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Vorwort

Forschung ist methodisches Bearbeiten und Lösen von Problemen, die nach dem 
gegebenen Wissensstand der Wissenschaft zwar gestellt, aber nicht beantwortet 
werden können, sodass weiteres Wissen in einem reproduzierbaren methodischen 
Vorgehen gewonnen werden muss. Nach aktuellen Untersuchungen müsse das 
Studium vom „konsumierenden Lernen“ zum „aktiven, kreierenden und auch 
forschenden Lernen“ weiterentwickelt werden.1 Zur Ausübung einer wissen-
schaftlichen Tätigkeit kann Universitätsausbildung dann befähigen, wenn sie ne-
ben der Vermittlung eines ständig zu erneuernden disziplinären Wissensbereiches 
vor allem auf die Fähigkeit zielt, weiterführende Fragen selbständig zu stellen, 
diese mit dem verfügbaren Wissensniveau zu Erkenntnisproblemen zu entwi-
ckeln und problemlösende Erkenntnisse methodisch zu gewinnen. Dies kann nur 
eine Lehre leisten, die den wissenschaftlichen Erkenntnisprozess modellhaft vor-
führt und thematisiert und die Studierenden in diesen Prozess auch aktiv einbin-
det. Zu jedem wissenschaftlichen Studium gehört somit ein forschendes Lernen. 
Dabei geht es darum, den Erkenntnisprozess in Kernbereichen der Disziplin 
nachzuvollziehen und die Lernsituation als Forschungssituation herzustellen, 
welche die Studierenden also selbst Fragestellungen und me-thodisches Pro-
blemlösen entwickeln lässt. „Weil die Erwartungen an die Leistungen der Univer-
sitäten vielfältig sind und das Universitätssystem sich entsprechend differenzieren 
muss, kann“ – für den deutschen Wissenschaftsrat – "uni-versitäre Lehre nicht an 
allen Standorten, auf allen Stufen und in allen Bereichen der Ausbildung in glei-
cher Weise in Zusammenhang mit Forschung stehen.“2 So geht es in einem 
Bachelorstudium vornehmlich darum, „disziplinäres Grundwissen zu erwerben, 
die einschlägigen Methoden des Faches zu erlernen, aktuelle Forschungsergebnis-
se zu rezipieren und den Erkenntnisprozess in Kernbereichen nachzuvollziehen. 
... Ein forschungsintensives Masterstudium dagegen muss durch eine Lehre, die 
primär von erfahrenen Wissenschaftlern geleistet wird, und eine intensive Beteili-
gung der Studierenden an Forschung gekennzeichnet sein.“3

1 Siehe: Hochschul-Bildungsreport 2016 des Stifterververbandes. 
2 Wissenschaftsrat: Empfehlungen zur zukünftigen Rolle der Universitäten im Wissenschaftssy-

stem. Berlin: Wissenschaftsrat 2006. S. 64.
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Generell ist festzuhalten, dass die Entwicklungen des Forschenden Lernens in 
Deutschland, aber auch und vor allem weltweit darauf verweisen, dass Forschen-
des Lernen in allen Phasen des Studiums seinen Platz hat, auch und aus vielen 
Gründen im Bachelorstudium.4 Aber natürlich ist es je nach Phase anders auszu-
gestalten. Besondere Aufmerksamkeit haben letzthin Versuche auf sich gezogen 
und verdient, Ansätze zu Forschendem Lernen schon in der Studieneingangspha-
se zu verankern – als elementare Erfahrung der Neuartigkeit von Studium gegen-
über Schule, als mögliche Quelle von Fragen und Motivation für das Studium 
oder als Initiierung in die Methoden wissenschaftlichen Arbeitens.

Forschendes Lernen historisch und aktuell zu betrachten, hat sich die Gesell-
schaft für Wissenschaftsforschung vorgenommen und im Rahmen ihrer Jahresta-
gung im Institut für Bibliotheks- und Informationswissenschaft der Humboldt-
Universität zu Berlin am 18. März 2016 unter dem Thema „Forschendes Lernen“ 
analysiert und diskutiert. Dabei ist es gelungen, theoretische Überlegungen mit 
historischen und aktuellen Fakten zu verbinden. Die Ergebnisse dieser Tagung 
werden in diesem Jahrbuch der Gesellschaft für Wissenschaftsforschung dem in-
teressierten Leser vorgestellt.

Im  Juni  2017

Hubert Laitko Harald A. Mieg Heinrich Parthey

Die dargestellten Projekte mit Forschung über Forschendes Lernen wurden vom Bundes-
ministerium für Forschung und Bildung gefördert (Verbundprojekt 01PB14004).

 

3 Ebenda, S. 64 - 65.
4 Vgl. Healey, M./Jenkins, A., Developing undergraduate research and inquiry. York: Higher 

Education Academy 2009. 
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Die Idee des Forschenden Lernens -  
ein Rückblick auf die Anfänge 

Die Idee des Forschenden Lernens - ein Rückblick auf die Anfänge

Seit den 1990er Jahren, vor allem aber seit der Jahrtausendwende, nimmt die Li-
teratur zum „Forschenden Lernen“  – einem hochschuldidaktischen Konzept, um 
dessen Ausgestaltung sich führende deutsche Hochschuldidaktiker wie Ludwig 
Huber oder Johannes Wildt große Verdienste erworben haben – mit beeindru-
ckender Dynamik zu. Die Konjunktur dieses Konzepts ist kein exklusiv deut-
sches Phänomen, sondern Teil einer internationalen Bewegung. Insbesondere im 
englischsprachigen Raum lassen sich ähnliche Entwicklungen beobachten. Ein 
gleichermaßen kompakter Ausdruck wie „forschendes Lernen“ kann dort aber of-
fenbar aus sprachlichen Gründen nicht gebildet werden. Wenn von Forschung 
und Lehre die Rede ist, werden beide durch eine Wortbrücke assoziativ ver-
knüpft1; geht es um den Forschungsbezug des Lernens, so bevorzugt man die 
Prägung „research-based“ oder „enquiry-based“ bzw. „inquiry-based“ 2. Der Aus-
druck „Forschendes Lernen“ suggeriert den Anspruch auf einen kategorialen Sta-
tus mit größerer Unmittelbarkeit als seine englischsprachigen Äquivalente. 

Die terminologische Ausdifferenzierung dieses Konzepts kann leicht den Ein-
druck erwecken, als handele es sich dabei um eine gänzlich neue Idee. Dieser Ein-
druck wird dadurch verstärkt, dass seine Explikation oft mit modischen Angli-
zismen durchsetzt ist, die es demonstrativ von früheren Phasen des Hochschul-
studiums in Deutschland abheben. Da ist vom Learning Outcome die Rede, zu 
dem das Forschende Lernen führen soll und nach dem sein Erfolg bewertet wird, 
da wird daran erinnert, bei der Berechnung des Workloads der Studierenden 
auch den erhöhten Zeitaufwand für die Phasen des Forschenden Lernens in Be-
tracht zu ziehen, da erfährt man, dass das Studium im Sinne der Bologna-Reform 

1 Reva Berman Brown / Sean McCartney, The Link between Research and Teaching: Its Purpose 
and Implications. – In: Education & Teaching International 35 (1998) 2, S. 117-129; Alan Jen-
kins, Mick Healey & Roger Zetter. Linking Teaching and Research in Disciplines and Depart-
ments. Higher Education Academy: York 2007. 

2 Tim Deignan, Enquiry-Based Learning: Perspectives on Practice. – In: Teaching in Higher Edu-
cation 14 (2009) 1, S. 13-28; Philippe Levy, Ola Aiyeqbayo, Sabine Little, Designing for 
Inquiry-Based Learning with the Learning Activity Managing System. – In: Journal of Compu-
ter Assisted Learning 25 (2009) 3, S. 238-251.
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auf Employability ziele usw. Zugleich scheint die Idee des Forschenden Lernens 
jede Grenze zu sprengen und sich auf alle Bereiche des Bildungswesens auszudeh-
nen – auch auf die Grundschule3 und selbst auf den Kindergarten4. Damit 
nimmt diese Idee Züge eines intellektuellen Modephänomens an; es wäre nicht 
abwegig zu fragen, was an ihrem derzeitigen Erscheinungsbild nur Kostümierung 
und Inszenierung ist und was man als ihre echte Substanz anzusehen hat.

Der gegenwärtige Boom des Forschendes-Lernen-Konzepts ist ein Phänomen, 
das die Aufmerksamkeit sowohl der Wissenschaftsgeschichte als auch der Wissen-
schaftsforschung beansprucht. In modernen Übersichts- und Einführungsarbei-
ten wird obligatorisch auf die programmatische Schrift „Forschendes Lernen – 
wissenschaftliches Prüfen“ verwiesen, die die Bundesassistentenkonferenz 1970 
veröffentlicht hatte5 – als Geburtsurkunde für den Terminus wie für das Kon-
zept; um sich dieser historischen Verankerung jederzeit vergewissern zu können, 
ist diese Schrift 2009 noch einmal aufgelegt worden6. Wenn die Idee des For-
schenden Lernens schon um 1970 so deutlich auf sich aufmerksam gemacht hat-
te – warum ist sie dann etwa ein Vierteljahrhundert lang mehr oder weniger 
latent geblieben? Solange man nur die pauschale Referenz vor sich hat, könnte 
man vermuten, damals wäre vielleicht nicht mehr als eine plakative Forderung 
ausgesprochen worden, und die Zeit wäre noch nicht reif gewesen, sie mit einem 
ausdifferenzierten Konzept zu untersetzen. Eine solche Vermutung ginge jedoch 
fehl; das wird sofort deutlich, wenn man sich dem Text von 1970 zuwendet. 
Praktisch alle Grundgedanken des Forschendes-Lernen-Konzepts, wie es heute 
vertreten wird, und alle oder fast alle wesentlichen Differenzierungen, die es zu 
benachbarten Konzepten in Beziehungen setzen und von diesen unterscheiden, 
finden sich darin bereits, und dabei nicht in einer bloßen Aufzählung von Forde-
rungen und Behauptungen, sondern in einem elaborierten argumentativen Zu-
sammenhang. Es wäre also denkmöglich gewesen, hier unverzüglich anzuknüp-
fen und die Ausarbeitung des Konzepts weiter zu treiben. Um den von der gegen-

3 Forschendes Lernen zu Naturphänomenen (Auszug aus: Hinweise und Erläuterungen zum Rah-
menplan Sachunterricht, Hamburg 2011). <Bildungsserver.hamburg.de/contentblob/3340586/
819118644a0640c1ccfbb9880b419a2/data/ forschendes_lernen.pdf>  [Zugriff 31. 10. 2016]. 
– Dieses Dokument steht hier exemplarisch für zahlreiche ähnliche aus vielen deutschen Städ-
ten und Institutionen.  

4 Deutsche kinder- und jugendstiftung: Kinder entdecken die Welt. Forschendes Lernen in Lern-
werkstätten von Kitas und Grundschulen. https://www.wedkis.fieadmin/Redaktion/Doku-
mente/Shop/21 Broschüre Kids entdecken die Welt.pdf [Zugriff 31. 10. 2016]. 

5 Forschendes Lernen – wissenschaftliches Prüfen. Schriften der Bundesassistentenkonferenz 5. 
Bonn 1970.

6 Forschendes Lernen – wissenschaftliches Prüfen. Schriften der Bundesassistentenkonferenz 5. 
Neudruck. Bielefeld: Universitätsverlag Webler 2009. 
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wärtigen Literaturflut verkörperten Erkenntnisgewinn sicherer einschätzen zu 
können, ist es angezeigt, sich noch einmal vor Augen zu führen, über welche Ein-
sichten die Protagonisten des Konzepts bereits damals verfügten. 

Die im Band 5 der Schriftenreihe der Bundesassistentenkonferenz enthaltenen 
Dokumente waren Ergebnis der Arbeit des im Rahmen der Konferenz tätigen 
Ausschusses für Hochschuldidaktik, der unter der Leitung von Ludwig Huber 
(damals Arbeitsstelle für Pädagogik der Universität Bielefeld) stand und insge-
samt sechzehn junge Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler unterschiedlicher 
Disziplinen umfasste7. Das unter dem Titel „Forschendes Lernen“ veröffentlichte 
zentrale Dokument8 war in diesem Ausschuss im April und im Juli 1969 in zwei 
Runden beraten worden. Dieses konzeptionelle Papier hat sicher Überlegungen 
aus den Diskussionsrunden aufgenommen, doch es ist so sehr aus einem Guss, so 
dicht und stringent formuliert, dass man wohl mit gutem Grund in Ludwig Hu-
ber – dem heute weithin anerkannten Nestor des Konzepts – nicht nur den 
Schöpfer der endgültigen Textfassung, sondern auch den Autor der tragenden 
Ideen vermuten darf. 

Das Aufkommen des Konzepts – so wie die Entstehung der Bundesassisten-
tenkonferenz und ihres Ausschusses für Hochschuldidaktik selbst – geschah im 
Kontext der umfassenden Hochschulreformbewegung der späten 1960er Jahre, 
in deren Mittelpunkt die Idee der Integrierten Gesamthochschule als Leitprojekt 
für die künftige Gestaltung der Hochschullandschaft in der Bundesrepublik 
stand. Das war in hohem Maße eine Bewegung „von unten“, die den wissen-
schaftlichen Nachwuchs in großer Breite zu eigener hochschulpolitischer Aktivi-
tät inspirierte; nur deshalb war eine Einrichtung wie die Bundesassistenkonfe-
renz überhaupt möglich. Die Idee fand aber auch in Politikerkreisen potente Un-
terstützer. Die einzige konzertierte Aktion zu ihrer Umsetzung, zu der es in der 
Folgezeit kam, erfolgte im Bundesland Nordrhein-Westfalen, in dem damals Jo-
hannes Rau Wissenschaftsminister war. Mit Wirkung vom 1. September 1972 
wurden zeitgleich die Gesamthochschulen Duisburg, Essen, Paderborn, Siegen 
und Wuppertal ins Leben gerufen, nachdem bereits im Vorjahr in Hessen unter 
der Ägide des Kultusministers Ludwig von Friedeburg die Gesamthochschule 
Kassel gegründet worden war9.

Das Modell der Gesamthochschule war eine Reaktion auf die Schere zwischen 
den beiden Hochschultypen Universität und Fachhochschule, wobei nur die ers-
tere auf klassische Weise die Einheit von Forschung und Lehre (und damit auch 

7 Forschendes (wie Anm. 5), S. 63.
8 Ebenda, S. 9-31.
9 Gesamthochschule. WIKIPEDIA [Zugriff 1. 11. 2016]. 



14 Hubert Laitko
von Forschen und Lernen) verwirklichen, die letztere aber nicht oder allenfalls re-
sidual Forschung treiben und vor allem große Kontingente von Studierenden – in 
der Perspektive etwa ein Viertel der Gesamtzahl – mit praktisch verwertbaren 
Qualifikationen versehen sollte. Anfangs war die Fachhochschule sogar als bloße 
Lehreinrichtung gedacht; entsprechend war für sie auch kein Promotions- und 
Habilitationsrecht vorgesehen. Die entsprechende Grundsatzeinigung erzielten 
die Ministerpräsidenten der Bundesländer Ende Oktober 1968 mit einem Ab-
kommen zur Vereinheitlichung auf dem Gebiet des Fachhochschulwesens, zwi-
schen 1969 und 1972 verabschiedeten die einzelnen Länder ihre Fachhoch-
schulgesetze, und gleichzeitig lief die erste Gründungswelle an.10 Für die frühe-
ren Staatlichen Ingenieurhochschulen, Höheren Fachschulen usw., aus denen 
etwa ein Drittel der neuen Fachhochschulen hervorging, bedeutete dieser Schritt 
zweifellos eine wissenschaftliche Aufwertung. Die übrigen zwei Drittel waren 
Neugründungen. Insgesamt wurde so ein Hochschultyp geschaffen, der sich dezi-
diert von der Forschungsuniversität unterschied und damit die Frage des Verhält-
nisses von Hochschule und Wissenschaft neu aufwarf.11

Die Idee der Integrierten Gesamthochschule, in deren Kontext der Gedanke 
des Forschenden Lernens ursprünglich gereift war, lief darauf hinaus, die beiden 
Institutionalmodelle (einschließlich der Pädagogischen Hochschulen und even-
tuell weiterer spezieller Hochschultypen) zu re-integrieren. Sie war dazu auserse-
hen, das Schisma zu überwinden, die Idee der Einheit von Forschen und Lehren / 
Lernen auf zeitgemäße Weise zu bekräftigen und so der absoluten und relativen 
Zunahme der Studierendenzahlen auf eine nichtrevisionistische Manier ohne 
Auflösung dieser Einheit zu begegnen. Das Forschende Lernen erschien als dafür 
geeignetes und in didaktischer Absicht zielstrebig einzusetzendes Werkzeug. Der 
tatsächliche Geschichtsverlauf ließ diese Blütenträume indes nicht reifen. Nur in 
einem relativ kleinen Teil der Bundesrepublik kam der Gedanke der Gesamt-
hochschule überhaupt zum Tragen und wurde so – aus der Sicht der Gegner und 
Skeptiker recht erfolgreich – von Anfang an kanalisiert. Zu Beginn des neuen 
Jahrtausends wurde er, jedenfalls in seinem Pionierland Nordrhein-Westfalen, 
auch hochschulrechtlich endgültig begraben. Die Fachhochschulen gingen ihren 
eigenen Weg; es konnte nicht ausbleiben, dass sich die an ihnen tätigen Wissen-
schaftler nicht mit bloßer Lehre begnügen, sondern Anschluss an die Welt der 

10 Werner Mayer, Bildungspotential für den wirtschaftlichen und sozialen Wandel: die Entstehung 
des Hochschultyps „Fachhochschule“ in Nordrhein-Westfalen 1965 – 1971. Essen: Klartext-
Verlag 1997.

11 Dietrich Goldschmidt, Gutachten und Materialien zur Fachhochschule. Stuttgart: Klett 1974; 
Eleonore von Rotenhan: Krise und Chance der Fachhochschule: eine kritische Bilanz. Mün-
chen: Kaiser 1980. 
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Forschung gewinnen wollten; heute ist in allen Landeshochschulgesetzen auch 
für die Fachhochschulen ein Forschungsauftrag festgeschrieben, nichtsdestoweni-
ger blieben die Rahmenbedingungen, diesem Auftrag wirksam nachzukommen, 
deutlich schlechter als im universitären Bereich12.

Aus einer weiteren Perspektive betrachtet, stand die Hochschulreformbewe-
gung um 1970 für mehr Chancengleichheit und soziale Öffnung durch basisde-
mokratische Partizipation und weitgehende Gleichverteilung der Ressourcen. 
Dieser anti-elitäre Ansatz stieß von vornherein im politischen Raum wie im uni-
versitären Establishment auf erheblichen Widerstand13 . In den Achtzigern war 
durchaus noch bewusst, welcher Verlust an Chancen mit dem sukzessiven Aus-
trocknen des Gesamthochschulgedankens einherging. 1985 schrieb Jutta Wilhel-
mi in der ZEIT vom „Ableben einer großen Reformidee“ und konstatierte: 
„Geboren wurden die Gesamthochschulen Ende der sechziger Jahre. Pate standen 
die Überlegungen, die Hochschulen aller Konvenienz, also Fachhochschulen, 
Akademien, Ingenieurschulen und Universitäten in einer Region zu einem 
durchlässigen System zusammenzufassen, das es erlaubt, ohne große Umwege 
und Barrieren zu wissenschaftlichen Abschlüssen auf- oder umzusteigen. „Bürger-
recht auf Bildung“, „Erschließung von Begabungsreserven“ waren damals die 
Stichworte. Haben sie heute etwa an Gültigkeit verloren?“14  Nach dem Ver-
schwinden des östlichen Gegenbildes hatte die egalitäre Strömung im hochschul-
politischen Denken überhaupt keine Aussichten mehr. Seit den 1990er Jahren 
schlägt das Pendel ersichtlich nach der anderen Seite aus: Vertikale Niveausprei-
zung durch Ungleichverteilung der Ressourcen, ein forciertes Wettbewerbsregime 
und eine euphorische Exzellenz- und Elitenrhetorik gelten als Mittel der Wahl, 
um die immer weiter steigenden Studierendenzahlen zu bewältigen, und das For-

12 Als die Fachhochschul-Regelungen der Bundesrepublik auf das Gebiet der früheren DDR aus-
gedehnt wurden, führte das noch einmal zu einer Diskussion darüber, ob nicht die Fachhoch-
schule zu einer Einrichtung werden könnte, die zwar mit einem komplementären Profil, aber 
auf gleichem Niveau wie die Universität forscht. Diese Diskussion blieb jedoch ohne Konse-
quenzen. – Hubert Laitko: Fachhochschule – Lückenbüßer oder Innovation? Überlegungen zu 
institutionellen Realitäten und Möglichkeiten. – In: UTOPIE kreativ H. 41/42 (März/April 
1994), S. 50-69.

13 Jörn Schmidt (Hrsg.), Gesamthochschule: eine vorläufige Bilanz. Hamburg: Arbeitsgemein-
schaft für Hochschuldidaktik 1980; Ladislav Cerych u.a.,Gesamthochschule – Erfahrungen, 
Hemmnisse, Zielwandel. Frankfurt am Main u.a.: Campus-Verlag 1981; Peter Faulstich u. 
Hartmut Wegner, Gesamthochschule, Zukunftsmodell oder Reformruine? Bad Honnef: Bock 
& Herchen 1981; Jürgen Klüver, Wolfdietrich Jost u. Karl-Ludwig Hesse (Hrsg.), Gesamthoch-
schule – Versäumte Chancen? 10 Jahre Gesamthochschulen in Nordrhein-Westfalen. Opladen: 
Leske + Budrich 1983.

14 Wilhelmi, J., Das Ende einer Reform. - In: Zeit ONLINE 22.2.1985 (Zugriff 1.11.2016). 



16 Hubert Laitko
schendes-Lernen-Konzept muss in Kontexten reüssieren, die denen seines ur-
sprünglichen Entwurfs diametral entgegengesetzt sind. 

Um 1970 aber war der Zauber des Gesamthochschul-Gedankens noch frisch 
und unverbraucht. Das spiegelt sich deutlich im Konzept des Forschenden Ler-
nens, wie es von der Bundesassistentenkonferenz vorgelegt wurde. In seiner Ein-
führung zur Vorstellung des Konzepts hob Ludwig Huber damals zwei einander 
ergänzende Motive hervor: Zum ersten sei es in einer Zeit zunehmender Expansi-
on und Spezialisierung in der Wissenschaft dringend notwendig, „sich auf die al-
ler wissenschaftlichen Arbeit gemeinsamen Einstellungen und Verfahrensweisen 
zu besinnen und an ihnen die wissenschaftliche Ausbildung nicht nur der Uni-
versitäten, sondern auch der künftigen Gesamthochschulen zu orientieren“. An-
dererseits entspreche dieser Intention auch der „Versuch, dem Studenten 
innerhalb der modernen Großuniversität die ‚Selbstorganisation‘ des Studiums 
zurückzugewinnen; beide Versuche führen auf das problembezogene Arbeiten 
hin“ 15. Von zwei Seiten her wurde also gestalterischer Handlungsbedarf ausge-
macht – seitens der institutionellen Arrangements der Hochschule und seitens 
des Verhaltens der Studierenden im Studium, das idealerweise den Charakter ak-
tiver Selbstorganisation haben sollte. Dabei wurde das Forschende Lernen aus-
drücklich nicht als etwas gänzlich Neuartiges präsentiert. Vielmehr war von 
Wiederentdeckung oder Wiedergewinnung die Rede – von einem bewussten Re-
kurs auf etwas, das es schon einmal gegeben hatte und das verloren gegangen oder 
in seinem Fortbestand bedroht war: „Der Raum und die Möglichkeiten für For-
schendes Lernen müssen in jedem Sachgebiet von Dozenten wie Studenten erst 
wieder entdeckt und schöpferisch gestaltet werden…“ .16 Der Gedanke, dass das 
universitäre Studium – und zwar jegliches, unabhängig von den Besonderheiten 
des Faches und der gegebenenfalls angestrebten beruflichen Qualifikation – nach 
dem Paradigma des Forschenden Lernens zu gestalten sei, galt den Protagonisten 
des Konzepts um 1970 als selbstverständliches Desiderat der neuzeitlichen Uni-
versitätsidee: „Der Auftrag, Studium als eine Einheit von Lernen und Forschen, 
als Forschendes Lernen zu ermöglichen, ist der neueren deutschen Universität 
von ihren Gründern mitgegeben worden…“ 17. 

Die neueren Entwicklungen im Hochschulbereich hätten indes, so geht aus 
den Argumenten der Vertreter des Konzepts hervor, die Bedingungen für die Ge-
staltung des Studiums als Forschendes Lernen untergraben. Viele Studiengänge 

15 Ludwig Huber, Einführung. – In: Forschendes Lernen (wie Anm. 5), S. 7-8, hier S. 7.
16 Ebenda, S. 7.
17 Forschendes Lernen – wissenschaftliches Prüfen. Schriften der Bundesassistentenkonferenz 5. 

Bonn 1970, S. 10.
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seien so aufgebaut, „daß forschende Tätigkeit oder Teilnahme an ihr erst möglich 
wird, wenn man bestimmte Grundlagenkenntnisse […], ‚Grund‘fertigkeiten […] 
oder ein systematisches ‚Grund‘gerüst […] erworben und bestimmte Kurse in 
Hilfsdisziplinen oder -methoden […] absolviert hat. Die dabei vorherrschenden 
Lehrverfahren und Lehrprozesse sind von Forschungssituationen hinsichtlich der 
geforderten Fähigkeiten und Verhaltensformen oft grundsätzlich verschieden und 
bereiten also insoweit nicht auf sie vor“. Vielmehr tendierten diese Kurse dazu, 
zum Selbstzweck zu werden.18 Damit „drohen sie jede intrinsische Motivation 
(Interesse an der Sache, Engagement an einem Problem) zu verhindern oder gar, 
wo sie zunächst vorhanden ist, zu ersticken und an ihre Stelle die extrinsische 
(sachfremde) Motivation, zum Beispiel durch Prüfungen, zu setzen…“. 19 Die 
Vertreter des Forschendes-Lernen-Konzepts sahen also selbst dort, wo das Studi-
um eigentlich auf Forschungsfähigkeit abzielte, durch die Kumulation von nicht 
direkt forschungsbezogenen Vorstufen die Herausbildung der unerlässlichen in-
neren Motivation für forschendes Lernen gefährdet. Diese Gefahr würde poten-
ziert in Kurzstudiengängen, die von vornherein gar keine Forschungsteilnahme 
implizierten und auf diese Weise drohten, „einen großen Teil der Studierenden 
von der Ausübung selbständigen forschenden Verhaltens auszuschließen, bevor 
sie auch nur seine Wünschbarkeit und Notwendigkeit erkannt haben können“ 
20. Solche Passagen lesen sich – in der Terminologie von 1970 – weithin wie eine 
vorausschauende Kritik am Bologna-Prozess. 

Mit dem Entwurf des Modells der Gesamthochschule ging eine wissenschafts-
theoretische Besinnung einher, auf welche Weise in dieser Institution zu lehren 
wäre. Sollte sie eine „Universität light“ mit reduziertem Wissenschaftsanspruch 
werden? Oder sollte ihre Aufgabe nicht vielmehr darin bestehen, einer solchen 
Reduktion entgegenzuwirken und den Wissenschaftsanspruch der klassischen 
Universität auf das gesamte Hochschulwesen zu verallgemeinern? Das Forschen-
des-Lernen-Konzept, wie es 1970 vor die Öffentlichkeit trat, stand eindeutig im 
Dienst der letztgenannten Option: „Als das Gemeinsame aller Formen des Studi-
ums an einer künftigen Gesamthochschule hat zu gelten, daß es sich um wissen-
schaftliche Ausbildung handelt“. Der Wissenschaftsbegriff, der hier unterstellt 
war, bezog sich nicht – oder nicht in erster Linie – auf das Reservoir der verfügba-
ren Kenntnisse, sondern auf die Tätigkeit, die die Wissensgüter hervorbringt und 
mit ihnen umgeht: „Wissenschaft ist dynamischer Vollzug oder Prozeß der For-

18 Ebenda, S. 11.
19 Ebenda, S. 11. 
20 Ebenda, S. 9.
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schung und Reflexion, nicht statischer Besitz bestimmter Kenntnisse oder Tech-
niken“ 21. 

Darin spiegelte sich die doppelte Schwerpunktverlagerung in der Wissen-
schaftsreflexion, die sich in den 1960er Jahren weltweit vollzogen hatte: von der 
zeitunabhängigen Analyse der Inhalte und Strukturen des Wissens zur Betrach-
tung seiner Evolution und von der akteursun-abhängigen (unpersönlichen) Be-
handlung des Wissens und seiner Veränderung zur Untersuchung der wissen-
schaftlichen Tätigkeit, ihrer Subjekte und der Verhältnisse, unter denen sie tätig 
waren; im Westen sprach man von der post- oder antipositivistischen Wende22, 
im Osten vom Tätigkeitskonzept der Wissenschaft23. In diesem Prozess differen-
zierte sich die Wissenschaftsforschung als selbständiges Gebiet aus24. Es war diese 
große Bewegung, in der auch das Konzept des Forschenden Lernens geboren 
wurde; dieser weite Kontext wird verdeckt, wenn man es allein mit dem Spezial-
gebiet der Hochschuldidaktik assoziiert. Allein im Jahre 1970, als das Forschen-
des-Lernen-Konzept seinen ersten Auftritt hatte, wurden in Deutschland nicht 
weniger als drei größere Institutionen gegründet, die vollständig oder teilweise 
der Wissenschaftsforschung gewidmet waren – in der Bundesrepublik das Max-
Planck-Institut zur Erforschung der Lebensbedingungen der wissenschaftlich-
technischen Welt in Starnberg25, in der DDR das Institut für Wissenschaftstheo-
rie und -organisation an der Deutschen Akademie der Wissenschaften der 
DDR26 und die Sektion Wissenschaftstheorie und -organisation an der Hum-
boldt-Universität zu Berlin27. 

21 Ebenda, S. 9.
22 Kurt Bayertz, Wissenschaft als historischer Prozeß: Die antipositivistische Wende in der Wis-

senschaftstheorie. München:  Wilhelm Fink-Verlag:1980.
23 Hubert Laitko, Das Tätigkeitskonzept der Wissenschaft – seine heuristischen Möglichkeiten 

und seine Grenzen. – In: Deutsche Zeitschrift für Philosophie 29 (1981) 2, S. 199-212. 
24 Helmut Baitsch / Theodor M. Fliedner / Joachim B. Kreutzkam / Ina S. Spiegel-Rösing, 

Memorandum zur Förderung der Wissenschaftsforschung in der Bundesrepublik Deutschland. 
Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft: Essen, Dezember 1973; Ina S. Spiegel-Rösing / 
Derek de Solla Price (Hrsg.), Science, Technology and Society. A Cross-Disciplinary Perspec-
tive. SAGE Publications: London / Beverly Hills 1977.

25 Hubert Laitko, Das Max-Planck-Institut zur Erforschung der Lebensbedingungen der wissen-
schaftlich-technischen Welt: Gründungsintention und Gründungsprozess. – In: Klaus Fischer / 
Hubert Laitko u. Heinrich Parthey (Hrsg.), Interdisziplinarität und Institutionalisierung der 
Wissenschaft. Wissenschaftsforschung Jahrbuch 2010. Wissenschaftlicher Verlag Berlin: Berlin 
2011, S. 199-237.

26 Hubert Laitko, Zur Institutionalisierung der Wissenschaftsforschung in der DDR um 1970. 
Die Gründung des IWTO. – In: Nikolai Genov u. Reinhard Kreckel (Hrsg.), Soziologische 
Zeitgeschichte. Helmut Steiner zum 70. Geburtstag. Berlin: edition sigma: 2007, S. 111-146..
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Um 1970 wurden große, grundsätzliche Fragen gestellt und erwogen. Die Re-
former von damals wollten sich nicht mit pragmatischen und damit auch mehr 
oder minder oberflächlichen Rezepten bescheiden. So gründeten sie das For-
schendes-Lernen-Konzept, denn auch auf Erwägungen darüber, was unter einem 
wissenschaftlichen Studium – wie sie es ja für die Gesamthochschule ausdrück-
lich in Aussicht nahmen – überhaupt zu verstehen sei. Wenn man, wie erwähnt, 
das Charakteristikum „wissenschaftlich“ auf ein dynamisches, tätigkeitszentrier-
tes Wissenschaftsverständnis bezog, dann musste „wissenschaftliche Ausbildung 
Teilnahme an diesem Vollzug, also dem Erkenntnisprozeß, mindestens aber 
Nachvollzug, nie jedoch bloße Übernahme vorliegender Ergebnisse sein“ 28. Mit 
allem Nachdruck wurde die Überzeugung vertreten, dass es forschungsfreie oder 
forschungsferne Hochschulstudien überhaupt nicht geben sollte: „Lernen als For-
schen oder Forschendes Lernen ist daher nicht nur ein didaktisches Problem der 
bisherigen Universitäten, sondern ein didaktisches Problem auch für die Fach-
hochschulen und mithin auch für eine künftige Gesamthochschule. Entweder 
konstituiert Forschendes Lernen die didaktische Einheit der Gesamthochschule, 
oder es wird keine innere Einheit der Gesamthochschule geben, sondern nur eine 
formale Organisation“ 29. Eigens wurde dabei hervorgehoben, dass diese Ziele 
auch für eine überwiegend berufsbezogene wissenschaftliche Ausbildung gelten.

Wenn jedes Hochschulstudium ein in diesem Sinne wissenschaftliches sein 
sollte, dann musste es – den damals entwickelten Vorstellungen zufolge – auch 
von Anfang an einen Forschungsbezug implizieren. Der dafür genannte Zielkata-
log lasse „kein prinzipielles Nacheinander von Kenntnissen und Fertigkeiten (die 
möglichst rasch zu Anfang erworben sein müßten – ‚Lernen‘) und wissenschaftli-
cher Tätigkeit (die erst dann beginnen könnte – ‚Forschen‘) zu. Auch Wissen-
schaften mit einem großen Fundus positiven Wissens müssen sich im Prozeß 
vermitteln“ 30. Ein Curriculumsaufbau, welcher mit einer nur wissensvermitteln-
den Phase beginnt, der eine von dieser strikt abgegrenzte Forschungsphase folgt, 
wurde für inkonsequent und unzweckmäßig erachtet. Eine Forschendes-Lernen-
Konzeption müsse die Frage beantworten, ob und wie es möglich sei, „das Studi-
um von Anfang an ganz oder mindestens teilweise in Forschungsprozessen oder 

27 Klaus Fuchs-Kittowski, Edo Albrecht, Erich Langner & Dieter Schulze, Gründung, Entwick-
lung und Abwicklung der Sektion Ökonomische Kybernetik und Operationsforschung / Wis-
senschaftstheorie und -organisation an der Humboldt-Universität zu Berlin. – In: Wolfgang 
Girnus u. Klaus Meier (Hrsg.,: Die Humboldt-Universität Unter den Linden 1945 bis 1990. 
Zeitzeugen – Einblicke – Analysen. Leipziger Universitätsverlag: Leipzig 2010, S. 155-197.

28 Forschendes (wie Anm. 5), S. 9. 
29 Ebenda, S. 9-10.
30 Ebenda, S. 9 - 10. 
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mit Beteiligung an solchen durchzuführen“ 31. Hier konnten sich die Verfechter 
des Konzepts in Übereinstimmung mit den Klassikern der neuzeitlichen Univer-
sitätsidee sehen. Bei Wilhelm von Humboldt etwa findet sich kein Hinweis dar-
auf, dass er womöglich daran gedacht hätte, das Prinzip der Einheit von 
Forschung und Lehre für bestimmte Studiengänge oder Studienphasen nur ein-
geschränkt gelten zu lassen oder gänzlich zu dispensieren. Die entscheidende 
Grenze verlief hier zwischen der allgemeinbildenden Schule, in der sicheres und 
geprüftes Wissen zu vermitteln und anzueignen war, und der Universität, an der 
man Bildung erwarb, indem man sich aktiv in den Fortgang der Wissenschaft 
einschaltete. Die folgende berühmte und oft zitierte Passage ist in dieser Hinsicht 
unmissverständlich: „Es ist ferner eine Eigentümlichkeit der höheren wissen-
schaftlichen Anstalten, daß sie die Wissenschaft immer als ein noch nicht ganz 
aufgelöstes Problem behandeln und daher immer im Forschen bleiben, da die 
Schule es nur mit fertigen und abgemachten Kenntnissen zu tun hat und lernt. 
Das Verhältnis zwischen Lehrer und Schüler wird daher durchaus ein anderes als 
vorher. Der erstere ist nicht für die letzteren, beide sind für die Wissenschaft 
da…“ 32. 

Weder hier noch an anderer Stelle gibt es Hinweise darauf, dass sich Hum-
boldt eine Zweiteilung des Studiums in eine propädeutische Etappe, die vor aller 
Forschung liegt, und einen kreativen Abschnitt, der die Studierenden in For-
schungszusammenhänge einbindet, vorgestellt hätte. Die mit dem Bologna-Pro-
zess eingeführte konsekutive Gliederung des Studiums in eine Bachelor- und eine 
Master-Stufe mit je eigenen Abschlüssen ist hingegen der Prototyp einer solchen 
Zweiteilung33. Zwar ist nirgends explizit vorgegeben, dass die Studierenden wäh-
rend der Bachelor-Phase außerhalb aller Forschungskontexte arbeiten sollten, 
aber die Macht des Faktischen drängt sie in eben diese Richtung, und an diesen 
häufig zu beobachtenden Befund schließt Heinrich Parthey an.34 In diesem Ef-
fekt des Bologna-Prozesses sieht Johannes Wildt einen wesentlichen Grund für 
die neue Popularität des Konzepts: „Forschendes Lernen“ hat an Attraktivität ge-
wonnen, weil die Umformung der Studiengänge nach den Vorgaben der Bolo-
gna-Deklaration von 1999 und den internationalen und nationalen 

31 Ebenda, S. 11. 
32 Wilhelm von Humboldt, Über die innere und äußere Organisation der höheren wissenschaftli-

chen Anstalten in Berlin. – In: Ernst Müller (Hrsg.), Gelegentliche Gedanken über Universitä-
ten von J. J. Engel, J. B. Erhard, F. A. Wolf, J. G. Fichte, F. D. E. Schleiermacher, K. F. Savigny, 
W. v. Humboldt, G. F. W. Hegel. Leipzig: Reclam-Verlag 1990, S. 273-283, hier S. 274. 

33 Anke Hanft u. Isabel Müskens (Hrsg.), Bologna und die Folgen für die Hochschulen. Bielefeld: 
Wissenschaftsverlag Webler: Bielefeld 2005.  

34 Heinrich Parthey, Forschendes Lernen in universitärer Studiensituation. – In diesem Band, S.
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Nachfolgekonferenzen weitgehend auf struktureller und organisatorischer Ebene 
stecken geblieben ist. Insbesondere der Versuch, die überkommenen Studienin-
halte, Veranstaltungsformen und Prüfungsformate aus den alten Studiengängen 
in das Bachelor-Studium hineinzupressen, hat zu einer Verdichtung, Versiegelung 
und Vervielfachung der Lehr- und Prüfungsanforderungen geführt, die einer Ka-
nonisierung, Verschulung und einer Entwissenschaftlichung von Lehre und Stu-
dium Vorschub leisten. An „Forschendes Lernen“ in den gestuften 
Studiengängen knüpft sich die Hoffnung, ein Stück akademische Qualität in der 
Hochschulbildung zurückzugewinnen“ 35. Die in diesem Heft des journal hoch-
schuldidaktik vorgestellten konkreten Projekte Forschenden Lernens aus der 
Technischen Universität Dortmund sind teils in der Bachelor-, teils in der Mas-
terphase angesiedelt, ohne dass zwischen beiden eine Hürde erkennbar wäre. In-
sofern bezieht sich Heinrich Parthey auf ein vom Forschendes-Lernen-Konzept 
unberührtes Bachelor-Studium, während Ludwig Huber die Ansicht vertritt, dass 
auch die Primärstufe des Studiums diesem Konzept zugänglich sein sollte36. Die 
Differenz der beiden Standpunkte kann meines Erachtens nicht anders als empi-
risch entschieden werden.

Schließlich wurde in der Programmschrift auch noch eine störende Unvoll-
kommenheit der in den Diskursen über diesen Gegenstand verwendeten Termi-
nologie angemerkt und teilweise behoben. Einerseits galt, als der neuzeitlichen 
Universitätsidee inhärentes Prinzip die Einheit von Forschung und Lehre, ohne 
dabei das Lernen ausdrücklich zu erwähnen; andererseits firmierte das vorgestell-
te didaktische Konzept als Forschendes Lernen, ohne dass dabei die Lehre explizit 
genannt wurde. Aber es liegt auf der Hand und bedarf keiner besonderen Beweis-
führung, dass sich Lehren und Lernen (mit dem Grenzfall der Selbstinstruktion, 
in dem die Lehrenden als Autoren von Lehrbüchern usw. indirekt präsent sind) 
immer aufeinander beziehen.37 Entsprechend hieß es im Konzeptpapier: „Dem 
Postulat der Einheit von Forschung und Lehre entspricht darum das Postulat der 
Einheit von Forschen und Lernen“ 38. 

Diese Prolegomena zum Forschendes-Lernen-Konzept sind für dessen histori-
sches und systematisches Verständnis von größter Bedeutung. Sie waren so ge-
wählt, dass sich von ihnen ausgehend der eigentliche didaktische Ansatz orga-

35 Johannes Wildt,: editorial. – In: forschendes lernen: perspektiven eines konzepts. journal hoch-
schuldidaktik 20 (September 2009) 2, S. 3.. 

36 Ludwig Huber, Wie steht es mit dem Forschenden Lernen, und wie geht es weiter. – In diesem 
Band), S.

37 Dieser wechselseitige Bezug ist im vorliegenden Aufsatz immer mitgedacht, auch wenn an einer 
bestimmten Textstelle nur einer der beiden korrelierten Termini benutzt wird. 

38 Forschendes (wie Anm. 5), S. 10.
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nisch entfalten ließ. Den Übergang dazu bildeten Überlegungen zur Differenzie-
rung des Verhältnisses von Lernen, Lehren und Forschen. Dem herkömmlichen 
Einheitspostulat konnten unterschiedliche Deutungen zugeordnet werden. Bei-
spielsweise konnte man es einfach als Desiderat interpretieren, dass das in der 
Lehre dargebotene und von den Studierenden anzueignende Wissen dem aktuel-
len Stand der Forschung (state of the art) entsprechen müsse; dies allein würde 
noch nicht voraussetzen, dass die Studierenden selbst an Forschungen teilnehmen 
– streng genommen müssten dies nicht einmal die Lehrenden tun, sofern diese 
nur sicherstellen könnten, nach dem aktuellen Stand des Wissens zu unterrich-
ten. Das wäre eine sehr lockere Fassung des Postulats, und auch die Forderung, 
Lehrende müssten in jedem Fall forschen, hätte eine studentische Forschungsbe-
teiligung noch nicht zwingend zur Folge. Erst jenseits dieser Schwelle kann von 
Forschendem Lernen die Rede sein. Wie aber werden – da ein momentaner 
„Switch“ vom Nicht-Forschen zum Forschen schwer vorstellbar ist – Novizen ef-
fektiv in die Welt des Forschens eingeführt?

Die wichtigste Vermittlung ist dabei die prozessuale Dechiffrierung der anzu-
eignenden Wissensgüter, der Übergang vom Wissen in resultativer („kristallisier-
ter“) Gestalt zum Wissen als Verlaufsform – also die Beschäftigung mit der Frage, 
wie dieses Wissen geworden ist. Dafür stand bereits damals das Konzept des „ge-
netischen Lernens“ zur Verfügung – „als Nachvollzug wichtiger Erkenntnispro-
zesse von der Ausgangsfrage über die schwierigen Stationen bis hin zum Resultat“ 
39. In der deutschen Pädagogik wurde dieses Konzept in den 1960er Jahren ins-
besondere von Martin Wagenschein und in dessen Umfeld entwickelt40 und spä-
ter von Walter Köhnlein weiter ausgebaut41. Auch Konkretisierungen für 
bestimmte Fachgebiete wurden und werden vorgelegt42. Wie es in der Forschen-
des-Lernen-Programmschrift heißt, ist das genetische Lernen „vom Forschenden 
Lernen dadurch unterschieden, daß die Wahl des Problems, der Hypothesen und 
der Methoden nach didaktischen Gesichtspunkten bis zu einem gewissen Grade 
vom Lehrenden gesteuert wird“ 43. Somit ist das genetische Lernen forschungs-

39 Ebenda, S. 14..
40 Martin Wagenschein, Verstehen lehren. Genetisch – Sokratisch – Exemplarisch. Weinheim: 

Beltz 1968
41 Kornelia Möller: Genetisches Lehren und Lernen – Facetten eines Begriffs. – In: Diethard 

Cech, Bernd Feige, Joachim Kahlert, Gerhard Löffler, Helmut Schreier, Hans-Joachim Schwier 
u. Ute Stoltenberg (Hrsg.), Die Aktualität der Pädagogik Martin Wagenscheins für den Sachun-
terricht. Walter Köhnlein zum 65. Geburtstag. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2001, S. 15 – 30.

42 Gerd Schubring: Das genetische Prinzip in der Mathematikdidaktik. Stuttgart: Klett-Cotta 
1978; Wolf Misgeld (Hrsg.): Historisch-genetisches Lernen in den Naturwissenschaften. Wein-
heim: Deutscher Studien-Verlag 1994.Forschendes (wie Anm. 5 ), S. 11.

43 Forschendes (wie Anm. 5), S. 11.
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ähnlich, doch es ist noch nicht selbst Forschung, da das anzueignende Wissen im 
Fundus der Wissenschaft bereits vorhanden und damit zumindest dem Lehren-
den vorab bekannt ist; insofern ist das genetische Lernen gegenüber wirklichem 
Forschen risikoreduziert. Risikoreduktion bedeutet allerdings auch Zeitersparnis, 
und so kennzeichnet es das Konzept generell als eine „Frage der wissenschaftli-
chen Ökonomie, ob man sich, vor ein Problemfeld gestellt, darauf einläßt, zu-
nächst den Berg des bereits angesammelten Wissens abzuarbeiten, d. h. Doku-
mentationen, Sekundärliteratur, Berichte etc. auszuwerten bzw. gar erst noch zu-
sammenzustellen – dem entspräche in der Ausbildung die möglichst effiziente 
Vermittlung und Rezeption eines möglichst großen Fundus an solchem Wissen – 
oder ob man von neuem den Forschungsprozeß in Gang bringt und das Risiko 
der Rückschläge, Umwege und Mißerfolge, das damit verbunden ist, auf sich 
nimmt; dem entspräche in der Ausbildung die Zurückdrängung der bloße 
Kenntnisse vermittelnden Lehr- und Übungsformen zugunsten gleichfalls riskan-
ter forschungsähnlicher Arbeitsformen“ 44.

Es dürfte kaum zu bestreiten sein, dass die vom Ausschuss Hochschuldidaktik 
der BAK 1970 vorgelegte Programmschrift in ihrem Gedankenreichtum und in 
der Stringenz ihrer Argumentation einen ausgezeichneten Startplatz geboten hät-
te, um davon ausgehend das Konzept des Forschenden Lernens zügig zu entwi-
ckeln – empirisch-praktisch in Modellversuchen der verschiedensten Art ebenso 
wie theoretisch in der differenzierenden Filigranarbeit an den Begriffen. Nach 
diesem gelungenen Auftakt wäre in der Literatur der folgenden Jahre ein umfang-
reiches Echo zu erwarten gewesen. Tatsächlich aber wurde, soweit es für die brei-
tere Öffentlichkeit sichtbar war, erst in der zweiten Hälfte der 1990er Jahre dieses 
Motiv zögernd wieder aufgenommen, also ein volles Vierteljahrhundert später45. 
Im frühen 21. Jahrhundert erschienen die ersten Sammelbände zum Thema, und 
Ludwig Huber konnte 2003 ein erstes kritisches Resümee einer inzwischen breit 
angelaufenen Diskussion ziehen46. Seither wuchs die Lawine der einschlägigen 
Publikationen unaufhaltsam. 

Angesichts dessen, dass die kognitive Mitgift optimal war und die praktische 
Problematik, von der die Überlegungen der Bundesassistentenkonferenz ausge-
gangen waren, sich keineswegs in Wohlgefallen aufgelöst hatte, ist jenes fünfund-
zwanzigjährige Interregnum ein schwer begreifliches Phänomen. Natürlich war 

44 Ebenda, S. 13 - 14. 
45 Ludwig Huber, Forschendes Lehren und Lernen – eine aktuelle Notwendigkeit. – In: Das 

Hochschulwesen. 46 (1998) 1, S. 3 – 10. 
46 Ludwig Huber: Forschendes Lernen in deutschen Hochschulen. Zum Stand der Diskussion. – 

In: Alexandra Obolenski u. Hilbert Meyer (Hrsg.): Forschendes Lernen. Theorie und Praxis der 
professionellen LehrerInnenausbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2003, S. 15 – 36.
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die Idee nicht tot, schon gar nicht bei Ludwig Huber, der im Mittelpunkt der 
Bundesassistentenkonferenz-Initiative gestanden hatte. Diese Initiative gilt als die 
Geburtsstunde der Hochschuldidaktik als eigenständiges Fachgebiet in der Bun-
desrepublik47. Ihre Protagonisten verfolgten die Idee, dass die Hochschullehre 
eine eigene, von jener der allgemeinbildenden Schule unterschiedene Didaktik 
benötige, hartnäckig weiter und bemühte sich darum, ihr das unerlässliche Mini-
mum institutioneller Anbindung im Hochschulsystem zu verschaffen.48 In die-
sem Rahmen konnte das Forschendes-Lernen-Konzept in statu nascendi über-
dauern. Schließlich ist es evident, dass jedenfalls dann, wenn man die Hochschu-
le im Sinne der neuzeitlichen Universitätsidee als eine forschende Einrichtung 
auffasst, gerade darin ihr aus Sicht der Didaktik entscheidender Unterschied ge-
genüber der Schule bestehen muss. Es wäre von erheblichem historischem Inter-
esse, die Modi und Mechanismen dieser seiner latenten Präsenz näher auszu-
leuchten; das kann an dieser Stelle nicht geleistet werden. Auffällig ist, dass dieses 
Konzept, obwohl es – wie weiter oben erwähnt – wie die Wissenschaftsforschung 
von der für die 1960er Jahre charakteristischen Wendung von einem vorwiegend 
statisch-strukturellen zu einem dominant dynamisch-subjektzentrierten Wissen-
schaftsbild seinen Ausgang genommen hatte, an dem offenkundigen und vom 
West-Ost-Systemwettstreit beflügelten Aufschwung der ersteren während der 
1970er und 1980er Jahre nicht erkennbar partizipieren konnte. Über die Gründe 
dieser merkwürdigen Abkoppelung kann man einstweilen nur Vermutungen an-
stellen. 

Der Gedanke, dass es eine spezifische Hochschuldidaktik (oder, allgemeiner, 
Hochschulpädagogik) geben sollte, kam aus der im universitären Raum angesie-
delten pädagogischen Wissenschaft. Die Pädagogik als Wissenschaft war in erster 
Linie in der Absicht institutionalisiert worden, Lehrpersonal für die Schulen auf 
Hochschulniveau auszubilden. Dabei ging es zunächst nicht um die Heranbil-
dung von Forschern, aber es war nahe liegend, dass dort, wo Didaktik akade-
misch zu lehren war, in der Regel zuerst und am nachdrücklichsten die Frage 
gestellt wurde, ob nicht auch diese Lehre selbst bestimmten didaktischen Prinzi-
pien unterliegt. So nimmt es nicht wunder, dass beim aktuellen Revival des FL-
Konzepts dem Lehrerstudium eine Schrittmacherfunktion zukommt49. 

Aber die Begriffswelt – und wohl auch die Wissenschaftskultur – , die in der 
Pädagogik herrscht, ist eine ganz andere als jene, auf die sich die Wissenschafts-

47 Wildt, editorial (wie Anm. 35).
48 Ralf Schneider, Birgit Szczyrba, Ulrich Welbers u. Johannes Wildt (Hrsg.), Wandel der Lehr- 

und Lernkulturen. 40 Jahre Blickpunkt Hochschuldidaktik (Blickpunkt Hochschuldidaktik Bd. 
120). Bielefeld: Bertelsmann 2009. 
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forschung gründet, auf den ersten Blick besteht nur eine geringe Affinität zwi-
schen beiden, es ist ungeklärt, inwieweit ihre Grundbegriffe miteinander kom-
patibel sind. Ich vermute darin den Hauptgrund dafür, dass das Forschendes-Ler-
nen-Konzept der Hochschuldidaktik seitens der Wissenschaftsforschung nicht 
oder kaum (mir sind keine Beispiele bekannt) rezipiert und entsprechend auch 
nicht von dieser gefördert worden ist. Obwohl die Pädagogik (oder Erziehungs-
wissenschaft) wie zahlreiche sozialwissenschaftliche Gebiete erst spät – im We-
sentlichen erst im 20. Jahrhundert – eine selbständige akademische Position 
erreicht hat50, ist sie in dieser historisch kurzen Frist zu einem unübersichtlichen 
Komplex herangewachsen, der eine Fülle von Disziplinen und Spezialgebieten 
umfasst, zahlreiche differierende und konfligierende Strömungen beherbergt und 
bis in die Grundbegriffe hinein kontrovers ist. Hermann J. Forneck und Daniel 
Wrana nennen sie im Titel ihres einführenden Werkes ein „verschlungenes Feld“ 
.51 

Im Kosmos der pädagogischen Wissenschaften bildet die Didaktik, die es di-
rekt mit dem Lehren und Lernen zu tun hat, in gewissem Maße das zentrierende 
Moment; in der Tradition von Jan Amos Comenius wurde sie lange als „Lehr-
kunst“ aufgefasst und allein oder vorzugsweise auf die Tätigkeit des Lehrens be-
zogen, aber in neuerer Zeit gilt sie als Wissenschaft, die das ganzheitliche Gefüge 
von Lehren und Lernen untersucht, während das Moment der „Kunst“ in ihrem 

49 Obolenski u. Meyer (Hrsg.), Forschendes (wie Anm. 46); Bianca Roters, Ralf Schneider, Bar-
bara Koch-Priewe, Jörg Thiele u. Johannes Wildt (Hrsg.), Forschendes Lernen im Lehramtsstu-
dium. Hochschuldidaktik - Professionalisierung – Kompetenzentwicklung. Bad Heilbrunn: 
Klinkhardt 2009.

50 Den ersten Lehrstuhl für Pädagogik in Deutschland hatte Ernst Christian Trapp zwar schon seit 
1778 an der Universität Halle inne, aber das blieb eine erratische Ausnahme. Den universitären 
Durchbruch kündigte erst das Schaffen Friedrich Paulsens an, aber selbst er musste ab 1878 – 
genau ein Jahrhundert nach Trapp – als Extraordinarius an der Berliner Friedrich-Wilhelms-
Universität noch Pädagogik und Philosophie als Fächerkombination vertreten, und das änderte 
sich auch nicht, als er nach langen Kämpfen 1894 endlich ein Ordinariat erhielt. Die diszipli-
näre Emanzipation der Pädagogik zog sich ähnlich zäh und langwierig hin wie die der Psycholo-
gie. – Gernot Scholz: 250. Geburtstag von Ernst Christian Trapp, dem ersten Pädagogik-
Professor Deutschlands. – In: Kölner Zeitschrift für Wirtschaft und Pädagogik H. 19, Dezem-
ber 1995, S. 127-148; Thomas Steensen: Friedrich Paulsen. – In: Hans-Christof Kraus (Hrsg.): 
Geisteswissenschaftler II. Berlin: Duncker & Humblot 2012, S. 63-86..

51 Hermann J. Forneck / Daniel Wrana, Ein verschlungenes Feld. Eine Einführung in die Erzie-
hungswissenschaft. Bielefeld: Bertelsmann 2003; Hans-Christoph Koller: Grundbegriffe, Theo-
rien und Methoden der Erziehungswissenschaft. Stuttgart: W. Kohlhammer Verlag 2004; 
Dietrich Benner: Allgemeine Pädagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einführung 
in die Grundstruktur pädagogischen Denkens und Handelns. 5., korr. Aufl.  Weinheim: 
Juventa 2005.
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theoretischen Verständnis in den Hintergrund tritt – obwohl es im Unterrichts-
geschehen wie in allen menschlichen Tätigkeiten, die nicht hundertprozentig 
normierbar sind und ein nichteliminierbares intuitives oder kreatives Element 
einschließen („ärztliche Kunst“ usw.), präsent bleibt und gerade beim Forschen-
den Lernen unentbehrlich ist, wenn dieses nicht in einer immer weiter ausdiffe-
renzierten didaktischen Schematik erstarren soll. In früheren Jahrzehnten ist die 
Didaktik (als theoretische Reflexion des Lehrens und Lernens) auch nicht selten 
der Methodik (als praxiswirksamer Instruktion des Lehrhandelns) gegenüberge-
stellt worden, doch es hat sich als angemessener erwiesen, mit Wolfgang Klafki 
die Methodik in die Didaktik zu integrieren52 und die Didaktik insgesamt als 
eine dialektische Einheit von Reflexions- und Handlungswissenschaft anzusehen; 
auch die Darstellungen zum Forschenden Lernen beziehen in der Regel die me-
thodische Komponente organisch ein. Zwar muss sich auch die Didaktik ange-
sichts ihrer Abhängigkeit von Bildungstheorien, in denen die übergeordneten 
Ziele der Bildungsprozesse artikuliert und begründet werden, auf der einen und 
von Lerntheorien, auf denen sie aufruht, andererseits in einem vieldeutigen The-
orienkontext bewegen, doch auf einer eher deskriptiven, empirienahen Ebene, 
auf der die konkreten Lehr-Lern-Arrangements beschrieben und erörtert werden, 
dürfte eine hinreichend eindeutige Verständigung erreichbar sein.

Geschichtlich ist die Pädagogik und damit auch die Didaktik geprägt durch 
ihre vorrangige Beschäftigung mit der Institution Schule53, deren wichtigste ge-
sellschaftliche Aufgabe seit jeher darin besteht, gesichertes, solides, zuverlässiges 
Wissen und Können an die nachwachsenden Generationen weiterzugeben. Die-
ses Wissen wird damit als ein gegebenes Gut unter dem Aspekt seines Da-Seins 
behandelt, es soll seinen Transfer zu den Lernenden und seinen Übergang in de-
ren Besitz unverändert überstehen – nach Möglichkeit in allen seinen Bedeu-
tungsschichten, auch jenen, die sich aus seiner Sprachgestalt nicht unmittelbar 
ergeben, sondern der Erläuterung und Interpretation bedürfen, um rezipiert wer-
den zu können. So gesehen, ist die Schule ihrer traditionellen Mission nach in 
Bezug auf das von ihr vermittelte Wissen eine reproduktive Institution: Sie sorgt 
für dessen Erhaltung im Gemeinwesen über die Zeit hinweg, indem sie es an 
neue Träger weiterreicht, und die Didaktik ist für die Stabilität dieser Übertra-
gung zuständig. Selbstverständlich kann von einer reproduktiven Funktion der 
Schule nur hinsichtlich des von ihr besorgten intergenerationellen Wissenstrans-

52 Wolfgang Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemäße Allgemeinbil-
dung und kritisch-konstruktive Didaktik. 6., neu ausgestattete Aufl. Weinheim / Basel: Beltz 
Verlag 2007.

53 Winfried Böhm, Geschichte der Pädagogik. Von Platon bis zur Gegenwart. 2. Aufl. München: 
C. H. Beck 2004.
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fers die Rede sein; zugleich ist diese Übertragung nur ein Mittel, um mit der He-
ranbildung fähiger, qualifizierter, kompetenter Persönlichkeiten ihre eigentlich 
produktive Funktion erfüllen zu können. 

Diese grobe Stilisierung wird neueren Entwicklungen der Didaktik nicht ge-
recht (schon gar nicht dem Forschendes-Lernen-Konzept), aber sie lässt holz-
schnittartig den Kontrast zum Ansatz der Wissenschaftsforschung erkennen. 
Diese begann sich unter mannigfachen Bezeichnungen (science of science, Wis-
senschaftswissenschaft, Wissenschaft von der Wissenschaft, naukovedenie usw.) 
in den 1960er Jahren herauszubilden – als Antwort auf die als spektakulär emp-
fundene und mit herkömmlichen Routinen nicht mehr zu steuernde Expansion 
des Forschungssystems der Gesellschaft („big science“) und die zunehmende Ab-
hängigkeit der Wirtschaft und weiterer Sektoren des gesellschaftlichen Lebens 
vom ständigen Zustrom applikationsfähiger Ergebnisse aus diesem System54. Die 
werdende Wissenschaftsforschung oszillierte zwischen zahlreichen Ansätzen, aber 
ihr Zentrum bildete in allen Fällen der Forschungsbezug. Das Wissen, das in der 
Sphäre der Pädagogik vorrangig als ein fertiges und als solches zu vermittelndes 
Gut behandelt wurde, erschien hier dominant in seinem Werden, im Vorgang 
seiner Produktion, den es zu beherrschen und zu optimieren galt. Das waren of-
fenkundig konträre Perspektiven. 

Nahezu zwangsläufig ergab sich daraus, dass in der Wissenschaftsforschung 
das Hochschulwesen fast ausschließlich unter dem Aspekt wahrgenommen wur-
de, Teil des Forschungssystems zu sein. Die Hochschullehre wurde allenfalls 
randständig behandelt oder gänzlich ignoriert. Als Mitte der 1970er Jahre welt-
weit ein imponierender Aufschwung der Wissenschaftsforschung registriert wer-
den konnte und bedeutende Fortschritte ihrer Institutionalisierung zu 
verzeichnen waren, hatte sich dieses Bild verfestigt55. Das führte – in der Bundes-
republik Deutschland wie in der DDR – zu einer Dualität und beziehungsarmen 
Parallelität von Wissenschaftsforschung und Hochschulforschung. Die letztere 
konnte selbstverständlich nicht davon absehen, dass die Hochschulen in erster Li-
nie Stätten des Studiums sind und die Studierenden mit ihren mannigfachen 

54 Hubert Laitko, Die Idee der „science of science“ – ein Vermächtnis John Desmond Bernals. – 
In: Hubert Laitko u. Andreas Trunschke (Hrsg.), Mit der Wissenschaft in die Zukunft. Nach-
lese zu John Desmond Bernal. Potsdam: Rosa-Luxemburg-Stiftung Brandenburg 2003, S. S. 
128-164.

55 Ina Spiegel-Rösing u. Derek de Solla Price (Hrsg.), Science, Technology and Society. A Cross-
Disciplinary Perspective. Edited under the Aegis of the International Council for Science Policy 
Studies. London / Beverly Hills: SAGE Publications 1977. – Siehe vor allem das einführende 
Kapitel ”The Study of Science, Technology and Society (SSTS): Recent Trends and Future 
Challenges“ von I. Spiegel-Rösing (S. 7-42).  
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Problemen den Löwenanteil ihrer Angehörigen ausmachen. Schon deshalb ent-
wickelte sich die Hochschulforschung als ein eigenständiges Feld und wurde 
nicht etwa zu einem Spezialgebiet der Wissenschaftsforschung, das sich mit ei-
nem besonderen Typ wissenschaftlicher Institutionen befasst. Das ist bis heute so 
geblieben; während die Wissenschaftsforschung in Deutschland nach dem Erlö-
schen der aus der Systemkonkurrenz herrührenden Impulse und der Vereinigung 
des Landes dramatisch an institutionellem Rückhalt verloren hat, konnte die 
Hochschulforschung ihre Positionen im Wesentlichen behaupten. 56

Die Idee des Forschenden Lernens wäre hervorragend geeignet gewesen, die 
konträren Perspektiven auf das Wissen zu relativieren und zu vermitteln. Dazu 
aber hätte die Wissenschaftsforschung zunächst einmal das Hochschulstudium 
als einen relevanten Gegenstand in ihr Kalkül ziehen müssen – und das ist nicht 
ernsthaft geschehen. Manchmal indes gibt es auch in der Wissenschaft eine zwei-
te Chance. Die eindrucksvolle Renaissance des Forschendes-Lernen-Konzepts seit 
der Jahrtausendwende fordert dazu auf, die Frage neu zu stellen und zu bearbei-
ten, jetzt vielleicht mit mehr Aussicht auf Erfolg. 

56 Martin Winter, Topografie der Hochschulforschung in Deutschland. – In: die hochschule. jour-
nal für wissenschaft und bildung 23 (2014) 1, S. 25 – 49.
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Forschen im Forschenden Lernen: Der Einfluss 
von Forschungsform, Erkenntnisinteresse und 
Praxiskooperation 

Forschen im Forschenden Lernen 

Die Einführung Forschenden Lernens provoziert hochschulstrukturelle Fragen. 
Einen zentralen Platz nimmt dabei die Frage nach dem Forschungsverständnis 
ein. Forschung in den Naturwissenschaften bedeutet etwas anderes als Forschung 
im Fach Geschichte oder in den Gestaltungswissenschaften, wie Architektur und 
Design. Nachfragen zum Forschungsbegriff im betreffenden Fach bringen man-
che Fächer in erhebliche Erklärungsnot, eine gemeinsam geteilte, deutlich umris-
sene Definition ist oftmals nicht auszumachen. Doch ohne klaren Forschungs-
begriff bleibt auch Forschendes Lernen im Ungefähren.

Wer den Versuch unternimmt, Forschendes Lernen umzusetzen, sieht sich mit 
einem disziplinorientierten Forschungsverständnis konfrontiert, das nach einer 
fachspezifischen Justierung des Forschenden Lernens verlangt. Wir behaupten: 
Hieraus resultieren nicht nur Herausforderungen für die hochschulinterne Orga-
nisation von Forschendem Lernen, sondern auch für die Gestaltung der For-
schungs-Kooperation mit externen Forschungsträgern in Wirtschaft und 
Gesellschaft. Wir werden in diesem Beitrag zeigen1:

1) Es gibt kein einheitliches, fachübergreifendes Forschungsverständnis, das 
dem Forschenden Lernen zu Grunde gelegt werden könnte. 

2) Wir können Forschungsformen und Forschungsdimensionen identifizie-
ren, die sich unterschiedlich auf die Umsetzung von Forschendem Lernen auswir-
ken.

3) In der Kooperation mit Wirtschaft und Gesellschaft sollten Experimentier-
räume für Studierende (geschützte Lernräume) geschaffen bzw. genutzt werden.

1 Wir danken Gabi Reinmann und Ludwig Huber für ihre hilfreichen Kommentare zu einer Vor-
version dieses Kapitels.
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Einleitung

Forschendes Lernen bedeutet die Nutzung von Prinzipien der Forschung für die 
Entwicklung des Hochschulstudiums, insbesondere des grundständigen Studi-
ums. Nach Auffassung seiner Befürworter erfordert Forschendes Lernen im We-
sentlichen das selbstständige Forschen von Studierenden. Eine gängige 
Begründung für seine Daseinsberechtigung lautet: Mit der zunehmenden Kom-
plexität der Wissensgesellschaften sind auch die Wissensbestände der Fächer so 
komplex geworden, dass eine Facheinführung heute keine hinreichende Vollstän-
digkeit mehr behaupten kann. Diese Vollständigkeit war einst die Idee des Di-
plomstudienganges. Forschendes Lernen soll nun - in Ergänzung zu Facheinfüh-
rungen  - vertiefte, persönliche Aneignungspfade ermöglichen. 

Die Idee Forschenden Lernens reicht zurück auf Humboldts Universitätsre-
form und das Prinzip der "Selbstthätigkeit". Das eigene Forschen soll den Studie-
renden helfen, ein tieferes Verständnis der Dinge zu gewinnen. Seit der 
Hochschulreform in den 1960er Jahren wird Forschendes Lernen in Deutschland 
diskutiert. In den USA konstatierte man in den 1990er Jahren, dass das amerika-
nische Bachelorsystem zu wenig Forscher und Forscherinnen produzierte. 1998 
erschien hierzu der Bericht der Boyer-Commission, der das Forschende Lernen 
unter dem Titel Undergraduate Research zu einem Standard der US-Bacheloraus-
bildung erhob.2 In Deutschland kommt die Erweiterung der berufsqualifizieren-
den Kompetenzen hinzu. Mit dem Qualitätspakt Lehre, der in Ergänzung zur 
Exzellenzinitiative die Lehrqualität an deutschen Hochschulen fördern soll, wur-
de auch Forschendes Lernen auf breiter Basis neu zur Geltung gebracht.

Im Gegensatz zum Undergraduate Research, das klar auf wissenschaftliche 
Forschung zielt, bleibt in der deutschsprachigen Diskussion zu Forschendem Ler-
nen das Forschen unterbestimmt. Das Augenmerk liegt hier auf Forschendem 
Lernen als einer Form tiefen Lernens und einem hochschuldidaktischen Ansatz 
zur Lehr-Lern-Organisation, in die Studierende und Lehrende gleichermaßen 
eingebunden sind. Joachim Ludwig und andere Hochschuldidaktiker sprechen 
eher von "Lehre im Format der Forschung" denn von Forschendem Lernen.3

Mit Blick auf Wissenschaftsforschung verweist Ludwig Huber auf die "erheb-
lichen Unterschiede zwischen den Fächern, die sich schon in unterschiedlichen 
Begriffen und Paradigmen von 'Forschung' selbst manifestieren [...], folglich und 

2 The Boyer Commission on Educating Undergraduates in the Research University, Reinventing 
undergraduate education: A blueprint for America’s research universities. Stony Brook, NY: 
1998.

3 Ludwig, J., Lehre im Format der Forschung. - In: Brandenburgische Beiträge zur Hochschuldi-
daktik (Potsdam). 2014, S.7.
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erst recht in den Formen Forschenden Lernens".4 Schon in der programmati-
schen Schrift der Bundesassistentenkammer von 1970 wurde das Forschungsver-
ständnis nach Fächern differenziert diskutiert.5 Die großen Sammelwerke der 
vergangenen Jahre zeigen Forschendes Lernen in der ganzen Bandbreite der 
Fächer.6,7,8,9 Jedoch: Kein Vorwort und keine der vielen Einleitungen oder 
Schlussbetrachtungen nutzt die Gelegenheit für Vergleiche zum Forschungsver-
ständnis und dessen Auswirkungen auf das Forschende Lernen. 

1. Begriffsvarianten von Forschendem Lernen und ihre 
unterschiedliche Auslegung von Forschung im Forschenden 
Lernen

Der Bezug auf Forschung dient in der deutschsprachigen Diskussion zur Abgren-
zung des Forschenden Lernens von anderen Lehr-Lern-Formen. Im Gegensatz 
zum Beispiel zum Problemorientierten Lernen liegt der Fokus nicht auf der Art 
der Fragestellung - einem realistischen Problem - sondern auf dem forschungsmä-
ßigen Vorgehen. Trotz aller Nähe ist es immer wieder die Forschungsorientierung, 
welche das Forschende Lernen z.B. von anwendungsorientierter Lehre oder Pro-
jektstudium10 unterscheidet. 

Kritiker wenden ein, dass Forschung selbstverständlich zum Auftrag von Uni-
versitäten gehöre und dass jede Universitätslehre forschungsbasiert sein sollte; der 
Begriff des Forschenden Lernens diene im Grunde nur der Selbstaufwertung von 

4 Huber, L., Warum Forschendes Lernen nötig und möglich ist. - In: Forschendes Lernen im Stu-
dium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen. Hrsg. v. L. Huber / J. Hellmer / F. Schneider. Biele-
feld: UniversitätsVerlagWebler 2009. S.12.

5 Bundesassistentenkonferenz (BAK), Forschendes Lernen – Wissenschaftliches Prüfen. Bielefeld: 
UniversitätsVerlagWebler 2009 (Neuauflage nach der 2. Aufl. 1970, Bd. 5).

6 Vgl. Huber, L. / Hellmer, J. / Schneider, F., Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte 
und Erfahrungen. Bielefeld: UniversitätsVerlagWebler 2009.

7 Vgl. Huber, L. / Kröger, M. / Schelhowe, H. (Hrsg.), Forschendes Lernen als Profilmerkmal 
einer Universität. Beispiele aus der Universität Bremen. Bielefeld: UniversitätsVerlagWebler 
2013.

8 Vgl. Huber, L. / Pilniok, A. / Sethe, R. / Szczyrba, B. / Vogel, M. (Hrsg.), Forschendes Lernen 
im eigenen Fach: Scholarship of Teaching and Learning in Beispielen. Bielefeld: Bertelsmann 
2014.

9 Vgl. Lepp, S. / Niederdrenk-Felgner, C. (Hrsg.), Forschendes Lernen initiieren, umsetzen und 
reflektieren. Bielefeld: UniversitätsVerlagWebler 2014.

10 Vgl. z.B. Robben, B., Projektstudium in Bremen: Eine Entwicklungsgeschichte.. - In: Forschen-
des Lernen als Profilmerkmal einer Universität. Beispiele aus der Universität Bremen. Hrsg. v. L. 
Huber / M. Kröger  / H. Schelhowe, H. Bielefeld: UniversitätsVerlag Webler 2013. S. 37-55.
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Fachhochschulen.11 Den Protagonistinnen und Protagonisten des Forschenden 
Lernens wie Huber, Ludwig, Reiber, Reinmann oder Wildt geht es hingegen um 
eine zeitgemäße Form des selbstgesteuerten forschungsorientierten Lernens in der 
Hochschullehre generell, meist mit Blick auf die Universitäten. 

Die Kritik trifft insofern einen wunden Punkt, als man sich nicht wirklich ei-
nig ist, in wiefern studentische Forschung ernsthafte Beiträge zum wissenschaftli-
chen Erkenntnisgewinn beisteuern kann. Man kann diesen Punkt jedoch getrost 
offen lassen: Es genügt, dass studentische Forschung potenzielle Beiträge liefert 
und faktisch hin und wieder ein studentischer Beitrag wissenschaftliche Meriten 
erhält. Auch von der Großproduktion professioneller Forschung ist nur ein klei-
ner Teil von langfristiger Relevanz für das Fach. Dies entspricht der Sichtweise 
des Undergraduate Research. 

Ludwig Huber, der Doyen des Forschenden Lernens und Leitfigur für dessen 
Konzeption, fordert, dass Forschendes Lernen "auf die Gewinnung von auch für 
Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet" sei. Dieser Punkt ist Teil der wohl 
am häufigsten zitierten Definition Forschenden Lernens in der deutschsprachi-
gen Literatur: 

»Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch für 
Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen – von der 
Entwicklung der Fragen und Hypothesen über die Wahl und Ausführung der Methoden 
bis zur Prüfung und Darstellung der Ergebnisse in selbstständiger Arbeit oder in aktiver 
Mitarbeit in einem übergreifenden Projekt – (mit)gestalten, erfahren und reflektieren.«12.

Große Hilfe bietet in diesem Sinne das Zürcher Modell forschungsorientierter 
Lehre.13 Es definiert Phasen des Forschungsprozesses und verbindet diese mit 
Leistungserbringung in unterschiedlichen Lehrformen. Die Phasen sind: 1. Fra-
gestellung entwickeln; 2. Forschungsstand sichten; 3. Problem definieren; 4. For-
schungsplan entwerfen, Methoden klären; 5. Untersuchung durchführen und 
auswerten; 6. Ergebnisse einordnen, bewerten, reflektieren; 7. Ergebnisse darstel-

11 Turner, G., „Forschung“ ist oft fehlinterpretiert. - In: Der Tagesspiegel (Berlin). 7. März 2016, 
S. 21.

12 Huber, L., Warum Forschendes Lernen nötig und möglich ist. - In: Forschendes Lernen im Stu-
dium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen. Hrsg. v. L. Huber / J. Hellmer / F. Schneider. Biele-
feld: UniversitätsVerlagWebler 2009. S. 11.

13 Vgl. Tremp, P. / Hildbrand, Th., Forschungsorientiertes Studium – universitäre Lehre: Das 
„Zürcher Framework” zur Verknüpfung von Lehre und Forschung. - In: Einführung in die Stu-
diengangsentwicklung. Hrsg. v. T. Brinker / P. Tremp. Bielefeld: Bertelsmann 2012. S. 101–
116.
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len, erklären, publizieren. Das Zürcher Modell versuchen einige Studiengänge an 
der Universität Bremen umzusetzen.14,15

Es finden sich in der deutschsprachigen Diskussion gewichtige Ansätze, die 
Forschung nicht an Wissenschaft binden, sondern vielmehr von einer Analogie 
von Forschen und Lernen ausgehen. Für Ludwig setzt Lernen bei subjektiven 
"Handlungsproblematiken" an.16 Daher ähneln sich Lern- und Forschungspro-
zesse: "Weil Lernprozesse ihren Ausgangspunkt in niedrigschwelligen Hand-
lungsproblematiken, aber auch in Irritationen bis hin zu (Erkenntnis-)Krisen 
nehmen, machen sie das strukturgleich mit Forschungsprozessen".17 Ähnliches 
finden wir bei Wildt18 bzw. Schneider und Wildt.19 Die Analogie von Forschen 
und Lernen bedeutet für die Studierenden insbesondere, dass Forschendes Ler-
nen als persönliche Entwicklung zu verstehen ist.20 In diesen Ansätzen zielt For-
schendes Lernen zwar auf Forschung zum Zwecke wissenschaftlicher Erkenntnis, 
dies aber vor allem um der Erweiterung des persönlichen Erfahrungs- und Wis-
sensspielraums willen (vgl. Abbildung 1).

14 Vgl. Huber, L. / Kröger, M. / Schelhowe, H. (Hrsg.), Forschendes Lernen als Profilmerkmal 
einer Universität. Beispiele aus der Universität Bremen. Bielefeld: UniversitätsVerlagWebler 
2013.

15 Vgl. Kaufmann, M. E. / Schelhowe, H., Forschendes Lernen als Lehrprofil von Hochschulen – 
am Beispiel der Universität Bremen. - In: Forschendes Lernen: Wie die Lehre in Universität und 
Fachhochschule erneuert werden kann. Hrsg. v. H. A. Mieg / J. Lehmann. Frankfurt am Main: 
Campus (im Druck).

16 Ludwig, J., Lehre im Format der Forschung - In: Brandenburgische Beiträge zur Hochschuldi-
daktik (Potsdam). 2014, S.7.

17 Ebenda, S. 12.
18 Wildt, J., Forschendes Lernen: Lernen im „Format“ der Forschung. – In: Journal Hochschuldi-

daktik. 20 (2009) 2. S. 4-7.
19 Schneider, R. / Wildt, J., Forschendes Lernen und Kompetenzentwicklung. In: Forschendes 

Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen. Hrsg. v. L. Huber / J. Hellmer / F. 
Schneider. Bielefeld: UniversitätsVerlagWebler. S. 53–68.

20 Ebenda.
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Abbildung 1: Wordle-Darstellung der programmatischen Texte zum Forschenden Lernen 
von Huber, oben, und Ludwig, unten.

Es handelt sich um die programmatischen Texte zum Forschenden Lernen von 
Huber21, oben, und Ludwig22, unten. Die Schriftgröße entspricht der Häufig-

21 Huber, L., Warum Forschendes Lernen nötig und möglich ist. - In: Forschendes Lernen im Stu-
dium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen. Hrsg. v. L. Huber / J. Hellmer / F. Schneider. Biele-
feld: UniversitätsVerlagWebler 2009.
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keit der in einem Text vorkommenden Wörter, Funktionswörter wie "und" oder 
"der", "die", "das" werden außer Acht gelassen; die abgebildete Anordnung der 
Wörter ist beliebig. Ludwig spricht von "Lehre im Format der Forschung", schon 
von daher ist "Lehre" häufiger benannt als bei Huber. Auffällig ist, dass es bei 
Huber auf nächster Ebene um "Wissenschaft" und "Kompetenzen" der Studie-
renden geht. Bei Ludwig ist die Rede von den "eigenen" "Handlungsproblemati-
ken" und "Fragestellungen" der Studierenden.

2. Forschungsverständnis in der Wissenschaft: Forschungsformen

Selbst in der Wissenschaft ist Forschung etwas Praktisches, d.h. es wird gemacht 
und durch Einüben sozialisiert, jedoch nicht immer reflektiert. Für eine Theorie 
bzw. Methodologie des Forschenden Lernens wäre ein klarer, fachunabhängiger 
Begriff von Forschung wichtig; selbst dann wenn es darum geht, Unterschiede im 
Forschungsverständnis zwischen den Fächern festzuhalten und anzusprechen. 
Die Vermutung ist, dass Unterschiede im Forschungsverständnis sich auf die 
Umsetzung von Forschendem Lernen in den Fächern niederschlagen.

Ein erster Ansatz wäre zu fragen, ob sich das Forschungsverständnis an der 
Systematik der Wissenschaften erkennen lässt. Die üblichen wissenschaftlichen 
Fachklassifikationen spiegeln jedoch nicht die Methoden oder das jeweilige For-
schungsverständnis wider. Selten reichen sie über eine Unterscheidung von 
Grundlagen- vs. anwendungsorientierter Forschung hinaus. Abbildung 2 zeigt 
zum Beispiel die aktuelle Klassifikation der Wissenschaftsbereiche der DFG. In 
der Unterscheidung zwischen Naturwissenschaften einerseits und Geistes- und 
Sozialwissenschaften andererseits schwingt die Unterscheidung von Natur- und 
Kulturwissenschaften (Alfred Weber) bzw. von erklärender und verstehender 
Wissenschaft (Wilhelm Dilthey) mit. Hinzu kommen Technik als Wissenschaft 
sowie neuerdings die Lebenswissenschaften. 

22 Ludwig, J., Lehre im Format der Forschung - In: Brandenburgische Beiträge zur Hochschuldi-
daktik (Potsdam). 2014.
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Abbildung 2: Die vier Wissenschaftsbereiche der DFG und ihre zugeordneten Fachgebiete 
(Amtsperiode 2016 -2019).

Explizite Hinweise auf Unterschiede im Forschungsverständnis finden wir in der 
Studie des Wissenschaftsrates mit „Empfehlungen zur Weiterentwicklung der 
wissenschaftlichen Informationsinfrastrukturen in Deutschland bis 2020“.23

Hier werden als Ergänzung zur disziplinären Ordnungsweise sechs Forschungs-
formen definiert. Abhängig von der Forschungsform werden Unterschiede in der 
Art der genutzten Medien und Informationsinfrastrukturen erwartet, z.B. hin-
sichtlich Online-Publikationen.24 Die sechs Forschungsformen sind:

1) Experimentierende Forschungsformen: Hier erfolgt die Wissensproduktion 
durch eigens konzipierte Versuchs- und Beobachtungsanordnungen mit kontrol-
lierten Versuchsbedingungen.

2) Simulationen: Rechnersimulationen ersetzen zunehmend Beobachtungen 
und Experimente, sie übersetzen einen Untersuchungsgegenstand in ein mathe-
matisches Modell.

3) Beobachtende Forschungsformen: Hierunter fällt die Erhebung von For-
schungsdaten in großer Zahl zur statistischen Auswertung. Nötig sind der Ent-
wurf der Datenerhebung und die Bestimmung von Auswertungsmethoden.

4) Hermeneutisch-interpretierende Forschungsformen: Beispielhaft sind histori-
sches oder kulturwissenschaftliches Verstehen, als Quellen dienen bislang vorwie-
gend nicht-digitale Medien (Schriften, Bilder, Tondokumente, Artefakte). 

23 Wissenschaftsrat, Empfehlungen zur Weiterentwicklung der wissenschaftlichen Informationsin-
frastrukturen in Deutschland bis 2020. Berlin: Wissenschaftsrat 2012. S. 35-37.

24 Ebenda, S. 35.
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5) Begrifflich-theoretische Forschungsformen: Hier geht es um Erkenntnisgewin-
nung durch gedankliche Konstruktionen und logische Ableitungen, auch in 
Form von Modellbildung.

6) Gestaltende Forschungsformen: Hierbei geht es um den Entwurf von Syste-
men, Produkten und Prozessen, die technischen, funktionalen oder ästhetischen 
Anforderungen genügen.
Die Studie des Wissenschaftsrates betont, dass mehrere Forschungsformen inner-
halb eines Fachs auftreten und dass Forschungsformen ineinander ubergehen 
können.25

Ist die Klassifikation des Wissenschaftsrates relevant für Forschendes Lernen? 
Nehmen wir als Beispiel die Darstellung von Forschung und Forschendem Ler-
nen für ausgewählte Fächer in der Schrift der Bundesassistentenkonferenz von 
1970. In den meisten Fällen lässt sich eine klare Zuordnung des beschriebenen 
Forschungsverständnisses zu einer der sechs Forschungsformen herstellen, bei 
drei der elf Fächer sind mindestens zwei Kategorien relevant benannt worden. 
Tabelle 1 bietet eine Übersicht zur Verteilung der Fächer auf die Forschungsfor-
men und den benannten Folgen für Forschendes Lernen (hier mit "FL" abge-
kürzt). Für fünf der sechs Forschungsformen finden wir mehrere Fächer 
zugeordnet. Die Frage ist: Ergeben sich je nach Forschungsform spezifische Folgen 
für Forschendes Lernen? Bei drei Forschungsformen zeigt sich eine solche Spezi-
fik:

• Bei den experimentierenden Forschungsformen besteht die Herausforde-
rung darin, das Experimentieren mit  der fachlichen Einführung bzw. der 
fachlich gebotenen Wissensvermittlung zu verbinden.
• Die beobachtenden Forschungsformen scheinen besonders geeignet für 
Forschendes Lernen von Anfang an, auch und gerade in Fächern, deren 
Hauptfokus im Studium nicht auf Forschung liegt (zum Beispiel Theolo-
gie).
• In Fächern mit einem Fokus auf begrifflich-theoretischen Forschungsfor-
men überwiegt die Meinung, Forschendes Lernen - sofern es überhaupt 
möglich sei - erfordere die Beschränkung auf ein fachliches Teilsystem.

Eine Neueinschätzung des Zusammenhangs von Forschungsformen und For-
schendem Lernen lässt sich anhand des aktuellen Übersichtswerkes zu Forschen-
dem Lernen von Mieg und Lehmann (im Druck) vornehmen. So zeigt sich:

• Bei den beobachtenden sowie den hermeneutisch-interpretierenden For-
schungsformen ist Forschendes Lernen in den Dienst der Methodenver-
mittlung getreten. Auch die Lehramtsausbildung (sofern für ein Fach 

25 Ebenda, S. 37.
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relevant) treibt die Umsetzung von Forschendem Lernen voran. Ein Bei-
spiel sind historische Studien im Theologiestudium.26

• In einigen Fächern (zum Beispiel Informationswissenschaften, Ingenieur-
wissenschaften, Design) ist die Simulation bzw. rechnergestützte Modellie-
rung zu einer eigenen, früh ausübbaren Form Forschenden Lernens 
geworden. Dies gilt insbesondere für die Fachhochschulen.27

• In Fächern mit experimentierenden und gestaltenden Forschungsformen 
sind die Laborverfügbarkeit bzw. neue Labore ("Labs") ein kritischer, för-
dernder Faktor für Forschendes Lernen geworden. In den Ingenieurswis-
senschaften bahnt sich - in Grenzen - ein Paradigmenwechseln an: An 
manchen Hochschulen (zum Beispiel TU Darmstadt, TU Dortmund, TU 
Berlin) können sich schon Studienanfänger mit Entwicklungsaufgaben 
auseinandersetzen. 
• In Fächern mit einem Fokus auf begrifflich-theoretischen Forschungsfor-
men wird Forschendes Lernen weiterhin (nur) als Potenzial gesehen. Indes 
auch die Vorbehalte sind geblieben. Forschendes Lernen müsse sich auf 
Teilfragen beschränken. Klassisches Beispiel ist die Jura-Ausbildung.28

Die Unterscheidung nach Forschungsformen und ihre differenzielle Wirkung auf 
Forschendes Lernen wurde im Kollegenkreis diskutiert. Folgende Änderungen 
und Ergänzungen scheinen sinnvoll:

1) Statt von „beobachtenden“ Forschungsformen sollte eher von erhebenden 
Forschungsformen gesprochen werden. Denn hier steht die empirische Datenerhe-
bung - quantitativ oder qualitativ - im Zentrum.

2) Die gestaltenden Forschungsfomen sollten differenziert werden nach tech-
nisch-entwickelnder Forschungsform und ästhetisch-entwerfender Forschungsform. 
Bei der technisch-entwickelnden Forschungsform stehen funktionale Analyse 
und Konstruktion im Zentrum, bei der ästhetisch-entwerfenden Forschungsform 
die kreative, ästhetisch gelungene Innovation.

3) Hinzuzufügen wäre eine weitere Kategorie: die praxisentwickelnden For-
schungsformen.29 Hier geht es darum, die professionelle Praxis forschend weiter-

26 Vgl. Reis, O., Forschendes Lernen in der Theologie. - In: Forschendes Lernen: Wie die Lehre in 
Universität und Fachhochschule erneuert werden kann. Hrsg. v. H. A. Mieg / J. Lehmann. 
Frankfurt am Main: Campus (im Druck).

27 Vgl. Scholl, M., Forschendes Lernen aus der Perspektive der Fachhochschulen. - In: Forschen-
des Lernen: Wie die Lehre in Universität und Fachhochschule erneuert werden kann. Hrsg. v. 
H. A. Mieg / J. Lehmann. Frankfurt am Main: Campus (im Druck).

28 Bromel, R. / Muthorst, O., Forschendes Lernen in der Jura-Ausbildung. - In: Forschendes Ler-
nen: Wie die Lehre in Universität und Fachhochschule erneuert werden kann. Hrsg. v. H. A. 
Mieg / J. Lehmann. Frankfurt am Main: Campus (im Druck).
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zuentwickeln. Diese Forschungsformen sind gleichermaßen relevant für 
Forschung bzw. Ausbildung zum Lehramt wie auch für die Soziale Arbeit. Die 
Studierenden beforschen die professionelle  Praxis und helfen, best practice zu 
erkennen sowie Standards und Methoden weiter zu entwickeln.

29 Diesen Hinweis verdanken wir Ludwig Huber.

Tabelle 1: Folgen für Forschendes Lernen (FL), betrachtet nach Maßgabe der 
Forschungsformen nach Wissenschaftsrata und Fächern nach BAKb, 
ergänzt durch eine Einschätzung auf der Grundlage von Mieg und 
Lehmann.c Fett hervorgehoben: Umsetzung von FL wird als 
realistisch erachtet.

Forschungs-
form

Beispielhafte 
Fächer (elf 

Fächer nach 
BAK 1970)

Folgen für FL in den 
Fächern (gemäß BAK 

1970)

Ergänzungen 
bzw. Revision 
nach Mieg & 

Lehmann

Experimentie-
rende For-
schungsformen

5: Physik 
6: Psychologie

beide Fächer: FL von 
Anfang an möglich: cur-
riculare Herausforde-
rung
5: Problem der Kombi-
nation von FL und Wis-
sensvermittlung
6: überfülltes Studium, 
unklares Ausbildungsziel

hinzukommt: 
Laborverfügbar-
keit als begrenzen-
der Faktor 
(Chemie, Biolo-
gie)

Simulationen 9: Technik (hier 
Modellierung)
11: VWL

beide Fächer: FL von 
Anfang an möglich: als 
Forschungseinstieg
11: Planspiele etc.

bestärkt durch 
neue IT-Verfüg-
barkeit können 
Studierende 
eigene Simulatio-
nen durchführen

Beobachtende 
Forschungsfor-
men

3: Medizin
8: Soziologie
10: Theologie

alle Fächer: FL von 
Anfang an möglich: 
"mal loslegen"
3: z.B. im klinischen 
Bereich (Unterricht am 
Krankenbett)
8: Gefahr der "Früh- 
und Überspezialisie-
rung"
10: interdisziplinär, 
Teamarbeit

hinzukommt: 
Methodenvermitt-
lung als kritische 
Größe (z.B. in der 
Sozialen Arbeit)
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Hermeneutisch-
interpretie-
rende For-
schungsformen 

1: Literqturwissen-
schaft
10.Theologie

1: Hermeneutik bietet 
"kein Forschungsrisiko", 
da nicht falsifizierbar
10: zu "abgegrast" für FL

FL zur Einfüh-
rung interdiszipli-
när nutzbarer 
Methoden (v.a. 
durch Lehramt)

Begrifflich-
theoretische 
Forschungsfor-
men

2: Mathematik
4: Philosophie
7: Rechtswissen-
wissenschaft
8: Soziologie
11: VWL

alle Fächer: FL nur in 
Teilsystemen
2,4&7: lange Einübung 
nötig um Formalapparat 
zu beherrschen 
(beschränkt FL)
8&11: FL von Anfang an 
möglich
8: Gefahr der "Früh- und 
Überspezialisierung
11: Beschränkung auf ein 
rechtliches Teilsyste

FL als ungenutz-
tes Potenzial gese-
hen; 
Beschränkung auf 
Teilsysteme bleibt

Gestaltende 
Forschungsfor-
menn

9: Technik FL bestenfalls in einem 
späteren Studienab-
schnitt

Paradigmenwech-
sel: eigenes "Ent-
wickeln" mit 
Studienbeginn 
(Ingenieurswesen; 
im Design ohne-
hin)

a. Wissenschaftsrat, Empfehlungen zur Weiterentwicklung der wissenschaftlichen Informati-
onsinfrastrukturen in Deutschland bis 2020. Berlin: Wissenschaftsrat 2012. S. 35-37.

b. Bundesassistentenkonferenz (BAK), Forschendes Lernen – Wissenschaftliches Prüfen. Biele-
feld: UniversitätsVerlagWebler 2009 (Neuauflage nach der 2. Aufl. 1970, Bd. 5).

c. Mieg, H. A. / Lehmann, J. (Hrsg.), Forschendes Lernen: Wie die Lehre in Universität und 
Fachhochschule erneuert werden kann. Frankfurt am Main: Campus (im Druck).

Tabelle 1: Folgen für Forschendes Lernen (FL), betrachtet nach Maßgabe der 
Forschungsformen nach Wissenschaftsrata und Fächern nach BAKb, 
ergänzt durch eine Einschätzung auf der Grundlage von Mieg und 
Lehmann.c Fett hervorgehoben: Umsetzung von FL wird als 
realistisch erachtet.

Forschungs-
form

Beispielhafte 
Fächer (elf 

Fächer nach 
BAK 1970)

Folgen für FL in den 
Fächern (gemäß BAK 

1970)

Ergänzungen 
bzw. Revision 
nach Mieg & 

Lehmann
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3. Dimensionen von wissenschaftlichem Forschen oder: Was heißt 
Erkenntnisgewinnung? Erkenntnis-Revolution vs. Reform aus 
Sicht der Studierenden

Wie gelangen wir zu einem brauchbaren Forschungsverständnis für das Forschen-
de Lernen? In der Wissenschaftsforschung finden wir zum Beispiel die Dimensio-
nalisierung von Forschung nach zwei Anliegen, erstens dem Erkenntnisinteresse 
und zweitens der Nützlichkeit.30 Grundlagenforschung ist zunächst Forschung 
aus reinem Erkenntnisinteresse. Pharmazeutische oder militärische Forschung 
folgt einem Nützlichkeitsinteresse. Die Verknüpfung von Erkenntnis- und Nütz-
lichkeitsinteresse finden wir in der anwendungsorientierten bzw. angewandten 
Forschung an Technischen Universitäten oder staatlichen Forschungseinrichtun-
gen wie dem Fraunhofer-Institut.

Wie bestimmt sich das Forschungsverständnis in der Hochschullehre? Sind 
auch hier Erkenntnisinteresse und Nützlichkeit die leitenden Dimensionen? Wir 
haben das Forschungsverständnis explorativ im Rahmen einer Online-Studieren-
den-Befragung erhoben. Das Ziel war es, an Hand dieses Beispiels Dimensionen 
und Variablen zu finden, welche es erlauben, das Forschungsverständnis nach Fä-
chern differenzieren zu können. Tabelle 2 gibt einen Überblick über die genutz-
ten Fragen und ersten Ergebnisse.31 

30 Stokes, D. E., Pasteur's quadrant: Basic science and technological innovation. Washington: 
Brooking Institution Press 1997.

31 Die Befragung erfolgte online im Mai 2015 an der FH Potsdam. Sie stand im Zusammenhang 
mit der Evaluierung der fachübergreifenden Einführung Forschenden Lernens. Es nahmen 640 
Studierende teil (von insgesamt 3080). Mindestens 550 Studierende beantworteten die Fragen 
zum Forschungsverständnis. Die sieben Fragen zum Forschungsverständnis lassen sich nicht zu 
einer Skala zusammenfassen (Cronbachs Alpha =.486). Bei der Differenzierung nach Fachrich-
tungen kann die Zahl gerechneter Fälle wegen fehlender Angaben bis auf rund 470 sinken.
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 .

Anmerkungen: Die Antworten wurden auf einer 5-teiligen Einschätzskala erfasst (von "trifft zu" über 
"trifft überwiegend zu" bis hin zu "trifft nicht zu"). Zustimmung wird erfasst als Antwort "trifft über-
wiegend zu" oder "trifft zu". Mindestens 550 Studierende beantworteten die einzelnen Fragen. Erfasst 
wurden sieben Fachrichtungen: Architektur, Bauingenieurwesen, Design, Informationswissenschaf-
ten, Kulturarbeit, Restaurierung und Sozialwesen.

Die Frage, ob Forschung neue Erkenntnisse liefern sollte, erhielt eine Zustim-
mung von 76,7 Prozent, es fanden sich keine relevanten Unterschiede nach Fach-
richtungen. Die Forderung nach Nützlichkeit von Forschung fand Zustimmung 
bei weniger als 50 Prozent der Studierenden. Dies erstaunt umso mehr, als hier 
eine Fachhochschule befragt wurde und Anwendungsorientierung zu erwarten 
gewesen wäre. Bei dieser Frage finden sich jedoch relevante Unterschiede nach 
Fachrichtungen: Studierende der Restaurierung oder im Bauingenieurwesen be-
tonen die Nützlichkeit von Forschung stärker als Studierende der Kulturarbeit 
oder im Design.

Suchen wir nach Unterschieden im Forschungsverständnis zwischen den 
Fachrichtungen, so fällt der Methodenaspekt ins Auge: Die Aussage "Forschung 
braucht Methoden" erhielt mit Abstand die höchste Zustimmung (86,9 Prozent). 
Die Unterschiede nach Fachrichtungen sind eklatant: Die Methodenorientierung 
wird im Sozialwesen und in den Informationswissenschaften deutlicher gesehen 
als in der Architektur und im Design.

Methodik und praktischer Nutzen sind zwei Aspekte des Forschungsverständ-
nisses, welche nach Fachrichtungen differenzieren. Für den Aspekt des Erkennt-
nisinteresses trifft dies nicht zu. Es lässt sich jedoch aus den Daten eine weitere 
Dimensionen von Forschungsinteresse bestimmen: Reform vs. Revolution. Diese 

Tabelle 2: Forschungsverständnis der Studierenden

% Zustim-
mung

Fachunterschiede

Forschung braucht Methoden.
86,9 %

Sozialwesen +,
Architektur -

Forschung sollte neue Erkenntnisse liefern. 76,7 % -

Forschung sollte interdisziplinär erfolgen. 61,6 % -

Ein Verständnis von Forschung hilft mir im Berufs-
leben (auch ausserhalb von Hochschule). 60,0 % -

Forschung ist schwierig.
40,3 %

Restaurierung +,
Kulturarbeit -

Forschung bedeutet Erfinden. 22,4 % -
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Dimension lässt sich statistisch aus der Kombination von Erkenntnisinteresse mit 
Erfinden und praktischer Nutzen bilden.32 Beim Pol Reform geht es um Entwick-
lungsarbeit (sozial oder technisch), die auf einem gegebenen Stand aufbauen 
muss. Dies wird von den Studierenden im Sozial- und Bauingenieurwesen so ge-
sehen. Beim Pol Revolution geht es um Neumachen im Sinne eines freien Gestal-
tens, vertreten in der Kulturarbeit, aber auch in Architektur und Design.

Abbildung 3: Dimensionen des Forschungsverständnisses bei Studierenden, soweit dieses 
eine Differenzierung nach Fachrichtungen zulässt.

32 Es handelt sich hierbei um die Hauptkomponente einer Hauptkomponentenanalyse (25,4% 
erklärte Varianz). Diese Hauptkomponente bildet sich aus "Forschen bedeutet Erfinden" 
(,687), "Forschung muss immer einen praktischen Nutzen haben" (,603) und "Forschung sollte 
neue Erkenntnisse liefern" (,547). Die Kommunalität mit "Forschung braucht Methoden" 
beträgt ,417. Die Unterschiede nach Fachrichtungen werden erst dann deutlich, wenn Fach-
richtungen zusammengefasst werden (Architektur & Design sowie Sozial- & Bauingenieurwe-
sen). Die Faktorenanalyse der Fragen zum Forschungsverständnis (Hauptkomponentenanalyse) 
ist im Prinzip unergiebig, die zweite Hauptkomponente wird fast vollständig von "Ein Ver-
ständnis von Forschung hilft mir im Berufsleben (auch außerhalb von Hochschule)" bestimmt.
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Abbildung 3 fasst die gefundenen Aspekte von Forschungsverständnis zu ei-
nem heuristischen Modell zusammen. Die drei Komponenten sind:

(1) Methodik: Dieser Aspekt wiegt z.B. hoch im Sozialwesen und gering bei 
der Architektur.

(2) Praktischer Nutzen von Forschung: Dieser Aspekt wiegt z.B. hoch bei der 
Restaurierung und gering bei der Kulturarbeit.

(3) Erkenntnisinteresse: Reform vs. Revolution: Die Reformseite findet sich beim 
Sozial- und Bauingenieurwesen, die Revolutionsseite bei Kulturarbeit sowie 
Architektur und Design.

Im Modell, wie in Abbildung 3 vorgestellt, liegen zum Beispiel Sozialwesen 
und Kulturarbeit nach Maßgabe des Forschungsverständnisses weit auseinander. 
Im Sozialwesen wird Forschung mit Blick auf Methodik, Praxisnutzen und refor-
martige Neuerung verstanden, in der Kulturarbeit geht es um radikale Neuerung, 
hingegen spielen Methodik und Praxisnutzen eine untergeordnete Rolle.

Was folgt daraus für den Zusammenhang von Forschungsverständnis und 
Forschendem Lernen? In Abgleich mit der Erfahrung zu Forschendem Lernen in 
den genannten Fachrichtungen33,34 lassen sich drei Gruppen bilden: 

• Erstens, in den Bereichen Design, Kulturarbeit und Architektur finden 
wir gestaltungsorientierte Projekte, welche sich als Forschungsprojekte ver-
stehen und Forschung mit "Kreation" oder Gestaltung gleichsetzen (bzw. 
mit der Analyse, auf welcher Gestaltung fußt).
• Zweitens, im Sozialwesen und in den Informationswissenschaften wird 
Forschung mit der Vermittlung und Nutzung entsprechender Methoden 
verbunden. Hier finden wir Formate für Studienprojekte (manchmal als 
"Werkstatt" bezeichnet), in denen gleichzeitig Methodenlehre, Theoriever-
mittlung und Forschung stattfindet. Üblich sind auch Forschungstage, auf 
denen die Forschung im Fachbereich vorgestellt wird.
• Drittens, in den Bereichen Restaurierung und Bauingenieurwesen nimmt 
Forschung die Gestalt von Auftragsforschung an bzw. ist stets mit einer kla-
ren Nutzensperspektive verbunden. Es gibt eingerichtete Werkstätten und 
Labore - zum Beispiel Holzwerkstatt, Maschinenlabor -, welche nur zu be-
stimmten Zeiten genutzt werden. 
Ein Zusammenhang zwischen den drei Dimensionen des Forschungsverständ-

nisses und der Gestaltung Forschenden Lernens lässt sich, schon aufgrund der 

33 Albrecht, L. / Jubin, B. / Mahnke, I. (Hrsg.), Vom Quadrat zum Format: Forschendes Lernen - 
Lehrende Forschung an der Fachhochschule Potsdam. Potsdam: Fachhochschule Potsdam 2016.

34 Mieg, H. A. / Lehmann, J. (Hrsg.), Formen Forschenden Lernens an der Fachhochschule Pots-
dam. Potsdam: Fachhochschule Potsdam (o. J.). Online via: http://www.fh-potsdam.de/filead-
min/user_upload/fl2/Diverse/FL2_FoFoLe_Broschuere_WEB.pdf
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geringen Zahl betrachteter Fächer, nicht eindeutig feststellen. Betrachten wir die 
Extremwerte, d.h. Sozialwesen bei "Methoden", Restaurierung bei "Praxisnut-
zen" und Kulturarbeit bei "Erkenntnisinteresse: Revolution", so fällt auf: Alle 
diese Fächer pflegen intensive Projektarbeit im Studium. Eine explizite, vorbildli-
che Umsetzung Forschenden Lernens35 finden wir jedoch allein im Sozialwesen. 
In der Restaurierung ist aufgrund der Arbeit mit teils wertvollen Objekten die 
Selbstständigkeit der Studierenden eingeschränkt. In der Kulturarbeit wird der 
Selbstständigkeit großer Raum gegeben, hingegen ist der Forschungsprozess 
kaum methodisch formatiert.

Wir können die Ergebnisse der Studierendenbefragung auf die Einteilung 
nach Forschungsformen beziehen (Tab. 1). Es bestätigt sich, dass die "Gestalten-
den Forschungsformen" - vom Bauingenieurwesen bis zum Design - aus Sicht des 
Forschenden Lernens keine einheitliche Klasse darstellen. Im Bauingenieurwesen 
und in der Restaurierung steht ein vorbestimmter Praxisnutzen im Vordergrund, 
der die studentische Projektarbeit leitet, z.B. bei der Rekonstruktion bzw. Sanie-
rung von Altbauten. Forschendes Lernen versteht sich hier als Anwendung von 
Wissenschaft auf ein Problem. Im Design und in der Architektur rücken hinge-
gen der Wert von Kreativität und das Entwerfen in den Mittelpunkt. Wissen-
schaftliche Forschung wird als Hilfsmittel oder Zulieferer gesehen; der 
Forschungsprozess tritt gegenüber dem Gestalten in den Hintergrund.36

4. Hochschule und Praxis: Forschung als Ware vs. Forschung als 
Gemeingut. Experimentierräume für Forschendes Lernen in 
Wirtschaft und Gesellschaft

Praxiskooperation - wie im Fall des Bauingenieurwesens - kann einen Rahmen 
für die Umsetzung Forschenden Lernens bilden. Generell ist festzuhalten: Wis-
senschaftliche Forschung ist heute nicht auf Hochschulen beschränkt, sie ist viel-
mehr auf die Kooperation von Hochschulen mit externen Partnern angewiesen. 
Seit vielen Jahren trägt die Industrie etwa zwei Drittel der Investitionen in For-

35 Nach Huber, L., Warum Forschendes Lernen nötig und möglich ist. - In: Forschendes Lernen 
im Studium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen. Hrsg. v. L. Huber / J. Hellmer / F. Schneider. 
Bielefeld: UniversitätsVerlagWebler 2009. S.12.

36 Das sog. "Design Thinking" stellt Gestaltung im Sinne eines rückgekoppelten Innovationspro-
zesses (Finden und Umsetzen von Neuerungen) und in Analogie zu Forschung dar. Vorrangiges 
Ziel ist jedoch die marktfähige Innovation und weniger die Erkenntnisgewinnung. Vgl. https://
hpi.de/school-of-design-thinking/design-thinking.html sowie grundlegend: Kelley, T., Das 
IDEO Innovationsbuch: Wie Unternehmen auf neue Ideen kommen. Düsseldorf: Econ 2002.
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schung.37 Gemeint ist hierbei wirtschaftlich verwertbare Forschung, soweit wir 
sie in der volkswirtschaftlichen Gesamtrechnung erfassen können. 

Die Hauptform der Forschungskooperation mit der Industrie ist die Auftrags-
forschung. Forschung wird in diesem Kontext als bestell- und lieferbare Ware ver-
standen. Auftragsforschung kann in Konflikt mit Forschendem Lernen geraten. 
Denn mit dem Auftrag wird eine bestimmte Qualität der Problembearbeitung - 
der Forschung als Ware - erwartet sowie mitunter eine bestimmte Art von Ergeb-
nis vorgegeben. Studierende der frühen Studienabschnitte können diese Quali-
tätserwartungen nicht erfüllen. Forschendes Lernen muss hier jenseits von 
Auftragsforschung bzw. ergänzend zur Auftragsforschung konzipiert werden. Ins-
besondere muss es einen Freiraum für Fehler geben. Wenn man keine Fehler ma-
chen darf, findet auch kein Lernen statt.

Wenn die Einrichtung von Forschendem Lernen - als selbstorganisierte stu-
dentische Forschung - in Kooperation mit der Industrie gelingen soll, so sind 
temporäre Experimentierräume von Nutzen, zumal wenn mehrere Studierende 
mit einem Projekt befasst sind. Experimentierraum bedeutet: ein geschützter 
Raum, in welchem Studierende Dinge ausprobieren und lernen können. Dies gilt 
für das Forschen selber wie auch für die damit verbundenen Kommunikations-
prozesse. Von Vorteil ist es, Räumlichkeiten im Unternehmen für die Forschung 
nutzen zu können und über direkte Ansprechpersonen beim Praxispartner zu ver-
fügen, welche als Vermittler zwischen den Studierenden und dem Unternehmen 
fungieren.

Die Einrichtung temporärer Experimentierräume bewährt sich nicht nur in 
der Forschungskooperation mit der Industrie. Tabelle 3 listet - ohne Anspruch 
auf Vollständigkeit - einige Klassen von möglichen Kooperationspartnern auf. 
Beträchtliche Forschungsinvestitionen erfolgen, außer in der Industrie, auch 
durch die großen deutschen Forschungs-Gesellschaften, etwa die Helmholtz-Ge-
meinschaft, sowie durch Ämter bzw. staatliche Forschungseinrichtungen, zum 
Beispiel die Bundesanstalt für Materialforschung und -prüfung (BMA).

37 Vgl. Stifterverband, Forschung und Entwicklung in der Wirtschaft 2014. Essen: Stifterverband 
fur die Deutsche Wissenschaft 2016.
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Forschung ist immer auch Gemeingut. Zum einen benötigt Wissenschaft den 
globalen, offenen Austausch über Forschungsergebnisse. Zum anderen erfolgt ein 
Großteil von Forschung, zum Beispiel im Bereich Planung und Umwelt, auf ge-
meinnütziger Basis. Gerade auf diesem Gebiet sind kooperative Formen der Wis-
senserzeugung, zum Beispiel in Zusammenarbeit mit Bauern, Bürgern, lokalen 
Experten u.a. nötig und möglich.38 Dies wird von der volkswirtschaftlichen For-
schungsinvestitionsrechnung nur bedingt erfasst. Tabelle 3 benennt drei weitere 
Klassen von Kooperationspartnern: 

• erstens die Berufe bzw. Professionen, wie die Ingenieure. Sie erarbeiten 
und verwalten z.B. fachliche Normenwerke; 
• zweitens NGOs (non-governmental organizations), gemeinnützige Ein-
richtungen und Verbände; sie finanzieren direkt oder indirekt Forschung, 
z.B. über Stipendien;
• drittens CBOs (community-based organizations), lokale Initiativen, wel-
che sich um die Entwicklung einer Nachbarschaft oder Region kümmern.
Die Idee der lokalen Experimentierräume ist auch und gerade im lokalen, ge-

meinnützig agierenden Bereich lebendig und wichtig. Hier sehen wir zahlreiche 
"transition labs", zum Beispiel für partizipative Stadtentwicklung. Solche Hoch-
schul-Praxis-Kooperation erfolgt unter dem Titel der Co-Production of Know-
ledge bzw. "transdisziplinären Umweltforschung" und nutzt bisweilen explizit 
Forschendes Lernen.39

Tabelle 3: Klassen von externen Kooperationspartnern für Forschendes 
Lernen an Hochschulen

Industrie, 
inkl. Bera-
tungswirt-

schaft 
(unterneh-
mensnahe 

Dienstleister)

Helmholtz-
Gemein-

schaft, Max-
Planck-

Gesellschaft, 
Fraunhofer-
Gesellschaft, 

Leibniz- 
Gesellschaft, 

DFG

Ämter, staat-
liche For-

schungsein-
richtungen

Berufe, 
Professionen

NGOs, 
gemeinnüt-

zige Ver-
bände / 

Vereine / 
Stiftungen

CBOs, 
lokale Initia-
tiven, "tran-
sition labs"

38 Vgl. z.B. Schneidewind, U. / Singer-Brodowski, M., Transformative Wissenschaft. Klimawan-
del im deutschen Wissenschafts- und Hochschulsystem. (2. verbesserte und aktualisierte Auf-
lage). Marburg: Metropolis-Verlag 2014.
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5. Fazit: Methodenorientierung, akademische Freiheit

Es hat sich gezeigt: Es gibt kein einheitliches, fachübergreifendes Forschungsver-
ständnis, das wir dem Forschenden Lernen zu Grunde legen könnten. Unter Zu-
hilfenahme einer Kategorisierung einer Studie des Wissenschaftsrates können wir 
jedoch Forschungsformen unterscheiden, welche sich offenbar auf die Umsetzung 
Forschenden Lernens auswirken. So ermöglichen beobachtende Forschungsfor-
men das Forschende Lernen (im engen Sinne) von Anfang an, zumal in Kombi-
nation mit einer Methodeneinführung. Hingegen verlangen begrifflich-
theoretische Forschungsformen eine stärkere curriculare Verknüpfung mit etab-
lierten Lehrformaten (zum Beispiel mit Theorieseminar), bzw. führen sachliche 
Einschränkungen ins Feld.

Betrachten wir mögliche Wirkungen von Forschungsformen bzw. von Di-
mensionsunterschieden beim Forschungsverständnis, so wird augenscheinlich, 
dass reine Formen der Umsetzung Forschenden Lernens v.a. mit einer starken 
Methodenorientierung einhergehen. Die Nutzung von Methoden erlaubt es, den 
Studierenden Selbstständigkeit zu gewähren und zugleich Standards für den For-
schungsprozess nicht aus den Augen zu verlieren. Methodenorientierung macht 
es für Studierende möglich, selber zu forschen und eröffnet einen Weg, um in ei-
nem gestaltungsorientierten Fach wie Architektur das Forschende Lernen nutzbar 
zu machen.40 In diesem Zusammenhang scheint wichtig hervorzuheben, dass es 
sich um wissenschaftliche Forschungsmethoden handelt und nicht einfach unter-
suchungspraktische Anleitungen. Sonst wird weder von den Studierenden noch 
von den Fachkollegen und -kolleginnen der Unterschied zur üblichen Projektar-
beit wahrgenommen.41

Hier nicht weiter bestimmbar bleibt der Zusammenhang von Forschungsform 
und Erkenntnisinteresse. Unsere Diskussion von Erkenntnisinteresse und dem 
Forschungsverständnis von Studierenden (vgl. Abb. 3) näherte sich der bekann-
ten Diskussion um Innovation.42 Die Auffassung von "revolutionärer" Neuerung 
oder Neuerfinden in der Erkenntnisgewinnung entspricht der radikalen, disrup-

39 Prytula, M. / Schröder, T. / Mieg, H. A., Inter- und Transdisziplinarität. - In: Forschendes Ler-
nen: Wie die Lehre in Universität und Fachhochschule erneuert werden kann. Hrsg. v. H. A. 
Mieg / J. Lehmann. Frankfurt am Main: Campus (im Druck).

40 Vgl. Albrecht, L., Forschendes Lernen in der Architektur. - In: Forschendes Lernen: Wie die 
Lehre in Universität und Fachhochschule erneuert werden kann. Hrsg. v. H. A. Mieg / J. Leh-
mann. Frankfurt am Main: Campus (im Druck).

41 Ebenda.
42 Vgl. zum Beispiel  Fagerberg, J. / Mowery, D. C. / Nelson, R. R. (Hrsg.), The Oxford hand-

book of innovation. Oxford: Oxford University Press 2005.
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tiven Innovation, die mit der bisherigen Entwicklung bricht. Diese Art Innovati-
on haben wir idealtypisch z.B. bei den Tonträgern erlebt: Von der Schallplatte 
über Magnetbänder und die CD bis hin zum MP3-Format machte jede neue 
Speicherform die vorhergehende überflüssig. Die Auffassung von Reform bzw. 
Weiterentwickeln von Erkenntnissen entspricht hingegen der inkrementellen, 
d.h. schrittweisen Innovation. Der Fortschritt in der Industrie wird hauptsächlich 
von inkrementeller Innovation vorangetrieben, seltener durch den revolutionären 
„großen Wurf“. Ob und inwieweit die Forschung zu Forschendem Lernen von 
der Innovationsforschung profitieren kann, ist noch unklar.

Praxiskooperation und Praxisnutzen sind in der Diskussion um Forschendes 
Lernen noch unterbelichtet. Dass Forschendes Lernen auch in einem engen Aus-
tausch mit Unternehmen und externen Praxispartnern funktionieren kann, be-
legt das Beispiel der Restaurierung - wenn auch die Selbstständigkeit des 
studentischen Forschens in dieser Praxiskooperation beschränkt bleibt. Die hier 
diskutierte Idee der Einrichtung temporärer Experimentierräume ist keineswegs 
neu. Zeitgleich mit der Reformdiskussion der 1960er Jahre, die auch das For-
schende Lernen aus der Taufe hob, wurden neue, partizipative Formen der Stadt-
entwicklungsplanung eingeführt.43 Im Bereich partizipativer Planung hat 
inzwischen eine Professionalisierung stattgefunden, ein wissenschaftsnahes Bera-
tungsbusiness ist entstanden. Eine Professionalisierung ließe sich auch für die Or-
ganisation der Lehre in der Hochschulkooperation erwarten.44 

Um heute gegenüber einem Verständnis von Forschung als Ware den wissen-
schaftsinternen Verwertungskontext zu stärken, könnte man akademische Freiheit
ins Spiel bringen.45 Wissenschaft benötigt akademische Freiheit in Forschung 
und Lehre, um Ideen und Wissen zu entwickeln. In den in Kooperationen einge-
bundenen Experimentierräumen lässt sich akademische Freiheit und akademi-
sche Verantwortung (für Gesellschaft) zugleich üben. Die Wahrung von 
akademischer Freiheit in der Praxiskooperation könnte für ein selbstständiges 
studentisches Forschen und das Forschende Lernen überhaupt fruchtbar sein. Je 
nach Kooperationspartner erfordert dies eine andere Form, z.B. ähnlich einem 
Think Tank in der Industriekooperation, oder als offenes Lab in der Kooperation 
mit lokalen Initiativen.

43 Vgl. zum Beispiel  Dienel, P. C., Die Planungszelle: Der Bürger als Chance (5. Auflage). Wies-
baden: Westdeutscher Verlag 2002 (Erstveröffentlichung 1978).

44 Vgl. Mieg, H. A., System experts and decision making experts in transdisciplinary projects. - In: 
International Journal of Sustainability in Higher Education, 7 (2006) 3. pp. 341-351.

45 Vgl. Tremp, P. / Tresch, S., Akademische Freiheit. - In: die hochschule (Wittenberg).
Sonderheft, im Druck.
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Auch wenn kein einheitlicher Forschungsbegriff zu finden ist, scheint doch 
Forschung zum Forschungsverständnis unabdingbar um Forschendes Lernen in 
seiner ganzen Bandbreite zu verstehen. Unterschiede der Formen und Dimensio-
nen von Forschung scheinen sich auch auf die Implementierung von Forschen-
dem Lernen auszuwirken. Diese Forschung hierzu befindet sich erst in den 
Anfängen.
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Forschendes Lernen in universitärer Studiensituation

Zur Ausübung einer wissenschaftlichen Tätigkeit kann Universitätsausbildung 
dann befähigen, wenn sie neben der Vermittlung eines ständig zu erneuernden 
disziplinären Wissensbereiches vor allem auf die Fähigkeit zielt, weiterführende 
Fragen selbständig zu stellen, diese mit dem verfügbaren Wissensniveau zu Er-
kenntnisproblemen zu entwickeln und problemlösende Erkenntnisse methodisch 
zu gewinnen. 

Dies kann nur eine Lehre leisten, die den wissenschaftlichen Erkenntnispro-
zess modellhaft vorführt und thematisiert und die Studierenden in diesen Prozess 
auch aktiv einbindet. Zu jedem wissenschaftlichen Studium gehört somit ein for-
schendes Lernen. Dabei geht es darum, den Erkenntnisprozess in Kernbereichen 
der Disziplin nachzuvollziehen und die Lernsituation als Forschungssituation 
herzustellen, welche die Studierenden also selbst Fragestellungen und methodi-
sches Problemlösen entwickeln lässt. „Weil die Erwartungen an die Leistungen 
der Universitäten vielfältig sind und das Universitätssystem sich entsprechend 
differenzieren muss, kann“ – für den deutschen Wissenschaftsrat – „universitäre 
Lehre nicht an allen Standorten, auf allen Stufen und in allen Bereichen der Aus-
bildung in gleicher Weise in Zusammenhang mit Forschung stehen.“1 

So geht es in einem Bachelorstudium vornehmlich darum, „disziplinäres 
Grundwissen zu erwerben, die einschlägigen Methoden des Faches zu erlernen, 
aktuelle Forschungsergebnisse zu rezipieren und den Erkenntnisprozess in Kern-
bereichen nachzuvollziehen. ... Ein forschungsintensives Masterstudium dagegen 
muss durch eine Lehre, die primär von erfahrenen Wissenschaftlern geleistet 
wird, und eine intensive Beteiligung der Studierenden an Forschung gekenn-
zeichnet sein."2 Nach aktuellen Untersuchungen müsse das Studium vom „kon-
sumierenden Lernen" zum „aktiven, kreierenden und auch forschenden Lernen" 
weiterentwickelt werden.3 

1 Wissenschaftsrat: Empfehlungen zur zukünftigen Rolle der Universitäten im Wissenschaftssys-
tem. Berlin: Wissenschaftsrat 2006. S. 64.

2 Ebenda, S. 64 - 65.
3 Siehe: Hochschul-Bildung-Report2016. Hochschulbildung für die Arbeitswelt 4.0. Essen: Edi-

tion Stifterverband 2016. 
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 1.  Zur Geschichte wissenschaftlicher Institutionen 

Lange bevor im Jahre 1088 u. Z. in Bologna die erste Universität gegründet wur-
de, entstanden in Athen die historisch ältesten wissenschaftliche Institutionen. 
Was den Beginn der griechischen Wissenschaft betrifft, so finden sich in den Ver-
teidigungsreden des Sokrates (470-399 v. u. Z.), die sein Schüler Platon (427-
347 v. u. Z.) im Jahre 399 v. u. Z. niederschrieb, Angaben darüber, dass ihm Ju-
gendliche folgten, „freiwillig, und freuen sich zu hören, wie die Menschen unter-
sucht werden; oft auch tun sie mir nach und versuchen selbst Andere zu 
untersuchen, und finden dann, glaube ich, eine große Menge solcher Menschen, 
welche zwar glauben etwas zu wissen, wissen aber wenig oder nichts. Deshalb 
zürnen die von ihnen Untersuchten mir und sagen, Sokrates ist doch ein ganz 
ruchloser Mensch und verderbt die Jünglinge.“4 Damals war Sokrates angeklagt 
worden, die demokratische Ordnung durch Verbreitung jugendverführender 
Lehren zu stören. Er war in den Fragen von Recht, Macht und Wahrheit in Kon-
flikt mit dem Maß der herrschenden Gesellschaft gekommen – und musste die-
sen Konflikt mit dem Todesurteil und dem Schierlingsbecher büßen. Der Prozess 
gegen Sokrates war eine Verfolgung von Problematisieren, von Rede- und Gedan-
kenfreiheit. Sokrates war ein Aufklärer und sein Gegenstand der Mensch, den er 
mit Disputierkunst zur Selbstbesinnung führen wollte. Das Wissen über das 
Nichtwissen gehört zu dem von ihm geübten methodischen Prinzip seiner „geis-
tigen Hebammendienste“ (Mäeutik), die er seinen Gesprächspartnern bei der 
Wahrheitsfindung leisten wollte. Und wie Sokrates damit den einzelnen irritierte, 
wenn er die tatsächliche Unwissenheit hinter dem eingebildeten Wissen bloßleg-
te, so verärgerte er Hüter von Gesetz und Ordnung, wenn er, ohne Gegner von 
Demokratie zu sein, doch dauernd die Kluft zwischen idealen Anspruch und tat-
sächlicher Leistung transparent machte. So schien er das verkörperte schlechte 
Gewissen der Athener. Nun aber ist Problematisieren bei den antiken Philoso-
phen wie Platon ein wichtiger Begriff der Wissenschaft, wo er5 und Aristoteles6

ein Wissen über ein Nichtwissen bezeichnen, das auch der ideelle Ausgangspunkt 
der Gewinnung von weiterem Wissen ist. Platon war beim Prozess gegen Sokrates 
anwesend, aber er scheint Athen noch vor der Hinrichtung von Sokrates fluchtar-
tig verlassen zu haben. „Vielleicht befürchtete er, daß man auch gegen ihn etwas 
unternehmen würde. Seine Biographie im Oxford Classical Dictionary berichtet, 
er habe „mit anderen Sokratikern“ zunächst Zuflucht im nahen Megara gefun-

4 Platon, Des Sokrates Verteidigung. – In: Platons Werke (von F. Schleiermacher). Band I.2. Ber-
lin: Akademie-Verlag 1985. S. 137.

5 Platon, Dialog Politikos, 291 St. Leipzig 1914. S. 81.
6 Aristoteles, Metaphysik. 982 b 17; 995 a 24- 995b4. Berlin: Akademie-Verlag 1960. S. 21, 54.
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den. Er blieb zwölf Jahre außer Landes und reiste bis nach Ägypten.7 In solch 
überraschender Art und Weise eines tiefgehenden Konflikts zwischen Gesell-
schaft und der entstehenden Wissenschaft stellt sich nicht nur für Platon die Fra-
ge nach einem Freiraum für wissenschaftliche Tätigkeit: das von Sokrates 
benutzte öffentliche Forum konnte es nach dem Prozess gegen ihn und seiner 
Hinrichtung nicht sein. So begann für Wissenschaftler eine je nach Gesellschafts-
entwicklung geforderte Suche nach einem Freiraum für ihre wissenschaftliche 
Tätigkeit, den sie in Form eigener Institutionen vorzustellen, zu verhandeln und 
zu schaffen hatten, was bis heute auf steigendem Niveau der methodischen Wis-
sensproduktion geblieben ist und weiterhin auch bleiben wird. Rückblickend hat 
die Wissenschaft mit ihrem weiterführenden Problematisieren ständig Tabus der 
jeweiligen Gesellschaft berührt und gebrochen. Das zeigt sich auch in der gegen-
wärtigen Diskussion um die embryonale Stammzellenforschung. Am Ende, so 
nahm 2001 Peter Gruss, der damalige Präsident der Max-Planck-Gesellschaft, an, 
werde sich wieder wie so oft in der Geschichte der Wissenschaft eine „lebensnahe 
Ethik“ durchsetzten: „Wenn die erste Krankheit mit Stammzellen therapiert ist, 
wird die Diskussion automatisch verstummen“.8 

Der wissenschaftlich Tätige bedarf der Institution, weil nur dadurch der not-
wendige Freiraum für die Forschung abgesichert werden kann. Dieser Freiraum 
wird durch entsprechende Fonds, wie Personaletat und Sachmitteletat, und mit 
einem institutseigenen System von Information, Kommunikation und Bibliothek 
geschaffen. Um attraktiv zu sein, muss die wissenschaftliche Institution dem For-
scher einen entsprechenden Status sichern und selbst so flexibel sein, dass sie der 
Dynamik des modernen Wissenschaftsbetriebes gewachsen ist. Seit dem Entste-
hen von Wissenschaft führt das ihr eigene fortgesetzte Problematisieren zu Konf-
likten mit der Öffentlichkeit, berührt es doch oft Tabus einer Gesellschaft, ohne 
die eine Gesellschaft, so wie sie ist, schwerlich existieren kann. Wenn von Stadien 
der Geschichte wissenschaftlicher Institutionen die Rede ist, dann bieten sich 
verschiedene Kriterien an. Offensichtlich beginnt die Geschichte wissenschaftli-
cher Institutionen damit, dass Platon seine Schüler seit etwa 388 v. u. Z. in ei-
nem Hain des Akademos bei Athen um sich sammelte. Eine zweite 
wissenschaftliche Institution geht auf Aristoteles zurück: das Gymnasium Lykei-
on für den Unterricht von Jugendlichen in Athen seit etwa 335 v. u. Z. Als dritte 
wissenschaftliche Institution entstand im 3. Jahrhundert v. u. Z. ein staatliches 
Studienzentrum der gesamten hellenistischen Welt in Alexandria, das aus der 

7 Stone, I. F., Der Prozess gegen Sokrates. Wien: Paul Zsolnay Verlag 1990. S. 188 - 189. 
8 Schnabel, U., Der Kandidat. Der Stammzellenforscher Peter Gruss soll neuer Präsident der 

Max-Planck-Gesellschaft werden. - In: Die Zeit (Hamburg). 55(2001)48, S. 36. 
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Forschungsstätte des Museion 9 sowie der größten Bibliothek der Antike bestand. 
Hier wirkten unter anderem Euklid zwischen 320 und 260 v. u. Z. und Ptolema-
ios von 127 bis 141 u. Z., der im Observatorium die in seinem Werk „Almagest“ 
verwendeten Beobachtungen durchführte. Alexandria war ein Mittelpunkt wis-
senschaftlichen Lebens für eine über 700jährige Geschichte bis etwa 475 u. Z.. In 
den folgenden Jahrhunderten ohne nenneswerte wissenschaftliche Institutionen 
wurde kaum, zeitweise gar nicht wissenschaftlich publiziert, d. h. es lassen sich 
für mehrere Jahrhunderte fast keine Wissenschaftler nachweisen. Eine neue wis-
senschaftliche Institution entstand erst im 12. Jahrhundert in Europa mit der 
Universität, 10 die bis heute eine grundlegende Institution der Wissenschaft in al-
ler Welt geworden ist. 11  Drei Jahrhunderte später entstanden ebenfalls mit welt-
weitem Erfolg ein Reihe von außeruniversitären Institutionen der Wissenschaft: 
seit dem 15. Jahrhundert in Anlehnung an die Platonische Akademie moderne 
Akademien als Forschungseinrichtungen ohne universitäre Lehrverpflichtung 12

und seit dem letzten Drittel des 19. Jahrhunderts weitere außeruniversitärer For-
schungseinrichtungen sowohl des Staates als auch der Wirtschaft. Die in der An-
tike zur Sicherung des Problematisierens und methodischen Problemlösens 
entstandenen Institutionen wie die Platonische Akademie, das Aristotelische Ly-
keion als städtisches Gymnasium und das alexandrinische Museion als staatliche 
Forschungsstätte haben die Jahrhunderte trotz ihrer Forschungsleistungen nicht 
überdauert. Die Gestaltung neuer tragfähiger wissenschaftlicher Institutionen er-
hielt ihre Impulse offensichtlich erst durch das Aufkommen wissenschaftsbasier-
ter Berufe wie Ärzte und Richter, die eine Universitätsausbildung in 
medizinischen und juristischen Fakultäten seit dem 12. Jahrhundert nahe legten. 
Im 19. Jahrhundert war die institutionelle Form der Wissenschaft noch weitge-
hend die Akademie und die Universität in der von Wilhelm von Humboldt ange-
strebten Einheit von Lehre und Forschung, wobei sein großer Wissenschaftsplan 
neben der Akademie der Wissenschaften und der Universität selbständige For-
schungsinstitute als integrierende Teile des wissenschaftlichen Gesamtorganismus 
verlangte.13  Mit dem Entstehen wissenschaftsbasierter Industrien wie der Elekt-
roindustrie, die es ohne die wissenschaftlichen Theorien über die strömende 

9 Parthey, G., Das Alexandrinische Museum. Berlin: Nicolaische Buchhandlung 1838. 
10 Rüegg,W. (Hrsg.), Geschichte der Universität in Europa. Band I Mittelalter. München: Verlag 

C.H. Beck 1993.
11 Rüegg, W. (Hrsg.), Geschichte der Universität in Europa. Band II. Von der Reformation bis zur 

Französischen Revolution 1500-1800. München: Verlag C.H. Beck 1996; Parson, T. / Platt, 
G.M., Die amerikanische Universität. Frankfurt a. M.: Suhrkamp 1990. 

12 Grau, C., Berühmte Wissenschaftsakademien. Von ihrem Entstehen und ihrem weltweiten 
Erfolg. Frankfurt am Main: Verlag Harry Deutsch 1988.
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Elektrizität und den Elektromagnetismus sowie die Entdeckung des dynamoelek-
tri-schen Prinzips (1866 durch Werner von Siemens) vorher nicht – auch nicht 
als Gewerbe - hätte geben können,14 und der Umwandlung traditioneller Gewer-
be in wissenschaftsbasierte Industriezweige wie die chemischen Industrie 15 im 
letzten Drittel des 19. Jahrhunderts mehrten sich Gründungen wissenschaftlicher 
Einrichtungen außerhalb von Universitäten, um große chemische Forschungsla-
boratorien, die von der chemischen Industrie eingerichtet wurden, und staatliche 
Laboratorien für die physikalische Grundlagenforschung, die zur Verbesserung 
der wissenschaftlichen Grundlagen der Präzisionsmessung und Materialprüfung 
beitragen sollten. Ein Beispiel für letzteres ist die 1887 in Berlin-Charlottenburg 
gegründete Physikalisch-Technische Reichsanstalt,16 die Wilhelm Ostwald noch 
zwei Jahrzehnte später als einen „ganz neuen Typus wissenschaftlicher Einrich-
tungen“ bezeichnete.17 Die Physikalisch-Technische Reichsanstalt bestand aus 
zwei Abteilungen, der wissenschaftlichen und der technischen. Erstere versucht 
zur Zeit noch schwebende, der Lösung aber dringend bedürftige Probleme der 
physikalischen Präzisionsmessung zu bearbeiten und zwar besonders solche, zu 
deren Lösung an Universitäten erforderliche Räumlichkeiten und Geräte fehlen, 
oder die für eine längere Zeit eine ganze und lehrfreie Hingabe eines Wissen-
schaftlers an die Forschung erfordern, können als Gäste in der ersten Abteilung 
arbeiten. Die zweite Abteilung ist zur direkten Unterstützung des Präzisionsge-
werbes bestimmt, indem sie alle durch den Mechaniker in kleinen und mittleren 
Unternehmen nicht ausführbaren technischen Leistungen übernimmt, aber auch 
als amtliches Prüfungsinstitut für mechanische und technische Instrumente 
dient. Der Präsident der Physikalisch-Technischen Reichsanstalt ist zugleich Di-
rektor der wissenschaftlichen Abteilung dieser Anstalt. 18 Der Erfolg der Physika-
lisch-Technischen Reichsanstalt löste Bestrebungen zur Gründung einer analogen 
Chemisch-Technischen Reichanstalt aus. Getragen von den Entwicklungsbedürf-
nissen der Wissenschaft selbst als auch des Staates und der Wirtschaft, was auch 
in Untersuchungen der Wissenschaftspolitik in Deutschland seit dem 

13 Humboldt, W. von, Über die innere und äußere Organisation der höheren wissenschaftlichen 
Anstalten in Berlin. – In: Humboldt, W. von, Werke in fünf Bänden. Band IV, Schriften zur 
Politik und zum Bildungswesen. Berlin: Akademie-Verlag 1964. S. 255 - 266.

14 König, W., Technikwissenschaften. Die Entstehung der Elektrotechnik aus Industrie und Wis-
senschaft zwischen 1880 und 1914. Berlin 1995.

15 Zott, R., Die Umwandlung traditioneller Gewerbe in wissenschaftsbasierte Industriezweige: das 
Beispiel chemische Industrie – das Beispiel Schering. – In: Wissenschaftsforschung: Jahrbuch 
1996/97. Hrsg. v. S. Greif / H. Laitko u. H. Parthey. Marburg: BdWi - Verlag 1998. S. 77 - 95. 

16 Förster, W., Die Physikalisch-Technische Reichsanstalt. Berlin 1887; Cahan, D., An Institute 
for an Empire. The Physikalisch-Technische Reichsanstalt 1871-1918. Cambridge 1989. 

17 Ostwald, W., Große Männer. Leipzig 1909. S. 294. 
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18. Jahrhundert deutlich wird,19 erfolgten in Berlin die Gründungen mehrer leh-
runabhängiger Forschungsinstitute im Rahmen der über drei Jahrzehnte (1911-
1945) existierenden Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft zur Förderung der Wissen-
schaften, die sowohl vom Staat als auch von der Wirtschaft finanziert wurden.20

So wies Emil Fischer im Oktober 1912 bei der Einweihung des Kaiser-Wilhelm-
Instituts für Chemie sowie des von der Koppel-Stiftung ins Leben gerufenen Kai-
ser-Wilhelm-Instituts für physikalische Chemie und Elektrochemie auf die jahre-
langen vergeblichen Bemühungen hin, „ein Institut zu gründen, das ähnlich der 
Physikalisch-Technischen Reichsanstalt der wissenschaftlichen und technischen 
Chemie dienen sollte.“21 In der Denkschrift von Adolf von Harnack aus dem 
Jahre 1909 wurde bereits auf Forschungsrichtungen hingewiesen, „die in den 
Rahmen der Hochschule überhaupt nicht mehr hineinpassen, teils weil sie so 
große maschinelle und instrumentelle Einrichtungen verlangen, dass kein Uni-
versitätsinstitut sie sich leisten kann, teils weil sie sich mit Problemen beschäfti-
gen, die für die Studierenden viel zu hoch sind und nur von jungen Gelehrten 
vorgetragen werden können.“22 Ferner werden in dieser Denkschrift zu Beginn 
des 20. Jahrhunderts neuartige Beziehungen zwischen der Forschung in staatli-
chen Instituten und in der Wirtschaft angesprochen. So wurde damals exempla-
risch aus der Situation in der organischen Chemie, „deren Führung noch bis vor 
nicht langer Zeit unbestritten in den chemischen Laboratorien der deutschen 
Hochschulen lag“ und die „heute von da fast völlig in die großen Laboratorien 
der Fabriken abgewandert“ ist, gefolgert, dass „dieses ganze Forschungsrichtung 
für die reine Wissenschaft zu einem großen Teil verloren“ ist, „denn die Fabriken 
setzen die Forschungen stets nur soweit fort, als sie praktische Resultate verspre-
chen und sie behalten diese Resultate als Geheimnisse oder legen sie unter Patent. 
Daher ist nur selten eine Förderung der Wissenschaft von Seiten der mit noch so 

18 Der erste Präsident der Physikalisch-Technischen Reichsanstalt war Herrmann Helmholtz. Zu 
den Anfängen der Wissenschaftsförderung durch wissenschaftsbasierte Wirtschaft vgl. Kant, H., 
Aus den Anfängen der Wissenschaftsförderung durch wissenschaftsbasierter Wirtschaft: Herr-
mann Helmholtz, Werner Siemens und andere. - In: Wissenschaft und Innovation: Wissen-
schaftsforschung Jahrbuch 2001. Hrsg. v. H. Parthey u. G. Spur. Berlin: Gesellschaft für 
Wissenschaftsforschung 2002, 2. Auflage [Elektronische Ressource der Deutschen Nationalbib-
liothek] 2012. S. 129 - 142. 

19 Vgl. McClelland, Ch. E., State, Society and University in Germany 1700-1914. Cambridge 
1980.

20 50 Jahre Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft und Max-Planck-Gesellschaft zur Förderung der Wissen-
schaften 1911-1961. Beiträge und Dokumente. Hrsg. v. d. Generalverwaltung der Max-Planck-
Gesellschaft zur Förderung der Wissenschaften. Göttingen 1961.

21 Ebenda, S. 150.
22 Ebenda, S. 82.
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großen Mitteln arbeitenden Laboratorien der einzelnen Fabriken zu erwarten. 
Wohl hat sich stets das Umgekehrte gezeigt: die reine Wissenschaft hat der Indus-
trie die größten Förderungen durch die Erschließung wirklich neuer Gebiete ge-
bracht.“23 Aus der Sicht von Adolf Budtenandt erfolgte die Gründung der 
Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft im Jahre 1911, „um eine Lücke im deutschen Wis-
senschaftsgefüge zu schließen. Man spürte, dass Arbeitsweisen erforderlich wur-
den, die in den herkömmlichen Formen nur schwer zu bewältigen waren: Es 
schien dringend erforderlich, Gelehrten, die sich vor allem reiner Forschung wid-
men wollten, in völliger Freiheit ihre Arbeit zu ermöglichen, sie weitgehend ab-
zuschirmen von all den Dingen, die letztlich ihre Leistungsfähigkeit im Dienste 
des menschlichen Fortschritts beeinträchtigen könnten. Es galt zweitens, den in 
neu sich entwickelnden Grenzgebieten tätigen Gelehrten ihr ganz spezielles, auf 
sie zugeschnittenes Arbeitsinstrument zu geben, um auf diese Weise Fachrichtun-
gen zu stärken und wachsen zu lassen, die in der Struktur der Universitäten und 
Technischen Hochschulen noch gar keinen oder keinen ausreichenden Raum 
hatten. Ich nenne aus der ersten Zeit der Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft beispiel-
haft die physikalische Chemie eines  Haber, die Radiochemie eines Hahn, die 
theoretische Physik eines  Einstein, die Biochemie eines  Warburg. Zum dritten 
bestand seit Gründung der Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft die Aufgabe, neue Insti-
tutstypen zu entwickeln und zu betreuen. Zur Lösung mancher Probleme müs-
sen sehr umfangreiche personelle und sachliche Mittel zu einem Gebilde 
zusammengefügt werden, das schon wegen seines Umfangs, seines technischen 
Aufwandes jedes Hochschulgefüge sprengen müsste. Die Institute für Eisenfor-
schung, Kohlenforschung und Arbeitsphysiologie seien als Beispiele genannt.“24

Wir möchten diese drei Gründe, die zur Einrichtung sowohl vom Staat als auch 
von der Wirtschaft finanzierter und lehrunabhängiger Forschungsinstitute ange-
geben werden, wie folgt formulieren: erstens die steigenden Kosten der For-
schungstechnik;25 zweitens die wachsenden Lehrverpflichtungen für Hochschul-
lehrer, die ein Arbeiten eingedenk der Mahnung von Wilhelm von Humboldt 
„immer im Forschen bleiben“ erschweren; drittens die Möglichkeit, weit mehr 
interdisziplinäre Forschungssituationen zu schaffen und zu bearbeiten, und zwar 
ungehindert durch zwangsläufig disziplinäre Lehrprofile. In diesem Sinne wurde 

23 Ebenda, S. 82 - 83.
24 Ebenda, S. 7 - 8.
25 Vgl. Biedermann, W., Zur Finanzierung der Institute der Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft zur För-

derung der Wissenschaften Mitte der 20er bis Mitte der 40er Jahre des 20. Jahrhunderts. - In : 
Wissenschaft und Innovation: Wissenschaftsforschung Jahrbuch 2001. Hrsg. v. H. Parthey u. 
G. Spur. Berlin: Gesellschaftv für Wissenschaftsforschung 2002, 2. Auflage [Elektronische Res-
source der Deutschen Nationalbibliothek] 2012. S. 143 - 172. .
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von Wassermann bei Einweihung des Kaiser-Wilhelm-Instituts für experimentel-
le Therapie (des nachmaligen Kaiser-Wilhelm-Instituts für Biochemie) im Okto-
ber 1913 gefordert: „Neue Wege der Heilung und alles dessen, was mit ihr 
zusammen hängt, besonders die Krankheitserkenntnis, sollen hier in diesem 
Hause nicht mehr wie in früheren Zeiten den mehr oder weniger subjektiven Er-
fahrungen des einzelnen Beobachters am Krankenbett überlassen bleiben, son-
dern auf Grund zielbewusster Forschertätigkeit unter Zuhilfenahme von exakten 
naturwissenschaftlichen Hilfsdisziplinen ergründet werden.“26 So wurde in der 
Gründungsgeschichte der Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft auf die Fruchtbarkeit ei-
nes Verkehrs von Forschern verschiedener Richtungen hingewiesen. Insbesondere 
in den Begründungen für biowissenschaftliche Forschungsrichtungen ohne Lehr-
betrieb wird von O. Jaekel die Vorstellung entwickelt, dass sie in erhöhtem Maße 
interdisziplinär arbeiten sollten,27 was auch wissenschaftlich ertragreich eingetre-
ten ist.

2.  Forschungssituation als Entwicklungsform der Wissenschaft 

Im Zusammenhang mit dem im Vorangehenden erörterten Wandel wissenschaft-
licher Institutionen - und ihnen zugrundeliegend - entwickelt sich Wissenschaft 
in Formen des theoretischen Denkens zum weiteren Erkenntnisfortschritt, in Ge-
samtheiten von Tätigkeiten zur Gewinnung, Vermittlung und Anwendung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse. Danach kann die Frage der Entwicklungsform der 
Wissenschaft auf zwei Ebenen gestellt werden: erstens, Wissenschaft als kogniti-
ves System unter Produktaspekt; zweitens, Wissenschaft als System spezifischer 
gesellschaftlicher Tätigkeiten, in denen Denken nur ein Teilbestand derselben ist. 
Auf der erstgenannten Ebene entwickelt sich bekanntlich Wissenschaft, soweit sie 
denkt, in Form von Hypothesen. Andererseits lassen sich Problemfelder sowie 
Zusammenhänge zwischen Problem und Methode belegen, von denen mehr 
denkbar sind, als mittels verfügbarer Forschungstechnik tatsächlich bearbeitet 
werden können. 28 Wissenschaftsdisziplinen sind historisch bedingte und damit 
veränderliche Formen der Wissensgewinnung und Wissensreproduktion, in de-
nen sowohl die Art und Weise des wissenschaftlichen Fragens als auch die Bevor-
zugung bestimmter methodischer Vorgehensweisen von einzelnen 

26 50 Jahre Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft und Max-Planck-Gesellschaft zur Förderung der Wissen-
schaften 1911-1961.Beiträge und Dokumente. Hrsg. v. d. Generalverwaltung der Max-Planck-
Gesellschaft zur Förderung der Wissenschaften. Göttingen 1961. S. 158. 

27 Vgl. Jaekel, O., Über die Pflege der Wissenschaft im Reich. – In: Der Morgen. 20(1907), 
S. 617 - 621.

28 Parthey, H. (Hrsg.), Problem und Methode in der Forschung. Berlin: Akademie-Verlag 1978.
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Wissenschaftlern erworben und ausgeübt werden und in denen wissenschaftlich 
Tätige gesellschaftliche Anerkennung erfahren oder erringen können und institu-
tio-nell etabliert werden. Ausgehend davon, dass Wissenschaftler sich sowohl bei 
der Formulierung als auch bei der Bearbeitung von Problemen auf bestimmte Be-
reiche des theoretischen Wissens beziehen müssen, kann zwischen disziplinärer 
und interdisziplinärer Forchung in erster Näherung wie folgt unterschieden wer-
den: Eine Forschung ist disziplinär, wenn sich sowohl die in ihr formulierten Pro-
bleme als auch die in ihr verwendeten Methoden auf ein und denselben Bereich 
des theoretischen Wissens beziehen. Eine Forschung ist interdisziplinär, wenn 
Problem und Methode der Forschung in verschiedenen Theorien formuliert bzw. 
begründet sind. So beruhen zwei grundlegende Erkenntnisdurchbrüche im 20. 
Jahrhundert auf frühen Beispielen erfolgreicher Interdisziplinarität in der Grund-
lagen-forschung: einmal die Entdeckung in der Kernspaltung durch Otto Hahn 
und Fritz Strassmann und ihre Interpretation durch Lise  Meitner und O. R. 
Frisch in den Jahren 1938/39 mit der Fächerkombination Radiochemie - Analy-
tische Chemie - Kernphysik 29 und zum anderen die Aufklärung der Genstruktur 
durch J. D. Watson und F. H. Crick im Jahre 1953 mit der Fächerkombination 
Genetik und Röntgenstrukturanalyse.30 Weitere frühe interdisziplinär ertragrei-
che und bahnbrechende Untersuchungen - ähnlich den Arbeiten von Otto 
Hahn, Lise Meitner und Fritz Strassmann im Kaiser-Wilhelm-Institut für Che-
mie - wurden vor allem in dem Kaiser-Wilhelm-Institut für Biologie von C. Cor-
rens, H. Speemann, Otto Warburg und O. Meyerhof durchgeführt. Auch was 
heute als Molekularbiologie bezeichnet wird, nahm mit einem „Dreimänner-
werk“ von N. V. Timoféef-Ressovsky und K. G. Zimmer aus dem Kaiser-Wil-
helm-Institut für Hirnforschung in Berlin-Buch gemeinsam mit Max Delbrück 
aus dem Kaiser-Wilhelm-Institut für Chemie in Berlin-Dahlem im Jahr 1935 sei-
nen Anfang.31 Obwohl am Anfang der Molekularbiologie zu Beginn der 30er 
Jahre des 20. Jahrhunderts aus Vertretern verschiedener Disziplinen zusammen-
gesetzte Forschergruppen noch ziemlich seltsam erschienen, gewinnt seit dem 

29 Vgl. 40 Jahre Kernspaltung. Eine Einführung in die Originalliteratur. Hrsg. v. H. Wohlfahrt. 
Darmstadt 1979; Im Schatten der Sensation. Leben und Wirken von Fritz Strassmann. Darge-
stellt von F. Krafft nach Dokumenten und Aufzeichnungen. Weinheim – Basel 1981.

30 Watson, J. D., Die Doppelhelix. Ein persönlicher Bericht über die Entdeckung der DNS-Struk-
tur. Reinbeck: Rowohlt 1993; Crick, F., Ein irres Unternehmen. Die Doppelhelix und das 
Abenteuer Molekularbiologie. München-Zürich: Piper 1988.  

31 Timoféef-Ressovsky, N. V. / Zimmer, K. G. / Delbrück, M., Über die Natur der Genmutation 
und der Genstruktur. – In: Nachrichten von der Gesellschaft der Wissenschaften zu Göttingen. 
Mathematisch-Naturwissenschaftliche Klasse, Fachgruppe IV, Biologie, Neue Folge. 1(1935)13. 
S. 190 - 238.
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letzten Drittel des 20. Jahrhunderts die Auffassung an Bedeutung, dass die wis-
senschaftliche Problementwicklung eine Zusammenarbeit von Vertretern ver-
schiedener Disziplinen mit zum Teil unterschiedlichem methodologischem 
Niveau erfordert.  In der Forschung tätige Wissenschaftler versuchen stets neue 
Zusammenhänge zwischen Problem, Methode und Forschungstechnik in Form 
von Forschungssituationen herbeizuführen, die ein tieferes Eindringen in das 
Wesen der Erscheinungen ermöglichen als frühere Forschungssituationen, in der 
die bearbeiteten Probleme aufgetreten sind. 

Neuere Untersuchungen32 charakterisieren Wege und Formen des forschen-
den Lernens im Universitätstudium (siehe Abbildung 1).
.

32 Ruess, J. /  Gess, C. /  Deiler W., Forschendes Lernen und forschungsbezogene Lehre - eine 
empirisch gestützte Systematisierung des Forschungsbezugs hochschulischer Lehre. - In: Zeit-
schrift für Hochschulentwicklung, Mai 2016, S. 23 - 44. 

Abbildung 1: Wege und Formen forschenden Lernens im Universitätstu-
dium. (Quelle: Zeitschrift für Hochschulentwicklunmg, Mai 2016. S. 35)



Forschendes Lernen in universitärer Studiensituation 61
3.  Wissenschaftsausgaben Deutschlands im 21. Jahrhundert  

Nach den zwischen Staat und Wirtschaft aufgeteilt finanzierten Instituten der 
Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts entwi-
ckeln sich die Wissenschaftsausgaben in Deutschland zwischen dem Staat für die 
Universitäten, zwischen dem Staat und der Wirtschaft für außeruniversitäre und 
außerwirtschaftliche Institutionen sowie der Wirtschaft für Wissenschaft wie Ab-
bildung 2 zeigt: 247,4 Milliarden Euro - soviel wurde in Deutschland 2012 ins-
gesamt für Bildung, Forschung und Wissenschaft ausgegeben. Die Summe setzt 
sich nach Angaben des Statistischen Bundesamtes aus vielen einzelnen Posten zu-
sammen. Dazu gehören unter anderen die staatlichen Zuschüsse für Kitas, Schu-
len, Hochschulen genauso wie Forschungsausgaben der Wirtschaft. Die 
Steigerung ist vor allem auf erhöhte Mittel für Forschung und Entwicklung zu-
rückzuführen (plus vier Milliarden Euro). Allein die Wirtschaft investierte hier 
2,7 Milliarden Euro zusätzlich, der Staat noch einmal knapp eine Milliarde Euro 
mehr als im Jahr zuvor. Die höheren Staatsausgaben führten die Statistiker unter 
anderem auf die Exzellenzinitiative der Universitäten zurück. Insgesamt wurden 
in Deutschland 2012 für die Forschung 79,5 Milliarden Euro ausgegeben. Das 
entspricht dem Niveau des Vorjahres. Für die betriebliche Weiterbildung wurden 
10,4 Milliarden Euro ausgegeben, für Krippen, Horte und die Jugendarbeit 10, 5 
Milliarden Euro.

Insgesamt entsprachen die Bildungs- und Forschungsausgaben 9,3 Prozent des 
Bruttoinlandsproduktes im Jahr 2012. Deutschland hat also die Zehnprozent-
marke, die sich Bund und Länder als Ziel für das Jahr 2015 gesetzt haben, noch 
nicht erreicht. Vor allem der Bildungsanteil ist zu gering und bleibt noch unter 
den dafür angepeilten sieben Prozent. Der Anteil von drei Prozent, der für den 
Bereich Forschung und Entwichlung vorgesehen ist, ist dagegen bereits erreicht. 
Bund, Länder und Gemeinden hatten in ihren Etats für 2013 Bildungsausgaben 
von 116,6 Milliarden Euro veranschlagt. Das waren 4,6 Milliarden Euro mehr als 
im Vorjahr und so viel wie nie zuvor, wie aus dem Bildungsfinanzbericht des Sta-
tistischen Bundesamtes hervorgeht. Endgültige Zahlen gibt es erst für 2010, als 
die öffentlichen Ausgaben für Bildung 106,3 Milliarden Euro betrugen. Der 
Bund trug davon 7,8 Milliarden Euro, die Länder 75,1 Milliarden Euro und die 
Gemeinden 23,4 Milliarden Euro. Bei den Ausgaben für Forschung und Ent-
wicklung hat Deutschland 2012 erstmals das Ziel eines dreiprozentigen Anteils 
am Bruttoinlandsprodukt erreicht, meldete die Gemeinsame Wissenschaftskon-
ferenz von Bund und Ländern. Die Ausgaben hätten bei 2,98 Prozent gelegen. 
Damit entspreche Deutschland der Strategie Europa 2020. Im Jahr 2011 habe 
Deutschland 75,5 Milliarden Euro für Forschung und Entwicklung ausgegeben. 
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Den größten Posten - nämlich 134,9 Milliarden Euro - machen die direkten Aus-
gaben für formale Bildungseinrichtungen aus. Darunter fassen die Statistiker das 
Geld zusammen, das für Lehrkräfte und anderes Personal an Kitas, Schulen und 
Hochschulen benötigt wird. Ebenso gehören die Ausgaben für Lehrmittel an die-
sen Einrichtungen dazu und Bau, Energie, Reinigung und Erhaltung von Schul-
gebäuden. Genauer aufgeschlüsselt ist dieser große Bereich in dem Bericht der 
Statistiker nicht. Für Universitäten und Hochschulen „darf die Immatrikulation 
zusätzlicher Studierender nicht zu einer Absenkung des hohen Qualifikationsni-
veaus führen. Eine Steigerung der Studierendenzahlen kann nur mit einer nach-
haltigen Erweiterung der Personalstruktur bewältigt werden.“33

.

33 Alt, P.-A. /  Kunst, S. W. /  Rennert, M, /  Thomsen, M., „Frei planen und gestalten“ Erwartun-
gen an Berlins künftige Regierung: Eine Position der vier Uni-Präsidenten. - In: Der Tagesspie-
gel (Berlin).29. Juni 2016, S. 23.

Abbildung 2: Wissenschaftsausgaben in Deutschland (in Millionen Euro) 
(Quelle: Statistisches Bundesamt). 
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4.  Universitätsausbildung in Deutschlands im 21. Jahrhundert 

„Das forschende Lernen als didaktisches Prinzip erlebt seit ein paar Jahren eine Re-
naissance an den Hochschulen. Hierbei wird der Prozess des studentischen Lernens 
und Kompetenzerwerbs quasi einem Forschungsprozess nachempfunden. Die Hoch-
schullehre ist so gestaltet, dass die Studierenden während ihres Studiums alle Phasen 
eines Forschungsprozesses als Studierende erlebt haben: von der Identifikation einer 
Forschungsfrage über die Formulierung von Arbeitshypothesen, der Methodenaus-
wahl und Festlegung eines geeigneten Forschungsdesigns sowie der Durchführung 
der Untersuchung bis hin zur Auswertung der Untersuchungsergebnisse und ihrer 
Verschriftlichung (einschließlich der Darlegung des Forschungsstandes) sowie gege-
benenfalls Präsentation.“34.

Schon im Mittelalter bezeichnete der Bakkalaureus den Inhaber des untersten 
akademischen Grades. Zu Beginn des 19. Jahrhunderts verschwand dieser akade-
mische Grad in Deutschland. An seine Stelle trat das Abitur. Zu Beginn des 21. 
Jahrhunderts führte die Bologna-Reform den Bachelor-Abschluss in Deutschland 
im Rahmen des neuen mehrstufigen Bachelor-Master-Systems wieder ein. Ziel 
des Bologna-Prozesses war es, das europäische Hochschulsystem zu vereinheitli-
chen, um eine bessere Vergleichbarkeit und mehr Austausch zu ermöglichen. Die 

34 Siehe: Hochschul-Bildung-Report 2016.  Essen: Edition Stifterverband 2016. S. 41.

Abbildung 3: Studienberechtigte in Deutschland 1970 bis 2014
(Quelle: Statistisches Bundesamt 2014). 
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Bachelor- und Masterabschlüsse entsprechen mittlerweile in 47 Nationen ein-
heitlichen Standards. Offensichtlich verlässt ein großer Teil der Studierenden 
nach dem Bachelor die Universitäten und wird die Universitäten auch weiterhin 
nach dem Bachelorstudium zunächst verlassen, aber nach einigen Jahren auf 
Grund des rapiden Wandels der Arbeitswelt in der vierten industriellen Revoluti-
on an die Universitäten zurückkehren, um sich weiterqualifizieren zu können. 
Wie viele Bachelorabsolventen unmittelbar im Anschluss ein Masterstudium auf-
nehmen und wie viele Bachelorabsolventen erst nach einiger Zeit an die Universi-
täten zum Masterstudium zurückkehren und wie viele von ihnen nach dem 
Masterstudium eine Promotion anstreben werden, wird bestimmen, in welchem 
Maße die universitäre  Lernsituation   als Forschungssituation herzustellen ist. 

Abbildung 4: Bestandene Prüfungen nach Prüfungsgruppen Bachelor, 
Master und Übrige (Quelle Statistisches Bundesamt 2014). 
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Forschendes Lernen im Zeitalter des kooperativen Lernens

Zusammenfassung

Forschendes Lernen (research-based learning) ist im Prinzip die ursprünglichste 
Form der Wissensakquisition. Menschen und Tiere beobachten bestimmte Ereig-
nisse, und nur wenn diese besonders sensationell oder auch hoch redundant sind 
(Didaktische Reduktion), wird  erkundet, welche Ursachen zu welchen Wirkun-
gen führen. Diese Didaktische Reduktion macht aus unserem höchst komplexen 
Universum eine für jedes Individuum überschaubare eigene Merkwelt (J. von 
Uexküll). So lässt sich aus dem, was wir auch als biologisches Lernen bezeichnen 
können, überlebenswichtiges Wissen für zukünftige Ereignisse gewinnen. For-
schendes Lernen ist also zunächst ein individueller Erkenntnisgewinn, der aber 
zum Wissenswachstum für die ganze Menschheit wird, wenn er professionalisiert 
als Teil menschlicher Wissenschaft zur Ergänzung oder Falsifikation des bereits 
vorhandenen publizierten Wissen in der Welt beiträgt. 

Eine Untergruppe des forschenden Lernens ist das problembasierte Lernen 
(inquiry-based learning), bei dem wir schon auf bestimmte Fragestellungen oder 
Probleme aufmerksam geworden sind und glauben, mit Hilfe unseres Vorwissens, 
die Problematik lösen zu können. Hier hilft uns das Experiment, um unser Er-
fahrungswissen in bestimmten Problembereichen gezielt zu verbessern. Waren 
zur Zeit der beobachtenden Wissenschaft die Menschen sozusagen Informations-
jäger und -sammler, so gingen sie insbesondere seit der Zeit Galileo Galilei’s dazu 
über ihr Wissen zu kultivieren und zu systematisieren. Aus Forschung wurde ins-
besondere in der Physik immer mehr Wissenschaft, auch wenn sich natürlich 
weiterhin immer neue Forschungsgebiete eröffneten. 

In den letzten Jahrzehnten hat uns die Digitalisierung die Möglichkeit ge-
bracht, ad hoc und gezielt in einem unglaublichen Fundus an bereits vorhande-
nem Wissen zu forschen. So wie man früher in eine Bibliothek ging, um im 
Selbststudium das Wissen der Menschheit zu erarbeiten, so nutzen heute immer 
mehr Menschen das e-Learning, das Blended Learning und die Informations-
kompetenz, um nicht nur beobachtend und experimentell forschend zu lernen, 
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sondern auch mit Hilfe der Computer das bereits vorhandene Wissen zu recher-
chieren und modellieren. Das hat mehr als nur metaphorischen Charakter, wenn 
es darum geht, in Bibliotheken geistiges Neuland zu erkunden. 

Bei der heutigen Big Science wächst die Gefahr, dass wissenschaftliche Unter-
suchungen so zeitraubend, personalintensiv und teuer sind, dass sie durch eigenes 
forschendes Lernen kaum wiederholbar sind. So werden beispielsweise mit im-
mer mehr Aufwand große Datenmengen (Big Data) zum Global Warming erfasst 
und ausgewertet, die nachweisen sollen, dass die heutige Erderwärmung anthro-
pogen erzeugt wird, während für Beobachtungen, die dem widersprechen, weit-
aus weniger Geld zur Verfügung steht. Andererseits gehört es zu einer modernen 
wissenschaftlichen Ausbildung, für die Big Science vorbereitet zu werden, und 
damit auch das forschende Lernen auf Kooperation und Teamwork mit allen sei-
nen Facetten der Arbeitsteilung, der Vernetzung und den Möglichkeiten der 
Schwarmintelligenz auszurichten.

Das forschende Lernen der letzten Jahrzehnte hat immer mehr sogenannte 
Learning Labs für das Life Long Learning hervor gebracht, die nun in immer 
mehr US-amerikanischen Bibliotheken ihre Heimat finden, denn das alte Lehr-
buch wird immer mehr durch elektronische Lehrsysteme wie MOOC ersetzt.

Einleitung

In der Bundesassistentenkonferenz 1970 sprach man über „Forschendes Lernen - 
Wissenschaftliches Prüfen“, obwohl die meisten Menschen Forschung und Wis-
senschaft eher synonym verwenden - nicht zuletzt darum, weil uns ein Oberbe-
griff für beides fehlt. Während Forschung genau genommen der generelle Erwerb 
neuer Kenntnisse ist, also die Suche nach noch nicht publizierter Information 
(bei der Entdeckung neuer Länder, Pflanzen, Tiere, Sprachen, Planeten, Galaxien 
oder Moleküle), ist Wissenschaft die Suche nach der möglichst logischen Begrün-
dung dieser Informationen, also der Absicherung, Evidenz oder genaueren Nach-
prüfung. Insofern müssten wir genau genommen zwischen forschendem Lernen 
und wissenschaftlichem Lernen unterscheiden, wobei sich das wissenschaftliche 
Lernen hauptsächlich um möglichst stringente Kausalitätsprüfungen bemüht, 
was oft mit mathematischen Hilfsmitteln gelingt. 

In Kindergärten sind es oft einfache biologische, chemische oder physikalische 
Versuche. Manchmal auch psychologische Beobachtungen, wenn Kinder bei ih-
ren Altersgenossen oder Betreuern bestimmte Erfahrungen der Zuneigung, des 
Mobbings oder der Ehrlichkeit registrieren. Auch in Museen oder Lernwerkstät-
ten finden wir heute immer öfter bestimmte Versuchsanordnungen, manchmal 
auch mit sehr aufwändiger Technik, an denen man wiederholt bestimmte Experi-
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mente durchführen und auswerten kann. Als relativ neue Möglichkeit besitzen 
wir heute auch die Voraussetzungen, um beispielsweise mathematische, wirt-
schaftliche, naturwissenschaftliche oder auch sozialwissenschaftliche Modelle und 
Simulationen zu visualisieren. Ihre Ergebnisse können dann mit der Realität ver-
glichen und auf Relevanz geprüft werden. Damit bieten sich auch immer mehr 
sogenannte Learning Labs in Bibliotheken für das Life Long Learning an. Sie 
sind sowohl für das selbstbestimmte Lernen als auch das in Gruppen geeignet, so 
dass es in der Lehre des 21. Jahrhunderts nicht mehr nur um die Förderung der 
Begabtesten von Kindesbeinen an, sondern um die Förderung möglichst aller Be-
gabungen in allen Altersstufen geht.

1. Forschendes Lernen als Form assoziativen Lernens

Lebewesen lernen grundsätzlich assoziativ, um Ursachen und ihre Wirkungen 
miteinander verknüpfen zu können. Dabei ist interessant, dass wir damit auch 
rückwirkend von einer Wirkung auf ihre Ursache schließen können, was aller-
dings auch dazu führt, dass nicht selten Ursache und Wirkung verwechselt wer-
den. Diese Gefahr ist insbesondere bei kybernetischen Systemen gegeben, wo 
Wirkungen immer wieder auch zu Ursachen werden und vice versa. 

Am Rande erwähnt seien hier nur die so oft genannten Bücher, die die Welt 
verändert haben sollen. In Wirklichkeit fanden diese aber nur große Aufmerk-
samkeit bei einem breiten Publikum, weil dort schon längst etliche darauf warte-
ten, das zu lesen, was sie lesen wollten. Die Szientometrie, wie sie sich seit 
mehreren Jahrzehnten am Science Citation Index beobachten lässt, hat deutlich 
gezeigt, dass die bekanntesten Publikationen nicht, wie man annehmen sollte, 
langsam an Bedeutung und Zitationshäufigkeit gewinnen, sondern auch der typi-
schen Halbwertszeit unterliegen. Im Gegenteil, oft haben die einflussreichsten 
Publikationen sogar eine kürzere Halbwertszeit als der Durchschnitt, weil sie 
Garfields Uncitedness III 1 anheim fallen. Sie werden nicht mehr zitiert, wenn sie 
als allgemein bekannt gelten.

Um nur ein Beispiel dafür zu nennen, dass die veränderte Umwelt berühmte 
Bücher hervorbringt und nicht umgekehrt. Darwins Buch, „Die Entstehung der 
Arten“ wird oft zu den Büchern gerechnet, die die Welt veränderten. In Wirk-
lichkeit fand schon die erste Vorstellung des Buches einen Aufsehen erregenden 
Zulauf, obwohl noch niemand wissen konnte, was er im Einzelnen darin ge-
schrieben hatte. Außerdem wissen wir, dass ja schon A. R. Wallace die gleichen 
Überlegungen publizieren wollte. Das ist auch nicht verwunderlich, weil die 

1 www.garfield.library.upenn.edu/essays/V1p413y1962-73.pdf
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Charles Darwin zugesprochene Verwandtschaft des Menschen mit den Affen 
rund hundert Jahre früher von Carl Linne´, Wolfgang Goethe, Darwins Großva-
ter und anderen Autoren wissenschaftlich belegt worden war. Darwins revolutio-
närer Gedanke war nur insofern noch dramatischer, weil er die Evolution von 
den Einzellern bis zum Menschen sozusagen durch eine Evolutionsstrategie er-
klärte, nach der Gott systematisch ein Vielfaches an Lebewesen verhungern, 
elend umkommen und von Epidemien hinraffen lässt, nur um diese Evolution zu 
erzielen. Das wusste zu Darwins Zeit jedes Kind, wie viele, auch unschuldige 
Menschen, täglich sterben mussten, weil nicht genug Nahrung da war. Aber dass 
die Biologen nun erklärten, dass das gottgewollt und evolutionär notwendig ist, 
erschien der Kirche unannehmbar. Nein. Nicht Darwins Publikationen haben 
die Welt verändert, sie haben sie nur polarisiert, weil die Industrialisierung und 
die Erforschung fremder Länder Konsequenzen forderten.2

 Auch der Sozialdarwinismus, bei dem das Survival of the Fittest von H. Spen-
cer für Nationalsozialisten, Kommunisten und viele andere danach eine hinrei-
chende Ausrede war, auch mit brutaler Gewalt, dem Gesetz der Stärkeren zu 
folgen, wurde anderenorts ebenso brutal auch aus religiösen Gründen abgeleitet, 
und er polarisierte ebenso, und machte damit das Kapital von Karl Marx populär, 
auch wenn es nur wenige wirklich lasen bzw. verstanden. Diese Bücher haben die 
Welt wenig verändert, sie liefern nur die Erklärungen für das Handeln derer, die 
sich dadurch bestätigt fühlten. Auch dann, wenn sie völlig irreführende Hypothe-
sen vertraten. Ebenso, wie das menschliche Bewusstsein meist nachträglich mög-
lichst vernünftige Begründungen für unser Handeln sucht, suchen 
Wissenschaftler immer wieder nach Erklärungen, warum sich unsere Gesellschaft 
gerade so verändert, wie sie es tut. Wirkliche Vorhersagen gelingen der Wissen-
schaft selten, wo der menschliche freie Wille wirksam werden kann. 

Sogar das Buch der Bücher, die Bibel, bei der die Kirche schon seit Jahrhun-
derten, Sonntag für Sonntag versucht, den Menschen daraus vorzulesen, und das 
Gehörte fachkundig durch studierte Priester zu interpretieren, hat nur sehr be-
grenzt dazu beigetragen, dass nicht getötet, gestohlen, ehegebrochen oder falsch 
Zeugnis abgelegt wird. Im Gegenteil, es rief bei vielen Menschen automatisch ih-
ren natürlichen Widerspruchsgeist hervor, die als Agnostiker oder Atheisten be-
haupten, dass die Kirche, die auf diesem Werk fußt, damit mehr Kummer, Kriege 
und Verbrechen in die Welt gebracht hat, als ohne dieses Buch. 

2 Sowohl Darwin als auch Wallace erforschten die Pflanzen und Tierwelt fremder Kontinente, 
und beide hatten T. R. Malthus gelesen, dessen Theorie es schon war, dass die meisten Men-
schen verhungern müssen, wenn sie sich rascher vermehren, als der Nahrungszuwachs durch die 
Landwirtschaft bewerkstelligt werden kann. Die zwangsläufige Folge war die viktorianische Prü-
derie mit dem Versuch, die Vermehrung der Menschheit auf diese Weise zeitlich zu verringern.
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In erster Näherung gilt, je berühmter ein Buch wird, desto eher polarisiert es 
seine Leser, wobei die Berühmtheit mit seiner Umstrittenheit wiederum wächst, 
weil sich immer mehr Personen gezwungen sehen, mitzudiskutieren und Stellung 
zu beziehen. 

Wieweit es in einer solchen Diskussion wirklich zu Problemlösungen, oder 
nicht viel mehr zur Verhärtungen der Fronten kommt, ist eine interessante Frage. 
Dahinter steht die Erfahrung, dass Menschen ihr bereits aufgebautes Wissen 
nicht sofort über Bord werfen, wenn sie auf ein Problem stoßen, das ihr bisheri-
ges Wissen zu falsifizieren droht. Insofern hatte Max Planck 1948 Recht als aus 
seiner Erfahrung heraus schrieb, dass sich wissenschaftliche Wahrheit nicht durch 
Argumentation durchsetzt, sondern indem die Gegner allmählich aussterben. Es 
müssen in den Gehirnen einer nachwachsenden Generation neue Assoziationen 
geknüpft werden. 

Dass das forschende Lernen eigentlich ein biologisches Lernen ist, weil es zur 
Grundlage der Existenz aller Pflanzen und Tiere wurde, liegt an der Didaktischen 
Reduktion. 3

Bei ihr filtern wir durch unsere höchst begrenzte Informationsaufnahme alle 
Nachrichten, die nicht sensationell oder massiv redundant sind, aus. Nur Ereig-
nisse, die zum Beispiel sensationell lebensbedrohend sind, merken wir uns auch 
dann, wenn sie uns singulär treffen. Andererseits ist für uns alles interessant, was 
sich in bestimmten Mustern, also räumlichen oder zeitlichen Wiederholungen, 
oft genug präsentiert, um auf Ursache und Wirkung zu schlussfolgern. Dieses bi-
ologische Lernen ist auch darum besonders erwähnenswert, weil es der belebten 
Natur damit gelang, über Jahrmillionen, in der Phylogenese überlebenswichtiges 
Wissen anzureichern, dass in allen Lebewesen unbewusst verankert ist. Die da-
hinter stehende Biogenetische Evolutionsstrategie 4 hat dafür gesorgt, dass bei-
spielsweise einfache Lebewesen, die relativ wenig über ihre Umwelt wissen, diese 
Unwissenheit mit hohen Nachkommenzahlen kompensieren, während höhere 
Lebewesen, wie der Mensch, kaum noch mehr Nachkommen brauchen, als zum 
Ersatz der Eltern notwendig sind.5

3 ww.ib.hu-berlin.de/~wumsta/lectd.html
4 Umstätter, W., Zwischen Informationsflut und Wissenswachstum. Bibliotheken als Bildungs- 

und Machtfaktor der modernen Gesellschaft. Berlin: Simon Verlag für Bibliothekswissen 2009. 
S. 196 ff. 

5 www.ib.hu-berlin.de/~wumsta/infopub/lectures/Darwinismus09.pdf+
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2. Forschendes Lernen vs. Frontalunterricht

Forschendes Lernen kann sehr zeitaufwändig sein, wenn wir beispielsweise höchst 
seltene Ereignisse beobachten wollen, oder bestimmte Experimente sehr oft wie-
derholen müssen, um zuverlässige Ergebnisse zu gewinnen. Bei solchen Experi-
menten schaffen wir uns bestimmte Voraussetzungen, um besonders interessante 
Aspekte besser beobachten zu können, die dann beliebig oft und mit gezielten 
veränderbaren Parametern zu den entsprechenden Folgeerscheinungen führen. So 
wie es schon Galilei bei seinem Fallgesetz exemplarisch demonstrierte. Neben die-
sem forschenden Lernen haben wir Menschen auch die Möglichkeit, an der Er-
fahrung anderer zu partizipieren, indem wir das Wissen aus Lehrbüchern, 
Fachpublikationen, Filmen oder Vorträgen übernehmen. Diese Form des Wis-
sensgewinns ist meist sehr zeitsparend, weil wir ohne den immensen Zeitauf-
wand, den beispielsweise Max Planck benötigte, um zu der Gleichung E = hv 
(Energie = Plancksche Konstante x Frequenz) zu gelangen, direkt auf diese funda-
mentale Erkenntnis gestoßen werden. Hier hat uns insbesondere das Internet die 
Möglichkeit gebracht, ad hoc und gezielt in einem unglaublichen Fundus an be-
reits vorhandenem Wissen zu forschen. So wie man früher in eine Bibliothek 
ging, um im Selbststudium das Wissen der Menschheit zu erforschen, so nutzen 
heute immer mehr junge Menschen das e-Learning und das Connected Learning, 
um nicht nur experimentell forschend zu lernen, sondern auch mit Hilfe ihrer In-
formationskompetenz das bereits vorhanden Wissen zu erforschen. Insbesondere 
in einer Zeit der Big Data erhalten wir immer öfter große Datenerhebungen über 
Sensoren, aus Befragungen oder anderen Beobachtungen, die dann allerdings 
noch analysiert und ausgewertet werden müssen. 

Bei der heutigen Big Science wächst allerdings auch die Gefahr, dass zahlrei-
che wissenschaftliche Untersuchungen so zeitraubend, personalintensiv und teuer 
sind, dass sie kaum wiederholbar und gar nicht persönlich überprüfbar sind. Hier 
wächst seit Jahren beobachtbar die Zahl an Projekten mit mehr oder minder vor-
gegebenen Resultaten, weil bestimmte Interessengruppen solche Projekte mit ho-
hem Aufwand finanzieren, aber gleichzeitig bestimmte Erwartungen daran 
knüpfen, so dass eine unabhängige Verifizierung durch Außenstehende kaum 
möglich ist. Wenn also beispielsweise in der Pharmaindustrie hohe Investitionen 
getätigt werden, um den Nachweis zu erbringen, dass ein bestimmtes Medika-
ment hervorragende therapeutische Wirkungen hat, ohne zu starke Nebeneffekte 
zu zeigen, ist solange Vorsicht geboten, bis sich diese Vorzüge in der Praxis auch 
wirklich bestätigen lassen. Publikationen also Glauben zu schenken, ohne sie zu 
überprüfen, wird nicht nur im medizinischen Bereich immer schwieriger, so dass 



Forschendes Lernen im Zeitalter des kooperativen Lernens 71
nachprüfbar evidenzbasierte Untersuchungen mit Recht zunehmend gefordert 
werden.

Im Prinzip ist es für Jugendliche frustrierend, wenn sie über Jahre hinweg im-
mer nur Erkenntnisse gewinnen oder vermittelt bekommen, von denen sie fest-
tellen müssen, dass sie den meisten Erwachsenen längst bekannt sind. Darum 
suchen insbesondere Studierende immer wieder nach Themen, von denen sie den 
Eindruck haben, dass die Senior Researchers sie noch nicht sahen, klären konn-
ten oder zumindest unzulänglich behandelt haben. Beim Aufkommen der Com-
puter war das nicht schwierig, weil plötzlich ein hoher Bedarf an Erforschung 
dieser neuen Maschinen und ihrer Möglichkeiten entstand. Bei sozialen, politi-
schen oder künstlerischen Fragen ist das meist auch einfach, weil es immer wieder 
neue Entwicklungen zu erforschen gilt. Beliebt sind dabei Befragungen, auch 
wenn sie eigentlich nur Meinungen widerspiegeln und selten wirklich wissen-
schaftliche Erkenntnisse. Es ist also ein großer Unterschied, ob im forschenden 
Lernen ein Erkenntnisgewinn für die eigene Persönlichkeit oder einer für die 
Menschheit erworben werden kann.

Im Prinzip beginnt forschendes Lernen immer mit einer Assoziation, die bis-
lang für ein Individuum oder auch für die menschliche Gesellschaft in dieser 
Form neu ist. Danach wird geprüft, wie wahrscheinlich Ursache und Wirkung 
miteinander verknüpft sind. Entweder dadurch, dass sie immer wieder nachein-
ander auftreten, oder indem sie auch über längere logische Ketten mit einander 
verknüpft sind. Dabei ist es heute immer wichtiger, auch interdisziplinär zu prü-
fen, ob entsprechende Assoziationen bzw. Metaphern bereits bekannt sind. Hier 
hat sich in den letzten Jahrzehnten die sogenannte Informationskompetenz als 
wichtiges Werkzeug erwiesen, solche Assoziationen aufzudecken. Im einfachsten 
Fall dadurch, dass man nach Begriffen und synonymen Erscheinungen „googelt“. 
   Um ein einfaches Beispiel zu nennen, kann man beim Recherchieren nach einer 
bestimmten Thematik mit möglichst verschiedenen Suchmaschinen und 
Suchstrategien vorgehen und die Ergebnisse miteinander vergleichen. Um so 
häufiger immer wieder die gleichen Ergebnisse erzielt werden, desto wahrschein-
licher wird es, dass eine hohe Recall Ratio erzielt wurde. Es wird also immer 
wahrscheinlicher, dass man die meisten vorhandenen Publikationen gefunden 
hat, zumal diese auch auf weiterführenden Referenzen aufbauen. Diese Recall Ra-
tio lässt sich mit einem einfachen Urnenmodell hochrechnen. Entsprechende 
Überlegungen gibt es aber auch schon in der Ökologie bei der sogenannten 
Rückfangmethode, für die die gleichen mathematischen Gleichungen gelten. 6

Dass uns das assoziative Denken so leicht fällt liegt natürlich an unserer neuronal 
vernetzten Denkstruktur, wobei Denken nicht selten mit Assoziation gleich ge-
setzt wird, obwohl das Denken selbstverständlich die logische Folgerung und da-
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mit die Prüfung solcher Assoziationen auf Kausalität mit einschließen muss. 
Darum dachte man am Beginn der Computerentwicklung auch noch, dass die 
sogenannten Denkmaschinen menschliches Denken ersetzen können. Erst später 
fiel auf, dass sich unser Denken in zwei entscheidenden Punkten vom logischen 
Denken der Computer unterscheidet,

• Wir denken viel unschärfer in unserer Logik, als es die ersten Computer 
taten, bis man dort die fuzzy logic mit einbrachte. Diese Unschärfe des 
Denkens ist für uns wichtig, weil wir über die meisten Probleme viel zu 
wenig wissen, als dass wir sie logisch stringent miteinander verknüpfen 
könnten. Insbesondere am Anfang einer jeden Theorie müssen wir uns mit 
einem äußerst unscharfen Wissen in dieser komplexen Welt zurecht fin-
den.

• Wir assoziieren heute in Google beispielsweise durch die Semantik viel 
unschärfer, als es die ersten Recherchesysteme konnten, in denen wir zwar 
problemlos die gleichen Wortstämme suchten, aber erst sehr viel später 
auch semantische Ähnlichkeiten nutzen konnten. 

Die Tatsache, dass wir Menschen unser Bewusstsein, in dem wir unser Denken, 
auch das unterbewusste, reflektieren und hinterfragen können, evolutionär sehr 
spät dazu bekommen haben, führt dazu, dass unser bewusstes Wissen nur einen 
sehr kleinen Teil dessen ausmacht, was wir in unserer Evolution alles zum Überle-
ben gelernt haben. Im Gegensatz zu allen anderen Tieren und Pflanzen, die, so-
weit sich das beobachten lässt, nur unbewusstes Wissen besitzen und damit auch 
nicht zwischen „gut und böse“ (Genesis) unterscheiden können, tragen wir also 
Verantwortung für unser Wissen. So kann man einem Hund zwar deutlich zei-
gen, was er tun soll und was nicht, ihn aber für sein Handeln verantwortlich ma-
chen zu wollen, ist schlichte Dummheit der Menschen, die das versuchen.

Ein wichtiges Element im forschend entdeckenden Lernen ist die Serendipity. 
Bei ihr bringen wir auch höchst unerwartete Assoziationen zustande bzw. beob-
achten ursprünglich nicht Gesuchtes. Darum galt es eine Zeit lang sogar als wich-
tiges Element der Forschungsfähigkeit, besonders außergewöhnliche Assoziatio-
nen zu erzeugen, was allerdings als abwegig bezeichnet werden muss, weil erfolg-
reiche Wissenschaftler, wie Röntgen, bei der Entdeckung der X-Strahlen eher na-
heliegende als besonders abstruse Assoziationen entwickeln mussten, um zu 
erkennen, dass seine Strahlen auch Filme belichtet hatten, die eigentlich licht-
dicht verschlossen waren. Intuition, Inspiration, Fantasie oder Vorstellungskraft 

6 Umstätter, W., Zwischen Informationsflut und Wissenswachstum. Bibliotheken als Bildungs- 
und Machtfaktor der modernen Gesellschaft. Berlin: Simon Verlag für Bibliothekswissen 2009. 
S. 305 ff.
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gelten oft als wichtigste Eigenschaften, um ausreichend kühne Hypothesen zu 
bilden, von denen erfahrungsgemäß allerdings nur sehr wenige den Schritt zur 
Theorie überstehen. Die allermeisten von ihnen halten einer evidenzbasierten 
Prüfung nicht stand. 

3. Wissen für alle

Am Beginn der Industrialisierung entstand in der Gesellschaft ein hoher Bedarf 
an Menschen, die Maschinen oft geradezu stumpfsinnig bedienen mussten. Dar-
um wuchs im 19. Jahrhundert die Nachfrage nach solchen billigen Arbeitskräf-
ten, die man schon im Kindesalter herauszufinden versuchte. Um zu erkennen, 
bei welchen Schülern sich eine teure Ausbildung zum Beispiel zum Akademiker, 
Erfinder, Ingenieur etc. lohnte, und wo eine Grundausbildung zum Lesen und 
Schreiben ausreichte, wurde A. Binet in Frankreich beauftragt, die sogenannte 
Intelligenz zu testen. Damit war es kein Zufall, dass sein um 1900 entwickelter 
Intelligenztest eher ein Test ist, der mit dem Schulerfolg von Kindern korreliert, 
während das breite Spektrum an Begabungen bei Kindern seit dem weitgehend 
vernachlässigt wurde. 

Das hat unter anderem auch dazu geführt, dass man nur noch die Kinder und 
Jugendlichen schulisch förderte, die rasch und leicht lernten, während die ande-
ren möglichst frühzeitig als Handlanger eingesetzt wurden. Erst im Laufe des 20. 
Jahrhunderts wurde immer deutlicher, dass der Bedarf an besser ausgebildeten 
Menschen anstieg, weil die Maschinen immer intelligenter wurden und immer 
mehr einfache Arbeitskräfte arbeitslos machten. Trotzdem blieben die meisten 
Menschen geistig noch lange der Vorstellung verhaftet, dass nur ein geringer Pro-
zentsatz von etwa zehn Prozent als geistige Elite eine Ausbildung mit Abitur und 
Studium erfahren sollte.

Wie aber schon Derek J. de Solla Price vor einem halben Jahrhundert erkann-
te, verdoppelt sich die Zahl der Wissenschaftler alle 20 Jahre (er schätzte sogar 
nur 15 Jahre), während sich die Menschheit etwa alle 50 Jahre verdoppelt. Dar-
aus lässt sich leicht hoch rechnen, wann alle Menschen eine wissenschaftliche 
Ausbildung brauchen, um an dieser Welt adäquat teilhaben zu können. Auch 
wenn er selbst diese Entwicklung für eine Fehlentwicklung hielt, weil er die An-
sicht vertrat, dass sich nur bei etwa sieben bis acht Prozent der Menschheit eine 
teure wissenschaftliche Ausbildung lohnt, so haben die letzten Jahrzehnte deut-
lich gezeigt, dass die Big Science diese Wissenschaftler nicht nur dringend 
braucht, sondern dass weniger gut ausgebildete Kräfte immer stärker Gefahr lau-
fen, als Arbeitslose der Gesellschaft nur noch Geld zu kosten und sich selbst wert-
los zu fühlen. 
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Ein wichtiger Grund für die Fehleinschätzung bei Price und vielen anderen 
seiner Zeitgenossen war, 

• dass er von Wissenschaftlern sprach, aber diese mit den Hochbegabten 
sieben Prozent der Gesellschaft gleichsetzte. Als Homo sapiens ist es aber 
jedem Menschen gegeben, wissenschaftlich zu denken, forschend zu lernen 
und auch Wissenschaft zu treiben, wenn man ihm die Möglichkeit und 
den Zugang zum Wissen der Welt gibt. An dieser Stelle sollte man sich 
auch daran erinnern, dass die Menschheit lange Zeit dachte, dass nur 
wenige Menschen geeignet seien, lesen und schreiben zu lernen, also 
Schriftgelehrte zu werden, während unsere Gesellschaft von heute vehe-
ment das Ziel anstrebt, auch noch die letzten ein oder zwei Prozent an 
Analphabeten in unserer Gesellschaft zu vermeiden.

• dass de Solla  Price und seine Zeitgenossen noch nicht sehen konnten, 
dass die Big Science mit der Digitalen Bibliothek und dem Internet eine 
unvorhersehbare Rationalisierung der Wissenschaft erfahren wird. Die 
damit entstehende Fließbandproduktion von Wissen wurde immer effekti-
ver und preiswerter und damit innovativ.

Interessanterweise macht sich der massive Zuwachs an Wissensbedarf inzwischen 
auch durch die sogenannte Bürger-Wissenschaft (Citizen Science) bemerkbar. 
Wobei es auch hier darum geht, herauszufinden, in welchen Bereichen Menschen 
gemeinsam erfolgreich forschend lernen und wo sie ihre Schwarmintelligenz am 
besten entfalten können. Bislang sind Bereiche bekannt, in denen Vogelarten, 
Pflanzen oder Sterne beobachtet, gezählt und kartiert werden. Auch Wetterverän-
derungen in allen Teilen dieser Welt sind nicht nur wegen der globalen Erwär-
mung wichtig, sie gewannen schon an Bedeutung, als die Gefahr wuchs, dass 
beispielsweise militärische Beeinflussungen von Jet-Streams zu massiven land-
wirtschaftlichen oder agrarpolitischen Folgen führen können. Eine interessante 
Entwicklung könnte auch beispielsweise CrowdMed7 sein, wo medizinische Dia-
gnosen nicht mehr von einem Arzt getätigt werden, sondern von vernetzten 
Gruppen, die gleichzeitig informiert werden. Ebenso können umgekehrt ganze 
Bevölkerungsteile ihre gesundheitlichen Erfahrungen, wie Allergien, Blutdruck, 
epidemiologische Erhebungen, Erfahrungen mit bestimmten Medikamenten, 
Temperaturmessungen etc., in gemeinsamen Datenpools (auch anonymisiert) zu-
sammen tragen und damit ehrenamtlich zu verschiedensten Forschungen beitra-
gen. Dass Google schon heute Grippe-Trends erkennen kann, weil plötzlich 
immer mehr Menschen entsprechende Anfragen stellen, ist bekannt. 

7 www.crowdmed.com
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4. Man muss nicht alles von der Pike auf lernen

Ältere Ausbildungssysteme haben, nicht zuletzt durch Rudolf Steiner und andere 
Pädagogen, dazu geneigt, das Wissen der Menschheit sozusagen evolutionär zu 
durchlaufen, wie es unsere Vorfahren schrittweise erwarben. Mit anderen Wor-
ten, so wie die Natur mit Hilfe ihrer Biogenetischen Evolutionsstrategie über 
Jahrmillionen Wissen aus ihrer Umwelt erworben hat, so entfaltet sie dies auch in 
der Entwicklung eines jeden Lebewesens. Auch das Genetische Lernen im Sinne 
Martin Wagenscheins folgt einem solchen schrittweisen Nachvollziehen ge-
schichtlicher Wissensentwicklungen, wobei die Geschichte nicht selten merkwür-
dige Umwege ging. Während manches Wissenswachstum plötzlich nicht mehr 
weiter verfolgt wurde, weil andere Probleme, zum Beispiel durch Kriege, vor-
dringlicher wurden, kamen ebenso plötzlich Überlebensstrategien zur Geltung, 
die man bereits für geistig überwunden gehalten hatte. In der sogenannten Bioge-
netischen Grundregel Ernst Haeckels haben wir dazu eine bemerkenswerte Ent-
sprechung, bei der die Ontogenese eines jeden Lebewesens die Phylogenese 
verkürzt wiederholt. Es werden also manche der evolutionären Umwege abge-
kürzt. Meines Erachtens wird aber meist unterschätzt, wie zeitraubend eine neue 
Erkenntnis in der Geschichte der Menschheit erworben werden musste, so erin-
nere ich mich, dass eine Kunstlehrerin meinte, dass ihre Schüler das perspektivi-
sche Zeichnen sozusagen für sich neu entdecken sollten. Dass die Menschheit im 
Prinzip bis zur Renaissance gebraucht hat, um die Zentralperspektive zu entde-
cken, wird dabei leicht übersehen. Wenn wir folglich bei der forschenden Lehre 
nicht die notwendigen Hilfestellungen leisten, wie es beispielsweise beim Con-
nected Learning mit seinem Netzwerk an Online-Teilnehmern und -Einrichtun-
gen, wie Schulen, Bibliotheken oder Museen, geschieht, dann kann Lehre leicht 
zu ineffektiv werden. 

Im Prinzip hat schon Sokrates erkannt, dass es bei vielen Menschen der Mäeu-
tik, also der Hebammenkunst, bedarf, um ihnen dabei zu helfen, ihr durchaus 
vorhandenes unbewusstes Wissen zu Tage zu fördern. Insofern bedarf forschen-
des Lernen oft gezielter Anregungen, die auf die speziellen Interessen der Teilneh-
mer ausgerichtet werden sollten. Wenn wir also jede neu heranwachsende 
Generation nicht zu lange Stecknadeln in Heuhaufen suchen lassen wollen, da-
mit sie geistig rechtzeitig in unserer heutigen Welt ankommt, dann muss Wissen-
schaft immer wieder herausfinden und aufzeigen, welche Probleme mit unserem 
heutigen Wissen lösbar sind, denn das ist die eigentliche Kunst in Forschung und 
Wissenschaft. Man konnte erst auf den Mond fliegen, als die entsprechenden Ra-
keten gebaut werden konnten, es ausreichend hitze- und kältebeständige Materi-
alien gab und die dazu notwendige Elektronik verfügbar war und so weiter. 
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Darum entwickelten damals Nicolas Rescher und andere Überlegungen zur Prü-
fung was und wie weit entsprechende Projekte der Big Sciene sinnvoll durch Ex-
pertenbefragungen (Delphi-Methode) geplant werden können.

Andererseits hat damals die UdSSR mit dem Sputnik-Schock gezeigt, dass 
man durchaus nicht alle Voraussetzungen haben musste, die die USA damals be-
reits besaßen, um den ersten Satelliten in eine Umlaufbahn zu bringen. Ebenso 
wenig, wie man in einem großen Konzern als Pförtner angefangen haben muss, 
um Generaldirektor zu werden, muss man in der Forschung nicht alle bekannten 
Grundgesetze kennen, um in die Spitzenforschung vorzudringen. Im Gegenteil, 
man kann und man muss sich, heute mehr denn je, für jedes Spezialgebiet nur 
die dort notwendigen Voraussetzungen ad hoc zusammensuchen. Die Sowjetuni-
on erfasste das für sie notwendig Wissen damals in VINITI und demonstrierte 
damit den USA ihren dringenden Nachholbedarf in der Online-Dokumentation, 
die aus dem Weinberg Report 1963 erwuchs. 

Gerade in unserer heutigen Zeit erkennen wir sehr deutlich, wie schon kleine 
Kinder unglaublich rasch den Umgang mit Tablet-Computern erforschen, die 
Leistungsfähigkeit austesten und nicht selten Möglichkeiten entdecken, die den 
Erfindern und Erwachsenen bislang noch verborgen geblieben waren. Man muss 
also als Kind keinesfalls die Steinzeit, die der Jäger und Sammler oder sonst ir-
gend etwas von der Pike auf gelernt haben, man kann auch nur den Teil der Welt 
erforschen, der uns gerade umgibt. Auch das ist ein Teil der Didaktischen Reduk-
tion. Das ist insbesondere für diejenigen irritierend, die über die letzten Jahrhun-
derte hinweg beispielsweise eine humanistische Bildung für das non plus ultra 
ansahen bzw. noch immer ansehen, aber forschendes Lernen beinhaltet eben 
noch nicht einen höheren Bildungsanspruch – es ist nur ein, wenn auch wichti-
ger, Teilaspekt dessen.

5.  Wissenschaftsgesellschaft versus Wissensgesellschaft

Als es vor einem halben Jahrhundert modern wurde, von der Knowledge Society 
(D. Bell, P. Drucker, F. Machlup, M. Porat und andere) zu sprechen, ging es im 
Prinzip um den stetig wachsenden Anteil an Menschen, die im Informations- 
und Wissenschaftsbereich arbeiten, denn schon 1956 überflügelte in den USA 
die Zahl der sogenannten white-collar workers die blue-collar workers (Naisbitt, 
J.) 8 Das war etwa zur gleichen Zeit, als wir den Wechsel von der Little Science 
zur Big Science beobachten konnten.9  Die postindustrielle Gesellschaft wechsel-

8 Naisbitt, J., Megatrends. New York: Warner Books. Deutsche Übersetzung, Heyne Sachbuch, 
Bayreuth 1985.
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te also genau genommen zur Informations- bzw. Wissenschaftsgesellschaft. Im-
mer mehr Menschen lebten von der Informations- bzw. Wissensproduktion und 
immer weniger von Landwirtschaft bzw. Industrieproduktion. Die Knowledge 
Society ist also genau genommen eine wissensproduzierende bzw. Wissenschafts-
gesellschaft und keinesfalls eine Wissensgesellschaft, von der man annehmen soll-
te, dass sie besonders reich an Wissen wäre. In gewisser Hinsicht ist die Überset-
zung der Knowledge Society in die Wissensgesellschaft ein Übersetzungsfehler, 
weil dem Amerikanischen ein entsprechendes Wort für Wissenschaft fehlt. Der 
Grund liegt im Mangel an einem Oberbegriff für Sciences, Social Sciences und 
Arts and Humanities. Statt dessen müsste man Wissenschaftler am ehesten mit 
Knowledge worker übersetzen, denn scientists sind eigentlich nur die Naturwis-
senschaftler und Techniker.

Die Konsequenz dieser Entwicklung ist aber ohne Zweifel, dass wir immer 
mehr Menschen brauchen, die in Forschung, Entwicklung und Wissenschaft, 
auch in den Geisteswissenschaften, insbesondere für die Big Science, ausgebildet 
werden, denn noch nie gab es einen so großen Bedarf an Wissensproduktion in 
kürzester Zeit wie in diesem, unserem Gesellschaftssystem. 

Dem muss auch eine modernisierte Ausbildung Rechnung tragen.

6. Die zunehmend wissenschaftlich ausgerichtete Lehre

Durch die Einführung der Bachelor-Studiengänge, die sich gegenüber den frühe-
ren Diplom- und Magister-Studiengängen durch den hohen Praxisbezug auswei-
sen sollten, bestand zunächst in doppelter Hinsicht die Gefahr, dass dort das 
forschende Lernen in den Hintergrund gedrängt wird. 

• Weil die Zeit für ein forschendes Lernen in verschulten Systemen oft fehlt 
und in den meisten Prüfungen Faktenwissen, aber keine Forschungserfah-
rung abgefragt wird.
• Weil die thematische Ausrichtung der Lehre dies zunächst erst in den 
Master-Studiengängen vorsah.
• Während früher ein Universitätsstudium von Anfang an darauf angelegt 
war, für Forschung und Wissenschaft ausgebildet zu werden, war es 
zunächst ein großes Manko dieser neueren Studienform, dass sie sozusagen 
bei jedem Theoretiker erst einen erfolgreichen Praktiker im Grundstudium 
voraussetzte. 
• Die Entstehung dieses edukativen Konstrukts, das auch dazu dienen 
sollte, dass internationale Studienwechsel möglich sind, ist bekannt. Nach-

9 www.ib.hu-berlin.de/~wumsta/pub93.html



78 Walther Umstätter
dem man in der Mitte des letzten Jahrhunderts immer häufiger den Man-
gel an Praxisbezug in den Universitäten beklagte, vom Elfenbeinturm und 
von „Fachidioten“ war unter anderem die Rede, rief man die Fachhoch-
schulen ins Leben. Diese strebten aber schon bald den Status von Universi-
täten (Universities of Applied Sciences) an, während die Universitäten 
ihrerseits zunehmend ihre praktische Bedeutung für die Gesellschaft von 
heute zu belegen versuchten, um den Fachhochschulabschlüssen gegenüber 
nicht ins Hintertreffen zu geraten. Außerdem ist unverkennbar, dass mit 
der Umwandlung der alten universitären Zwischenprüfungen (Magister-
Zwischenprüfung, Vordiplom, Physikum) zu einem Abschluss wie dem 
Bachelor dieser eine berufliche Tätigkeit eröffnen musste. Man war also 
gezwungen, das, was vorher ein gegebenenfalls abgebrochenes Studium 
war, nun zum qualifizierten Abschluss umzufunktionieren, nicht zuletzt 
auch darum, weil etwa fünfzig Prozent an Studienabbrechern wirtschaftlich 
schwer zu rechtfertigen waren. Da der Bachelor einen Berufseinstieg 
ermöglichen sollte, musste er aber einige Fertigkeiten vermitteln, die in nur 
wenigen Semestern erreicht werden konnten. Im angloamerikanischen 
Bereich hat man für diesen Ausbildungsbereich den Begriff des undergra-
duate research programs geprägt, was gegenüber einem voll ausgebildeten 
bzw. promovierten Wissenschaftler in etwa einem Forschungsassistenten 
entsprechen dürfte.

Diese Entwicklung trägt auch der Tatsache Rechnung, dass wir in der Big Science 
immer mehr Zusammenarbeit an immer komplexeren Projekten haben, bei der 
die genialen Einzelkämpfer der Wissenschaft, wie sie in der Little Science typisch 
waren, nicht selten überqualifiziert sind.10 Andererseits zeichnet sich in der heu-
tigen Big-Science-Gesellschaft immer deutlicher ab, dass die Ausbildung aller Ju-
gendlichen immer weniger auf auswendig gelernte Fertigkeiten und immer mehr 
auf wissenschaftliche Fähigkeiten ausgerichtet werden muss. Besonders deutlich 
sieht man dies im Bereich der Bibliotheksausbildung, die im letzten Jahrhundert 
sehr stark auf Bibliothekskunde, Bibliotheksverwaltung, Katalogisierungsfertig-
keiten und bibliografische Kenntnisse ausgerichtet war, während heute die Ver-
mittlung von Informationskompetenz und die Weiterentwicklung von 
Selbststudienmöglichkeiten immer stärker in den Vordergrund rücken. So zeich-
net sich in den USA auch die Betreuung von Learning Labs immer deutlicher ab. 
Der Bibliothekar als Mitarbeiter in Forschung und Lehre und insbesondere als 
Knowledge Manager bei der Fließbandproduktion von Wissen muss sich perma-

10 www.b2i.de/fileadmin/dokumente/BFP_Preprints_2014/Preprint-Artikel-2014-Am-2936-
Umstaetter.pdf
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nent fortbilden und sich auch immer neuen Herausforderungen stellen. Dabei 
hat die Bibliothekswissenschaft als Nationalökonomie des Geistes (Adolf von 
Harnack) die Aufgabe, Strukturen zu schaffen, die Wissenschaft und Forschung 
möglichst reibungslos und bezahlbar voran schreiten zu lassen, denn dies war im 
Prinzip schon immer die Hauptaufgabe von Bibliotheken, das publizierte Wissen 
dieser Welt synoptisch verfügbar zu machen, damit möglichst wenig überflüssige 
Doppelarbeit in der immer teureren BigScience betrieben wird. 

7. Rationalisierung der Lehre

Als de Derek J. de Solla Price, Nicholas Rescher und andere erkannten, dass die 
Kosten für die Wissensgewinnung in der Big Science exponentiell ansteigen, be-
fürchteten sie durchaus berechtigt, dass die Kostenexplosion schon bald dazu 
führen wird, dass es auch hier Grenzen des Wachstums gibt, wie man sie damals 
beim Club of Rome postulierte. Die Gefahr einer immer ineffektiver werdenden 
Wissenschaft wuchs scheinbar an. Was sie nicht vorhersehen konnten, war die 
unglaubliche Rationalisierung der Digitalen Bibliothek und der Fließbandpro-
duktion der Wissenschaft mit Hilfe des Internets. Die Wissenschaft wurde zwar 
immer teurer, aber ihre Ergebnisse auch immer weitreichender. 

Unabhängig davon wuchsen aber auch die Klagen über die immer teurer wer-
denden Hochschulen und die Studiengelder, die nicht mehr nur für fünf oder 
zehn Prozent eines Jahrgangs aufgebracht werden mussten, sondern für dreißig 
oder fünfzig Prozent. Demgegenüber erwartet man aber nun in den USA ein bal-
diges Hochschulsterben, weil Angebote wie MOOC, Fernstudiengänge und 
Selbststudienangebote erwarten lassen, dass weltweit nur noch die Spitzenab-
schlüsse wie die von Harvard, Stanford oder Berkeley genügend Akzeptanz fin-
den werden. Denn sobald solche Angebote weltweit preiswert verfügbar sind, ist 
nicht einzusehen, warum man noch in einer zweit- oder drittrangigen Hochschu-
le studieren sollte. Dabei ist besonders hervorzuheben, dass die moderne Lehre 
immer mehr darauf ausgerichtet ist, nicht nur speziell nach eigenen Interessen zu 
studieren, sondern auch mit individuellem Tempo. Stand beim Blended Learning 
mit Face to Face, Self Paced und Online Collaborative Learning noch die optima-
le Mischung aus alt erprobten und neuen IT-gestützten Lerntechniken im Vor-
dergrund, so betont das Connected Learning die Verbindung solcher Kurse mit 
den Studierenden, Betreuern und Wissensquellen.

In den USA ist der Kostendruck moderner Lehre am deutlichsten zu sehen, 
wo die Studiengebühren hoch und die Einsparungen durch MOOC-Angebote 
besonders auffällig sind. Dort prognostizieren Rating-Agenturen wie Moody´s 
für die veralteten personal- und immobiliennutzungsintensiven Public Universi-
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ties eine düstere Zukunft.11 Nicht unbegründet wird von einem Erdbeben in der 
Lehre gesprochen.12

 Diese Entwicklung wird aber sicher nicht nur auf die USA beschränkt blei-
ben. So hat Norwegen 2013 eine nationale Kommission eingesetzt, die nun emp-
fahl: „A major national investment of up to 16-47 million annually in the 
coordinated development of online education in the country. This includes the 
formation of at least one national MOOC platform, research-based competence 
and knowledge development, cooperation between higher education and indus-
try in using MOOCs for work-related training and research into learning ana-
lytics.13 Auch OCLC, als größter Dienstleister für Bibliotheken, beobachtet in 
diesem Bereich die Entwicklung, dass „The information consumer has become 
an online education consumer.“14

8. Bibliotheken als Learning Labs

Die Zukunft der Bibliotheken ist davon abhängig, was die Bibliothekare heute 
und morgen gelehrt bekommen, lernen und wie sie es in der Praxis erfahren. Da-
rum hatten wir schon im letzten Jahrhundert eine Verschiebung von der Biblio-
thekskunde in Richtung des Online-Retrievals, einer Bibliothekswissenschaft, 
und die Aufwertung der Ausbildung von Bibliotheksschulen zu Fachhochschul- 
und Universitätsstudiengängen war entsprechend notwendig. Dass dabei insbe-
sondere auch szientometrische bzw. altmetrische Methoden langsam aber unauf-
haltsam an Bedeutung gewannen, zeigt, dass das wissenschaftliche Publikati-
onsaufkommen in den Bibliotheken, bzw. in der Digitalen Bibliothek, wichtige 
Rückschlüsse auf das Wissenschaftswachstum offenbart. Auch hier sprechen wir 
noch eher von Wissenschaftsforschung als von Wissenschaftswissenschaft, da wir 
in weiten Gebieten noch geistiges Neuland betreten – schon allein, wenn wir an 
die Messung von Information und Wissen denken. 

Insbesondere bei Schulbibliotheken heißt es: „Ein wesentlicher Erfolgsfaktor 
bei Schulbibliotheken ist die Einbindung der Schulbibliothek als `Lernwerkstatt` 
in das didaktische Konzept der Schulen“.15  Da wir aber in Deutschland zu we-

11 http://chronicle.com/blogs/bottomline/moodys-report-forecasts-a-gloomy-future-for-public-
universities/

12 www.economist.com/news/briefing/21605899-staid-higher-education-business-about-experi-
ence-welcome-earthquake-digital

13 http://acreelman.blogspot.ca/2014/06/norwegian-mooc-commission.html
14 www.oclc.org/reports/tipping-point.en.html
15 BuB 66(1) S.12 (2014).www.b-u-b.de/Heftpdfarchiv/Heft- BuB_01_2014.pdf
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nig leistungsfähige Schulbibliotheken haben, sind hier insbesondere die Öffentli-
chen Bibliotheken gefragt. 

So wichtig die klassischen Lehrbücher auch heute noch sind, Lehrfilme, in-
teraktive Computerprogramme, Diskussionsrunden und Modelle, an denen 
man forschend experimentieren kann, sind heute Ergänzungen, auf die immer 
weniger verzichtet werden darf. Je mehr Angebote es zum Beispiel bei Canvas 
Network, Coursera, edX, FutureLearn, Iversity, NovoEd, Udacity, Udemy 
und anderen gibt, desto größer wird die Konkurrenz zwischen den Angeboten 
von Berkeley, Columbia, Harvard, MIT oder Stanford und all den anderen gro-
ßen und kleinen Hochschulen auf dieser Welt. Da MOOC beispielsweise mit 
seinen Massive Open Online Courses auf tausende von Teilnehmern pro Kurs 
ausgerichtet ist, wird in den USA mit einem erheblichen Verdrängungswettbe-
werb in der Lehre gerechnet, denn es erwächst natürlich die Notwendigkeit, dass 
sich weniger bekannte Einrichtungen spezialisieren und profilieren. Wenn die 
besten Lehrangebote dieser Welt auf Wunsch direkt ins Haus kommen, gibt 
es nicht mehr nur einen Wettbewerb um die besten Lehrbücher, sondern um die 
besten Learning Labs. Sie kann man ausprobieren und so lange nach den rich-
tigen forschen, bis man auch für die schwierigsten Probleme bei Bedarf Lösun-
gen findet. Waren schon früher Kinder von Eltern, die in ihrer Bibliothek Lexika 
und Nachschlagewerke hatten, schulisch massiv bevorzugt, so ist inzwischen 
Google zu einem unschlagbaren Nachschlagewerk für alle geworden, so dass T. 
Barbazon schon von der „University of Google“ spricht, in der „research is based 
on searching and students are on a journey through knowledge.“16 15

Schluss

Es gibt sehr verschiedene Formen des forschenden Lernens, eine davon ist die auf 
Informationskompetenz basierende, bei der wir uns selbst, je nach Bedarf und 
Problemstellung, durch das vorhandene Wissen navigieren, um die Problem zu lö-
sen, die uns persönlich interessieren und die für unser geistiges Fortkommen gera-
de wichtig sind. Die moderne Informationstechnologie gibt uns dazu die 
Voraussetzungen, insbesondere auch dadurch, dass es uns heute möglich ist, 
weltweit mit allen gleich Interessierten Kontakt aufzunehmen, um mit ih-
nen gleichzeitig oder auch sukzessive virulenten Fragen zu diskutieren und gege-
benenfalls einer Lösung entgegen zu führen. Damit haben die Invisible Colleges 
von einst eine völlig neue Dynamik, Reichweite und Effektivität gewonnen, so 

16 Barbazon, T.: The university of google. Education in the (post) information age. Aldershot: 
Ashgate (2007)
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dass wir in der modernen Wissenschaft und Forschung ohne Übertreibung von ei-
ner Fließbandproduktion des Wissens sprechen können, die schon in der Lehre 
vorbereitet wird.
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Forschungsprojekt „Lernen“ - methodologische Grundsätze 

In dem Forschungsprojekt „Lernen“, als ein Teil des BMBF-geförderten Ver-
bundprojektes „FORSCHENLERNEN“1,untersuche ich mit der Fragestellung „Wie 
lernen Studierende forschend?“ die Lernprozesse  von Studierenden in Lehr-, 
Lern-Settings, die forschendes Lernen anregen wollen. Ausgangspunkt des For-
schungsprojektes sind hochschuldidaktische Lehrkonzepte, die Studierenden ne-
ben der Einführung in die Wissenschaft auch eine Teilnahme an Wissenschaft 
ermöglichen sollen, so dass die  Studierenden möglichst von Beginn ihres Studi-
ums an forschend aktiv werden können2. Diese Ansätze wurden bereits 1970 von 
der Bundesassistentenkonferenz diskutiert3 und rückten mit der Einführung der 
Bologna-Reformen Anfang der 2000er Jahre wieder stärker in den Fokus des 
hochschuldidaktischen Diskurses4. Neben den theoretischen Konzepten zum 
Forschenden Lernen beziehungsweise zur Lehre im Format der Forschung5 gibt 
es im deutschsprachigen Raum eine hochschuldidaktische anwendungsbezogene 

1 ForschenLernen: http://www.fh-potsdam.de/forschen/urbane-zukunft/startseite-fuer-projekt..
2 Huber, L., Warum Forschendes Lernen nötig und möglich ist. – In: Forschendes Lernen im 

Studium: Aktuelle Konzepte und Erfahrungen. Hrsg. v. L. Huber / J. Hellmer / F. Schneider. 
Bielefeld: Universitäts Verlag Webler 2009. S. 9-35.

3 Bundesassistentenkonferenz. Forschendes Lernen - Wissenschaftliches Prüfen. Schriften der 
Bundesassistentenkonferenz 5. Neuauflage nach der 2. Aufl. 1970. Bielefeld: UniversitätsVerlag 
Webler 2009.

4 Karber, A. / Wustmann, C.: Forschendes Lehren und Lernen: Perspektiven der Akteurinnen 
und Akteure in den Blick nehmen und erforschen. – In: Forschungsgeleitete Lehre in einem 
Massenstudium: Bedingungen und Möglichkeiten in den Erziehungs- und Bildungswissen-
schaften. Hrsg. v. R. Egger / C. Wustmann  / A. Karber. Wiesbaden: Springer VS 2015. S. 37-
54. S. 37f.

5 Vgl. u.a. Huber, L., Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen: Alles das-
selbe? Ein Plädoyer für eine Verständigung über Begriffe und Unterscheidungen im Feld for-
schungsnahen Lehrens und Lernens. -In: Das Hochschulwesen. Forum für 
Hochschulforschung, -praxis und -politik (Bielefeld). (2013)1+2, S. 22-29.; Ludwig, J., Lehre 
im Format der Forschung. – In: Brandenburgische Beiträge zur Hochschuldidaktik (2014)7.
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Diskussion darüber, wie diese Ansätze in der Lehrpraxis in unterschiedlichen 
Lehrsettings umgesetzt werden (können)6. Es liegen jedoch bis jetzt kaum empi-
rische Erkenntnisse zum Lernhandeln der Studierenden in Lehr-, Lern-Settings 
forschungsgeleiteter Lehre vor.

Vor dem Hintergrund, dass Lernprozesse nur durch die Lernenden selbst steu-
erbar sind, untersuche ich in  meinem Projekt, wie sich Lernen in didaktischen 
Settings, die Forschendes Lernen unterstützen wollen, aus der Perspektive der 
Studierenden rekonstruieren und  begründen lässt.

Bei einer gegenstandsorientierten Forschung,  wie sie nach Faulstich für die 
Untersuchung von Lernprozessen notwendig ist7, steht das Erkenntnisinteresse 
im Vordergrund und bestimmt das Forschungsdesign, inklusive der Erhebungs- 
und Auswertungsmethoden. Eine empirische Lern-/Bildungsprozessforschung8

hat das Ziel, jenseits von Kausalbeziehungen die subjektiven Handlungsbegrün-
dungen anhand der rekonstruierten Bedeutungshorizonte der Lernenden zu ver-
stehen und ihre Handlungsmuster zu identifizieren. Die Untersuchung der 
Lernprozesse von Studierenden setzt daher einen methodologischen Ansatz vor-
aus, der es ermöglicht, die subjektive Lebenswelt der Studierenden zu erfassen.

Idealerweise wird daher, wie Holzkamp formulierte, vom Standpunkt der Ler-
nenden geforscht9. Denn es geht nicht darum, das Lernsubjekt selbst zu klassifi-
zieren und zu typisieren. Vielmehr ist „die Welt, wie es sie – empfindend, 
denkend, handelnd – erfährt“10, Gegenstand der Forschung, um die Handlungs-
praktiken der Lernenden und die dahinterliegenden Bedeutungshorizonte rekon-
struieren und Handlungsbegründungen verstehen zu können.

Nachfolgend diskutiere ich daher die für das Forschungsprojekt „Lernen“ sich 
daraus ergebenden relevanten methodologischen Aspekte. Dazu setze ich mich 
sowohl mit den Grundsätzen als auch den Gütekriterien der qualitativen Sozial-
forschung, deren Methoden für das Projekt leitend sein werden, auseinander. An-

6 Vgl. u.a. Huber, L. / Pilniok, A. / Sethe, R. / Szczyrba, B. / Vogel, M.: Forschendes Lehren im 
eigenen Fach. Scholarship of Teaching and Learning in Beispielen. Bielefeld: Bertelsmann Ver-
lag 2014; Reiber, K.: Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Prinzip: Grundlegung und 
Beispiele. Tübinger Beiträge zur Hochschuldidaktik (Tübingen). 3(2007)1.

7 Faulstich, P.: Lernende Subjekte in der erfahrungsbezogenen Lernforschung. -In: Handbuch 
Subjektwissenschaft. Ein emanzipatorischer Ansatz in Forschung und Praxis. Hrsg. v. M. Alle-
spach / J. Held. Frankfurt am Main: Bund 2015. S. 203 - 235.

8 Ludwig, J.: Subjektwissenschaftliche Lerntheorie und empirische Bildungsprozessforschung. –
In: Lerndebatten. Phänomenologische, pragmatische und kritische Lerntheorien in der Diskus-
sion. Hrsg. v. P. Faulstich. Bielefeld: transcript 2014. S. 181-202. S. 185.

9  Holzkamp, K.: Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. Studienausgabe. Frankfurt am 
Main/New York: Campus 1995. S. 23.

10 Faulstich (wie Anm. 7), S. 213.
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schließend stelle ich die für das Forschungsprojekt gewählte Methodologie der 
Grounded Theory und die damit verbundenen methodischen Anforderungen 
vor.

Grundsätze qualitativer Sozialforschung

Davon ausgehend, dass sich das Forschungsdesign aus dem jeweiligen Gegen-
stand und der Fragestellung begründet, wählte ich für die Umsetzung meines 
Forschungsprojektes Methoden der qualitativen Sozialforschung. Denn sie sind 
geeignet, Zugang zu den komplexen Lebenswelten  der beforschten Subjekte zu 
erhalten und nach dem „Sinn und der Bedeutung [ihres] sozialen Handelns“11 zu 
fragen. 

Über die Analyse ihrer Alltagspraxen ist es aus epistemologischer Perspektive 
des symbolischen Interaktionismus möglich zu verstehen, wie Menschen ihre 
Welt interpretieren und ihre Handlungsweisen erklären.12  Die Analyseergebnisse 
bieten eine Grundlage, die subjektiven Handlungsmuster zu rekonstruieren.Wei-
terführend lassen sich so die vielschichtigen, wechselseitigen, sich gegenseitig be-
dingenden Wirkungsbeziehungen, jenseits von linearen Ursache-Wirkungs-
Kausalketten, herausschälen.13 Auf diese Weise kann es gelingen, latentes und 
differenziertes Wissen über komplexe Phänomene des sozialen Handelns zu erar-
beiten.

Bei der Realisierung eines Zugangs zu den subjektiven Lebenswelten stehen 
Forschende vor der Herausforderung, den Forschungsprozess möglichst offen zu 
gestalten, ohne den notwendigen Anspruch an Systematik aus den Augen zu ver-
lieren.14 Dem Prozess der Datenerhebung sowie dem Forschungsfeld mit einer 
offenen Haltung und einem offenen Blick zu begegnen, ist von zentraler Bedeu-
tung. Feste, ‚nur’ zu überprüfende Hypothesen, die auf Alltags- und Wissen-
schaftswissen basieren können, würden die Analyseperspektiven zu sehr lenken 
und vorstrukturieren. So wäre der Blick versperrt für das im Feld Unbekannte 
und (noch) nicht Erklärbare. 

11 Kelle, U. / Reith, F.: Empirisch forschen in der Pädagogik – Qualitativ und/oder quantitativ? –
In: Theoretische Perspektiven der modernen Pädagogik. Hrsg. V. A. Ziegler / E. Zwick. Berlin/
Münster: Lit 2014. 

12 Flick, U.: Qualitative Forschung. Theorie, Methoden, Anwendung in Psychologie und Sozial-
wissenschaften. 4. Aufl. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt 1999. S. 29.

13 Rosenthal, G.: Interpretative Sozialforschung. Eine Einführung. 5., akt. u. ergänzte Aufl. Wein-
heim/Basel: Beltz Juventa 2015. S. 18.

14 Flick (wie Anm.12), S. 143.
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Das Ideal der offenen Haltung ist jedoch nicht mit  der naiven Idee der „Vor-
aussetzungslosigkeit“gleichzusetzen15. Statt dessen empfiehlt sich eine bewusste 
Auseinandersetzung mit den eigenen Vorannahmen und Hypothesen, die zu-
rückgestellt beziehungsweise “im heuristischen Sinne eingesetzt“16 werden und 
so eine Erklärungsperspektive von vielem sein können.

Die explorative Forschungshaltung wird unterstützt, wenn das Forschungsde-
sign auch in Bezug auf die Forschungsfrage(n) und das Sample, insbesondere zu 
Beginn des Forschungsprozesses, noch von Flexibilität geprägt ist und im Laufe 
der Zeit modifiziert werden kann. Dann können die je subjektiven Eigenwillig-
keiten und Besonderheiten, die im Feld zu Tage treten, aufgenommen werden 
und in das Projekt einfließen. Für den Auswertungsprozess bedeutet es daher fol-
gerichtig, Methoden jenseits von vorab festgelegten Kategoriensystemen auszu-
wählen. Mit einer begrifflichen Offenheit können das Datenmaterial aufgebro-
chen und die subjektiven Erklärungsmuster herausgefiltert werden. Wenn es ge-
lingt, im Prozess immer wieder innezuhalten, einen oder mehrere Schritte zu-
rückzugehen und die Perspektiven zu wechseln, besteht die Chance, die vielen 
unterschiedlichen, noch verborgenen Ecken der Handlungsräume zu entdecken 
und über diese Perspektivenerweiterung das eigene Wissen zu verändern.

Mit Blick auf den für das Forschungsprojekt „Lernen“ gewählten Bezug zur 
subjektwissenschaftlichen Lerntheorie nach Holzkamp17 als heuristischer Theo-
rierahmen sind die forschungsmethodologischen Leitgedanken hinsichtlich der 
gewünschten Offenheit und des empiriebezogenen Vorgehens jedoch nicht be-
grenzt. Mit der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie wurde von Holzkamp eher 
ein „begrifflicher Rahmen“, jenseits von Normativität, zur Verfügung gestellt, 
dessen Analysekategorien eine Grundlage bieten, Lernen im jeweiligen histori-
schen Kontext als gesellschaftlich vermitteltes und subjektiv begründetes Han-
deln zu erfassen18. Die Füllung des Rahmens kann daher nur durch empirisch 
begründete Analysen erfolgen.

Gütekriterien der qualitativen Sozialforschung

Vor dem Hintergrund, dass in der qualitativen Forschung der Fokus auf der Re-
konstruktion und Interpretation von subjektiven Erfahrungen und Erlebnissen 
liegt, besteht das Interesse, die Aussagekraft und Gültigkeit der Ergebnisse an-

15 Rosenthal (wie Anm. 13), S. 51.
16 Ebenda.
17 Holzkamp (wie Anm. 9).
18 Ludwig, J.: Lernende verstehen: Lern- und Bildungschancen in betrieblichen Modernisierungs-

projekten. Bielefeld: Bertelsmann 2000. S. 62.
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hand von Gütekriterien überprüfen zu können19. Aufgrund der spezifischen me-
thodischen Vorgehensweisen in der qualitativen Forschung, die sich aus den 
lebensweltorientierten Erkenntnisinteressen begründen, sind die für die quantita-
tive Forschung geltenden Qualitätskriterien nur begrenzt geeignet.

So setzen zum Beispiel Objektivität, Reliabilität und Validität, die zentralen 
Qualitätskriterien der quantitativen Forschung, einen formalisierten und standar-
disierten Forschungsprozess voraus, der in der qualitativen Forschung in der 
Form nicht gegeben ist.

Steinke empfiehlt daher, für qualitative Forschung passende Gütekriterien zu 
entwickeln, und hebt neben der gegenstandsbegründeten Vorgehensweise die in-
tersubjektive Nachvollziehbarkeit als Kernkriterium hervor.20  Eine umfassende 
Dokumentation, zum Beispiel in Form eines Forschungstagebuchs, über alle For-
schungsetappen mit den zu Grunde liegenden Entscheidungskriterien bringt 
Transparenz in den Forschungsprozess und eröffnet die Möglichkeit, das eigene 
Vorgehen zu reflektieren. Außerdem kann später von Dritten nachvollzogen wer-
den, aus welchen theoretischen und methodischen Überlegungen heraus die Da-
tenauswahl und -analyse erfolgte.

Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit kann zusätzlich auf diskursiver Ebene 
abgesichert werden, indem die Analyse- und Interpretationsergebnisse in For-
schungswerkstätten vorgestellt und diskutiert werden21. Über den gemeinsamen 
Austausch, der nach dem „peer debriefing“-Ansatz22 auch mit projektfremden 
Forschenden erfolgen kann, lassen sich die aus dem Material gezogenen Schluss-
folgerungen und theoretischen Thesen überprüfen sowie mögliche blinde Fle-
cken von Interpretationsperspektiven aufdecken. Für mein Forschungsprojekt 
konnte ich bisher sowohl die projektinternen Workshops und Tagungen als auch 
die von der Gemeinschaft der qualitativen Forschung angebotenen Forschungs-
werkstätten nutzen und habe sie für meinen Forschungssprozess als sehr inspirie-
rend und produktiv erlebt. 

Die Nutzung von kodifizierten Verfahren in der Datenauswertung unterstützt 
nach Steinke23 ebenfalls die intersubjektive Nachvollziehbarkeit, ohne dass damit 

19 Flick, U.: Gütekriterien qualitativer Forschung. – In: Handbuch Qualitative Forschung in der 
Psychologie. Hrsg. v. G. Mey. / K. Mruck. Wiesbaden: Springer VS 2010. S. 395 - 407. S. 396.

20 Steinke, I.: Gütekriterien qualitativer Forschung. – In: Qualitative Forschung. Ein Handbuch. 
Hrsg. v. U. Flick. / E. von Kardorff. / I. Steinke. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt 2000. S. 319 
- 331. S. 323ff.

21 Ebenda, S. 326.
22 Lincoln, Y. S. / Guba, E. G.: Naturalistic Inquiry. Beverly Hills: Sage. S. 308. zitiert nach 

Steinke (wie Anm. 20), S. 326.
23 Steinke (wie Anm. 20), S. 326.
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jedoch eine starre Standardisierung des Auswertungsprozesses verbunden ist. Ko-
difizierte Verfahren, wie sie beispielsweise die Methodologie der Grounded Theo-
ry24 anbietet, stellen sowohl einen Rahmen für eine systematische Datenaus-
wertung als auch eine Grundlage zum Nachvollziehen der Interpretationsarbeit 
zur Verfügung. 

Ergänzend zur gegenstandsbegründeten Vorgehensweise und intersubjektiven 
Nachvollziehbarkeit ist die reflektierte Subjektivität nach Steinke ein weiteres re-
levantes Gütekriterium der qualitativen Forschung25. Zur systematischen und 
methodischen Reflexion der eigenen Rolle im Forschungsprozess gehört bei-
spielsweise die kontinuierliche Selbstbeobachtung, die sich im regelmäßigen Füh-
ren eines Forschungstagebuches widerspiegelt. Die reflexive Auseinandersetzung 
über biographisch verankerte Vorannahmen, persönliche Voraussetzungen und 
das jeweilige Agieren im Forschungsfeld und -prozess bieten einen zusätzlichen 
Erkenntnisgewinn hinsichtlich der Einordnung und Bewertung der Ergebnisse.

Methodologie der Grounded Theory

Mit der Grounded Theory stehen ein methodologischer Rahmen und ein metho-
disches Instrumentarium zur Verfügung, welches die beschriebenen Standards 
und Qualitätskriterien qualitativer Forschung erfüllt. Glaser und Strauss entwi-
ckelten aus einer Kritik an der in den USA der 60er Jahre in der soziologischen 
Forschung vorherrschenden quantitativen Surveymethodologie und dem damit 
verbundenen „hypothetiko-deduktive[n] Paradigma“26 einen Forschungsstil für 
eine in empirischen Daten begründete Theoriebildung.27 

Die Erkundung von empirischen Phänomenen gestaltet sich über ein Wech-
selspiel aus induktiver Theoriegenerierung und deduktiver Überprüfung der aus 
der Datenanalyse entwickelten Konzepte. Die aus diesem Zusammenspiel ver-
dichteten Konzepte und Zusammenhänge ermöglichen so datenbegründete theo-
retische Aussagen über Strukturen der untersuchten Phänomene. In diesem 
stetigen Abgleich von Daten und Theoriekonzept spiegeln sich die erkenntnis-
theoretischen Perspektiven des Pragmatismus und symbolischen Interaktionis-
mus wider28. 

24 Strauss, A. L. / Corbin, J. M.: Grounded Theory. Grundlagen Qualitativer Sozialforschung. 
Weinheim: Beltz 1996.

25 Steinke (wie Anm. 20), S.330f.
26 Kelle, U.: Empirisch begründete Theoriebildung. Zur Logik und Methodologie interpretativer 

Sozialforschung. 2. Aufl. Weinheim: Deutscher Studien Verlag 1997. S. 341.
27 Glaser, B. G. / Strauss, A. L.: Grounded Theory. Strategien qualitativer Forschung. Göttingen: 

H. Huber 1998 / 1967.
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Für die Umsetzung der Grounded Theory als Forschungsstil sind nach Strauss 
drei Merkmale charakteristisch: das Kodieren, das Theoretical Sampling und der 
Vergleich.29 Das mehrstufige, ineinander übergehende, zirkuläre Kodierverfahren 
– vom offenen über das axiale bis hin zum selektiven Kodieren – ist der Aus-
gangspunkt der Auswertungsarbeit, mit dem Ziel, die untersuchte Wirklichkeit 
mit analytischen Kodes auf einer konzeptionellen Ebene, jenseits von Deskripti-
on, zu erfassen. Das begleitende Memo-Schreiben ist ein zentraler Bestandteil der 
Kodierarbeit und unterstützt den Prozess der Theoretisierung. Mit dem schriftli-
chen Protokollieren der Gedanken werden die theoretischen Dimensionen der 
entwickelten Kodes erfasst und zusätzlich kann die notwendige kritische Distanz 
zum Material aufgebaut werden. Die im Verlauf des Forschungsprozesses weiter-
geführten und überarbeiteten Memos gewährleisten mit ihren „theoretisch sensi-
bilisierende[n] und zusammenfassende[n] Notizen“30 die Dichte der Theorie. 
Außerdem lässt sich mit den Memos der Prozess in seiner Gesamtheit nachvoll-
ziehen, so dass auf dieser Grundlage das weitere Vorgehen im Forschungsprozess 
abgeleitet werden kann.

Der Prozess des ständigen Vergleichens, ein weiteres Merkmal der systemati-
schen Vorgehensweise, wird über das induktiv-deduktive Wechselspiel von Date-
nerhebung und Datenanalyse realisiert. Mit den fortwährenden Vergleichen 
zwischen Daten und Kodes erfolgt eine systematische Kontrastierung der diver-
gierenden Daten.31  Die damit verbundenen differenzierenden Aussagen über 
Unterschiede und Ähnlichkeiten führen zu neuen Kodes und Konzepten. Weiter-
hin können über das Vergleichen noch ausführlichere Aussagen über die Ausprä-
gung und Dimensionen der Kodeeigenschaften getroffenen werden. Diese 
reichhaltigen Analyseergebnisse bieten die Grundlage für die Generierung dichter 
empiriebegründeter theoretischer Aussagen, die wiederum Ausgangspunkte für 
die weitere Vorgehensweise in der Datenerhebung und -auswertung sind. Die 

28 Equit, C. / Hohage, C.: Ausgewählte Entwicklungen und Konfliktlinien der Grounded-The-
ory-Methodologie. - In: Handbuch Grounded Theory. Von der Methodologie zur Forschungs-
praxis. Hrsg. v. C. Equit / C. Hohage. Weinheim/Basel: Beltz Juventa 2016. S. 9 - 46. S. 14ff., 
20.

29 Legewie, H. / Schervier-Legewie, B.: „Forschung ist harte Arbeit, es ist immer ein Stück Leiden 
damit verbunden. Deshalb muss es auf der anderen Seite Spaß machen“. Anselm Strauss im 
Interview mit Heiner Legewie und Barbara Schervier-Legewie. -In: Grounded Theory Reader. 
2., akt. und erw. Aufl. Hrsg. v. G. Mey. / K. Mruck. Wiesbaden: Springer VS 2011. S. 69 - 78. 
S. 74.

30 Strauss (wie Anm. 24), S. 192.
31 Strübing, J.: Grounded Theory. Zur sozialtheoretischen und epistemologischen Fundierung des 

Verfahrens der empirisch begründeten Theoriebildung. 3., überarb. und erw. Aufl. Wiesbaden: 
Springer VS 2014. S. 15.
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Methode des Vergleichens ist daher auch  für die (minimal- und maximalkontras-
tierende) Fallauswahl relevant.

 Mit dem Vorgehen des ständigen Vergleichens des Datenmaterials im wieder-
holenden Durchlaufen der Kodierphasen wird die für die Grounded Theory cha-
rakteristische zirkuläre Arbeitsweise deutlich. Bereits die ersten Analyseergebnisse 
mit den sich daraus ergebenden theoretischen Konzepten und offenen Fragen 
sind die Entscheidungsgrundlagen für die nächste Fallauswahl und führen im 
weiteren Verlauf zum Theoretical Sampling32. Während die erste Fallauswahl 
noch auf theoretischen Vorkenntnissen und Vorannahmen basiert, die als sensibi-
lisierende Konzepte zu reflektieren sind,33 begründet sich die weitere Fallauswahl 
aus den theoretischen Konzepten, die aus der Datenanalyse entwickelt wurden. 
Daraus wird außerdem deutlich, dass sich der Forschungsprozess in seinem Ab-
lauf hinsichtlich der Datenerhebung nicht vorab fixieren lässt. Denn die Ent-
scheidung, welche Daten im zweiten und dritten (und jedem weiteren) Schritt 
erhoben werden, ist abhängig von den vorangegangen Analyseergebnissen.

 Erst wenn kein neuer Fall neue Erkenntnisse hervorbringen wird, ist die theo-
retische Sättigung erreicht und der zirkuläre Prozess von Erhebung, Analyse und 
Auswahl kann abgeschlossen werden34.

Trotz des Fokus auf ein induktives Vorgehen zu Beginn der Datenanalyse ist 
von Anfang an das Konzept der theoretischen Sensibilität relevant. Forschung 
ohne Bezug auf theoretische Vorannahmen wäre aus erkenntnistheoretischer Per-
spektive nach Kelle „naiver Empirismus“35. Jedoch wurde von Glaser und Strauss 
theoretisches Wissen zum Beginn ihrer Forschung „als eine Art ,notwendiges 
Übel‘“36betrachtet, das möglichst vom induktiven Datenanalyseprozess auszu-
schließen ist. Der Abgleich mit der theoretischen Literatur sollte erst nach der 
Herausbildung der analytischen Kernkategorien erfolgen.37 Dagegen fassen 
Strauss und Corbin in ihrer Weiterentwicklung der Grounded Theory die theore-
tische Sensibilität als eine Kompetenz, um „ein Bewußtsein für die Feinheiten in 
der Bedeutung von Daten“38 entwickeln zu können. Diese Fähigkeit sollte be-

32 Strauss (wie Anm. 24), S. 150.
33 Strübing (wie Anm. 31), S. 35.
34 Strauss (wie Anm. 24), 163.
35 Kelle, U.: Strukturen begrenzter Reichweite und empirisch begründete Theoriebildung. Überle-

gungen zum Theoriebezug qualitativer Methodologie. - In: Theoretische Empirie. Zur Relevanz 
qualitativer Forschung. Hrsg. v. H. Kalthoff / S. Hirschauer / G. Lindemann. Frankfurt: Suhr-
kamp 2008. S. 312-337. S. 325.

36 Strübing (wie Anm. 31), S. 59.
37 Glaser (wie Anm. 27), S. 47.
38 Strauss (wie Anm. 24), S. 25.
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reits zum Beginn des Kodierens verfügbar sein, kann im Laufe des Forschungs-
prozesses über die thematische Auseinandersetzung jedoch ausgebaut werden. 
Neben (berufs-)biographischen Erfahrungen sind Literaturkenntnisse relevante 
Grundlagen für die theoretische Sensibilität und können den begründeten Pro-
zess der Datenauswahl und -analyse unterstützen39,  vorausgesetzt sie werden im 
Forschungsprozess reflektiert. 

Während auf der theoretischen Ebene die subjektwissenschaftliche Lerntheo-
rie40 als heuristischer Theorierahmen für mein Forschungsprojekt eine zentrale 
Rolle spielt, sind aus biographischer Perspektive meine Lernerfahrungen als Stu-
dentin und meine Lehrerfahrungen als Dozentin zu berücksichtigen. Beides wur-
de von mir vorab als eigene Präkonzepte41 expliziert und reflektiert.  Ergänzend 
sind persönliche Haltungen in Bezug auf Aufmerksamkeit und „Interesse an 
sprachlicher Genauigkeit und Differenzierung“ ebenfalls relevant für die Heraus-
bildung theoretischer Sensibilität42, die jedoch für die Durchführung qualitativer 
Forschung grundsätzlich Voraussetzung sind.

Kodierprozess

Kodieren stellt in der Methodologie der Grounded Theory den Kern der Analy-
se- und Interpretationsarbeit für die Generierung neuer theoretischer Erkenntnis-
se dar. Die Kodierarbeit ist darauf ausgerichtet, die in den Daten befindlichen 
Phänomene aufzuspüren und begrifflich so zu fassen, dass die Kategorien kon-
zeptionell gefüllt sind und sich theoretische Bezugslinien entwickeln lassen.43 So 
können die Aussagen über studentische Lernerfahrungen „versuchen irgendwie 
durchzukommen“44 oder „irgendwie mit zurecht zu kommen“45 als eine „Über-
lebensstrategie“ als extern gesetzte Lernanforderungen gedeutet werden.

Die Kategorien sind nach der Methodologie der Grounded Theory während 
des gesamten Analyseprozesses, im Gegensatz zur qualitativen Inhaltsanalyse – ei-
nem anderen kodifizierenden Auswertungsverfahren der qualitativen Sozialfor-
schung – flexibel, und „offen für Veränderungen“.46 Über den steten Vergleich 

39 Mey, G. / Mruck, K.: Grounded-Theory-Methodologie: Entwicklung, Stand, Perspektiven. - 
In: Grounded Theory. Reader.2. akt. und erw. Aufl. Hrsg. v. G. Mey u. K. Mruck. Wiesbaden: 
Springer VS 2011. S. 11-48. S. 30.

40 Breuer, F.: Reflexive Grounded Theory: Eine Einführung für die Forschungspraxis. Wiesbaden: 
Springer VS 2010. S. 26f.

41 Ebenda, S. 59.
42 Ebenda, S. 68.
43 Gruppendiskussion 1, A: 106.
44 Gruppendiskussion 1, A: 74.
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werden die Kategorien immer wieder auf ihren inhaltlichen Gehalt geprüft und 
es ist möglich, im Detail die Ähnlichkeiten beziehungsweise Differenzen zwi-
schen den Kategorien herauszufiltern, mit dem Ziel, das zu Grunde liegende Be-
ziehungsgeflecht zu de- und rekonstruieren. Diese „polyphone[n] Kategorien“, 
wie Muckel sie nennt, erlaubten sogar Widersprüche und gewährleisten gerade 
dadurch die notwendige Dichte, wie sie für die Theoriegenerierung notwendig 
ist47. Denn in dieser Widersprüchlichkeit zeigen sich die Variation und Viel-
schichtigkeit der entwickelten Konzepte. Der Kodierprozess besteht aus den ge-
nannten drei Phasen des a) offenen, b) axialen und c) selektiven Kodierens, die 
jedoch  in der praktischen Umsetzung nicht nacheinander abgearbeitet, sondern 
eher iterativ durchgeführt werden, obwohl der Auswertungsprozesses mit dem of-
fenen Kodieren beginnt und mit dem selektiven Kodieren endet. In der nachfol-
genden Beschreibung der Kodierphasen, die einen Einblick in die Kodierarbeit 
geben soll, werden die Phasen der Übersicht halber getrennt voneinander  vorge-
stellt. In der Praxis sind die Phasen miteinander verzahnt  und gehen ineinander 
über. Unter dem Stichwort des  steten Vergleichs ist es erforderlich, das Material 
vor dem Hintergrund der Erkenntnisse des axialen beziehungsweise selektiven 
Kodierens stets erneut offen als auch axial zu kodieren.

Offenes Kodieren

Beim offenen Kodieren steht im Zentrum, die Daten „aufzubrechen“ und sich ei-
nen ersten Zugang zu erarbeiten48, mit dem Ziel, möglichst viele, für die Beant-
wortung der Forschungsfrage relevante Konzepte zu entwickeln.

Mit dem Blick auf die Daten kann erst mal dem gefolgt werden, was auffällt. 
Das Kodieren ist von freien Assoziationen und Kreativität geprägt. Dafür können 
einzelne Textsegmente ausgewählt werden. Die Auswahl kann sich orientieren an 
der Textstruktur (Anfang und Ende eines Interviews), an besonderen Auffällig-

45 Muckel, P.:Die Entwicklung von Kategorien mit der Methode der Grounded Theory. -In: 
Grounded Theory. Reader. 2., akt. und erw. Aufl. Hrsg. v. G. Mey / K. Mruck. Wiesbaden: 
Springer VS 2011. S. 333–352. S. 336. Bei der qualitativen Inhaltsanalyse werden die im Aus-
wertungsprozess ermittelten Kategorien „festgelegt“ und sind somit für die weitere Analyse 
fixiert. Anhand möglichst eindeutiger Kriterien für die Kategorien erfolgt die weitere Zuord-
nung der Daten im fortlaufenden Analyseprozess. Diese Vorgehensweise verfolgt eher die Bil-
dung eindimensionaler Kategorien, die ohne Widersprüche zu einander bestehen. (vgl. 
Ebenda).

46 Ebenda.
47 Strauss (wie Anm. 24), S. 43ff.
48 Ebenda, S. 50.
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keiten (virulente Phasen in der Gruppendiskussion, detaillierte Erzählphasen, 
Textbrüche) oder thematisch gemäß der Fragestellung. 

Neben der Erarbeitung von konzeptionellen Kodes können auch typische 
sprachliche Ausdrücke im Material, so genannte „In-Vivo-Kodes“49, genutzt wer-
den, wie zum Beispiel „Gepauke“50 und „Bulimielernen“51 für die Beschreibung 
des Auswendiglernens. Dagegen sollten theoretische Begriffe aus der Fachliteratur 
vermieden werden52, da sie sehr voraussetzungsvoll und mit eigenen Konzepten 
beladen sind. Das kann dazu führen, dass der emprische Dateninhalt vom einge-
setzten Theoriekonzept verdrängt wird oder dass der eigene Analyseblick zu ein-
geengt ist.

Zur Überwindung einer reinen deskriptiven Paraphrasierung und zur Verbes-
serung der „theoretischen Sensibilität“ empfehlen Strauss und Corbin an den 
Text analyseunterstützende W-Fragen zu stellen53, wie zum Beispiel:  Was? – Was 
passiert? Was zeichnet die konkrete (Lehr-,) Lern-Situation aus? Was wird ge-
macht? Was ist hilfreich? Was ist störend? Was ist überfordernd? Wer? –Wer ist 
beteiligt? Wer agiert (nicht)? Wer entscheidet über das weitere Vorgehen, wer, 
was, wie macht? Wer fragt wen und wer antwortet? Wer hilft wie weiter? Wer 
bremst aus? Wer verfügt über welches Wissen? Wer kann sein Wissen einbringen? 
Wer arbeitet mit wem zusammen? Wie – Wie wird das Thema verhandelt? Wie 
wird Lernen subjektiv erlebt und bewältigt? Welche Strategien werden entwickelt 
und umgesetzt? Wie kann Lernen besser gelingen? Wie ist es unmöglich zu ler-
nen? Welche Rolle spielt das Forschungsprojekt? Welche Rolle spielt die Zusam-
menarbeit in der Arbeitsgruppe? Wann? Wie lange? Wo? Wie viel? – Die Fragen 
unterstützen zusätzlich die Erfassung der möglichen Dimensionen eines Phäno-
mens. Zum Beispiel, wann finden die Seminare statt, wann wird die Forschungs-
arbeit wie Datenerhebung und -auswertung durchgeführt, außerhalb der Semi-
narzeiten? Wie organisieren sich die Studierenden (zeitlich)? Wie lang bereiten sie 
ihre Seminar vor und nach? Was machen sie dafür? Warum wird was gemacht? – 
Welche Ziele sind mit dem Schulabschluss, dem Studium, dem Forschungspro-
jekt verbunden? Was wird erwartet? 

Ergänzend helfen die „Flip-Flop-Technik“ und das „Schwenken der roten 
Fahne“, sowohl Vorannahmen zu identifizieren und kritisch zu hinterfragen als 
auch den bereits gegangenen Interpretationsweg zu verlassen, um kritisch aus ei-
ner anderen Perspektive auf das Material blicken zu können54. So kann die Aus-

49 Gruppendiskussion 1, A: 46
50 Gruppendiskussion 1, A: 149
51 Strauss (wie Anm. 24), S. 49f.
52 Ebenda, S. 56ff.
53 Ebenda, S. 64ff.
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sage über ein gelerntes Thema:  „das werde ich nie nie nie nie wieder brauchen"55

zu den Fragen führen: Warum wird der Lerngegenstand nie wieder gebraucht? 
Unter welchen Umständen würde er doch gebraucht werden? Ab wann kann ich 
wissen, was ich brauchen werde? Diese Methoden sensibilisieren mich für die Su-
che nach relevanten Phänomenen und lassen mich meine vorläufigen Ergebnisse 
kritisch beleuchten, mit dem Ziel, mir bis dahin verborgene Perspektiven zu er-
öffnen. Die entwickelten hypothetischen Aussagenentwürfe müssen dann im 
weiteren Analyseprozess jedoch anhand der Daten überprüft werden.

Axiales Kodieren

Beim axialen Kodieren56 ist das Ziel, die gewonnenen Kodes und Kategorien 
weiter auszudifferenzieren und zu ordnen sowie miteinander zu verknüpfen. 
Nachdem aus der Vielzahl der Kodes die sogenannten Achsenkategorien gewählt 
und mit zusätzlichem, passendem Datenmaterial unterlegt wurden, können die 
Beziehungsstrukturen zwischen Kategorien und Subkategorien herausgefiltert 
werden. Neben dem Sortieren und Bündeln von Kategorien und Subkategorien 
empfehlen Strauss und Corbin für die Entwicklung von konzeptionellen Bezie-
hungsstrukturen, die Kategorien einem Kodierparadigma zuzuordnen57. Das Ko-
dierparadigma bietet einen Rahmen, die herausgearbeiteten Kategorien 
systematisch dahingehend zu untersuchen, ob es sich:

•(1) um Phänomene, auf die das Handeln gerichtet ist, 
•(2) um kausale Bedingungen für diese Phänomene, 
•(3) um Eigenschaften des Handlungskontextes, 
•(4) um intervenierende Bedingungen, 
•(5) um Handlungs- und Interaktionsstrategien 
•oder (6) um deren Konsequenzen handelt58.

Das sich daraus ergebende Beziehungs- und Strukturnetz wird wiederum am Da-
tenmaterial geprüft, um sowohl die damit verbundenen Hypothesen zu verifizie-
ren als auch mögliche Variationen zu entdecken und so den Theorieentwurf mit 
entsprechenden Textstellen anzureichern und empirisch zu verdichten.

54 Gruppendiskussion 1, A: 37
55 Strauss (wie Anm. 24), S. 75ff.
56 Ebenda, S. 78ff.
57 Kelle (wie Anm. 26), S. 328.
58 Strauss (wie Anm. 24), S. 94ff.
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Selektives Kodieren

Das selektive Kodieren59 setzt den Abstraktionsprozess fort, mit dem Ziel, eine 
Kernkategorie zu bilden, die „das konzeptuelle Zentrum der entwickelten Theo-
rie“60 ist, um das zentrale Phänomen der Untersuchung zu erklären. Die anderen 
Kategorien werden dafür in Beziehung zu Kernkategorien gesetzt und um sie he-
rum angeordnet. Vor dem Hintergrund, dass nach Strauss die Kernkategorie auf 
Grund der Bezüge zu vielen anderen Kategorien zentral sein und im Datenmate-
rial häufig auftauchen muss61, heißt es erneut, eine Datenüberprüfung durchzu-
führen. Es gilt, weiteres belegendes Datenmaterial beizufügen als auch Variatio-
nen und Abweichungen aufzuspüren und auf diese Weise für die Kernkategorie 
die bestimmenden Eigenschaften und Dimensionen zu ermitteln. Die Kernkate-
gorie bildet den „roten Faden“62 für das abschließend zu entwickelnde theoreti-
sche Modell. Mit Blick auf die, für qualitative Forschung typische, begrenzte 
Reichweite der Theorie ist für das untersuchte Phänomen der spezifische Kontext 
mit seinen Bedingungen und Konsequenzen herauszuarbeiten63.

Weiterhin geht es außerdem darum, die in der generierten Theorie formulier-
ten Hypothesen am Datenmaterial zu testen, wobei Widersprüche und falsifizier-
te Aussagen „nicht unbedingt zu einem Scheitern der Theorie führen“ müssen, 
sondern „bislang unbeobachtete Variationen der untersuchten empirischen Phä-
nomene“ darstellen und die Theorie erweitern kann statt sie zu verwerfen64.

Memos

Memos als ein „Lagerhaus an analytischen Ideen“65 protokollieren den fortlau-
fenden Forschungsprozess und enthalten Gedanken zur jeweiligen Kode- und 
Kategorieentwicklung. Das begleitende Schreiben von Memos ist ein zentraler 
Bestandteil des Kodierprozesses, denn ohne diesen wäre der Kodierprozess nur 
eine Verschlagwortung von Textsegmenten können einer datenbezogener Grund-
lage für die Theoriegenerierung. 

59 Breuer (wie Anm. 43), S. 92.
60 Strauss, A. L., Grundlagen qualitativer Sozialforschung. Datenanalyse und Theoriebildung in 

der empirischen soziologischen Forschung. München: Fink 1991. S. 67.
61 Strauss (wie Anm. 24), S. 96.
62 Mey (wie Anm. 39), S. 41.
63 Kelle (wie Anm. 26), S. 332f.
64 Strauss (wie Anm. 24), S. 172ff.
65 Glaser (wie Anm. 27) S. 113.
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Bereits am Anfang werden die ersten Gedanken und Assoziationen zu den 
Kodes aufgeschrieben, damit sie in der Fülle des Datenmaterials nicht verloren 
gehen. Deshalb fordern bereits Glaser und Strauss, das Kodieren für das Memo- 
Schreiben zu unterbrechen.66 Memos werden kontinuierlich im Forschungspro-
zess erstellt und fortgeschrieben, um den jeweiligen Erkenntnisstand zu doku-
mentieren und die Abstraktion der Dateninterpretation zu unterstützen. Aus den 
ersten spontanen Gedanken entstehen weiterführende Fragen, deren Antworten 
analytische Gedankengänge enthalten und die theoretischen Ideen immer stärker 
präzisieren. In den Memos werden die Dimensionen und Eigenschaften der Ka-
tegorien expliziert und weiterführend Hypothesen über mögliche Beziehungen 
zwischen den Kategorien entwickelt. In der Auswertung von Memos lassen sich 
Lücken im Theorieentwurf ermitteln und bieten damit Schlussfolgerungen für 
die weitere Vorgehensweise auch hinsichtlich der nächsten Fallauswahl. 

Inwieweit das Schreiben von Memos den inneren Dialog in der Auseinander-
setzung mit den Daten unterstützen kann, möchte ich exemplarisch an einem 
Textsegment aus der ersten Gruppendiskussion aufzeigen. Gleichzeitig möchte 
ich darauf hinweisen, dass Memos auch mit Einträgen in Forschungstagebüchern 
zu vergleichen sind. Die formulierten Gedanken und Fragen sind Momentauf-
nahmen eines noch fortlaufenden Forschungs- und Gedankenprozesses und da-
her noch nicht zu Ende gedacht. Es geht um erste Ideen, die in der weiteren 
Analyse über die vorgestellten Kodierphasen noch viel mehr ausdifferenziert wer-
den.

Als Beispiel habe ich folgendes Textsegment ausgewählt:
„Ich weiß nicht inwieweit man später im Berufsleben irgendwie so empirisch 

vorgehen muss, [...] , keine Ahnung, aber dass ich da vorbereitet bin. Das wird ei-
nem ja immer wieder gesagt, dass das Methodische so unglaublich wichtig ist, 
dass man es drauf haben sollte, dass es im Beruf einem weiter bringt und dann 
möchte ich das auch praktisch wirklich können und nicht nur theoretisch wissen 
das ist das Forschungsprozessmodell.“67

Für dieses Textsegment habe ich unter anderem den Kode „Forschendes Ler-
nen als Berufsvorbereitung“ gewählt und in dem dazugehörigen Memo für mich 
unter anderem diskutiert: 

Kodenotiz: „Forschendes Lernen als Berufsvorbereitung“
„Der Student möchte für den (beruflichen) Notfall vorbereitet sein und 

wünscht sich Handlungsfähigkeit für den späteren Job. Aus einer antizipierten 
Handlungsanforderung in der zukünftigen Berufspraxis, gleichwohl er sich darü-

66 Gruppendiskussion 1, A: 135.
67 Auszug aus dem Memo zur Gruppendiskussion 1, A 135.
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ber nicht sicher ist, ob sich diese erfüllen wird, ist er bereit, sich entsprechende 
Lerngegenstände anzueignen und dafür spezifische Seminare zu besuchen. In 
welchen Gesprächssituationen betont er die Relevanz der späteren Berufstätigkeit 
erneut? In welcher Form?

Er ist sich nicht sicher, inwieweit er das wissenschaftliche Methodenwissen 
tatsächlich in seiner späteren Berufspraxis anwenden muss, aber er vertraut dem 
bisher Gehörten, dass Methodenwissen „unglaublich wichtig ist“ und „dass man 
es drauf haben sollte“. 

Hier stellt sich die Frage: Wer sagt das? Es reicht daher für ihn nicht aus, das 
Methodenwissen auswendig zu lernen, sondern er sieht für sich die Notwendig-
keit, es auch umsetzen und anwenden zu können. 

Auf Grund einer antizipierten Anwendungsorientierung in dem studentischen 
Forschungsprojekt, an dem er teilnimmt, erwartet der Student, sich die ge-
wünschten Lerngegenstände aneignen zu können. Wie erfolgt die Aneigung? Was 
gelingt gut? Was ist schwierig?

Im Zentrum steht für ihn nicht die eigene (Persönlichkeits-)Bildung, sondern 
eher die Ausbildung und Berufsvorbereitung. Die Möglichkeit, eigene Fragen zu 
stellen, die sich aus seinem Lerninteresse heraus begründen und die für ‚For-
schendes Lernen’ nach Huber ein zentrales Kriterium ist, hat für den Studenten 
in dieser Aussage erst einmal keine bedeutende Relevanz. Wandelt sich diese Ein-
stellung? Werden irgendwann die eigenen Erkenntnisfragen für ihn wichtig? 
Wann? Was sind dann die auslösenden Momente?“68

Neben dem Aufdröseln der Aussage des Studenten, um die je einzelnen Aussa-
geebenen und -inhalte auseinandernehmen zu können, sind die weiterführenden 
Fragen hilfreich sowohl für die nächsten Analyseschritte als auch für die nächsten 
Datenerhebungen, um Antworten auf diese Fragen zu erhalten.

Memos können daher in Kodenotizen, Planungsnotizen und Theorienotizen 
unterschieden werden. Für die spätere Weiterführung, das Vergleichen und Sor-
tieren von Memos bietet es sich an, die Memos zu datieren, mit einer Überschrift 
zu versehen und den spezifischen Daten zuzuordnen69.

Fazit

Die vorstehende Diskussion über die methodologischen Anforderungen für die 
Untersuchungen der Lernprozesse von Studierenden hat die Herausforderungen 
für ein solches Forschungsprojekt aufgezeigt. Zentral ist die Realisierung einer 

68 Strauss (wie Anm. 24), S. 169ff.
69 Legewie (wie Anm. 29).
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möglichst offenen Forschungshaltung und Entwicklung eines offenen For-
schungsdesigns, um Zugang zu anderen Lebenswelten zu erhalten und diese un-
voreingenommen auszuwerten und zu interpretieren.

 Über eine ausführliche und kontinuierliche Dokumentation des Forschungs-
prozesses mit einhergehender Selbstreflexion wird der subjektiv ausgerichtete Ar-
beitsprozess intersubjektiv nachvollziehbar. Kodifizierte Verfahren, die gleichzei-
tig über eine ausreichende Offenheit und Flexibilität für den Auswertungsprozess 
verfügen, wie die vorgestellte Grounded Theory, unterstützen das Qualitätskrite-
rium zusätzlich. 

Mit der beschriebenen Offenheit und Flexibilität sind auch immer Zweifel 
über die Richtigkeit des eigenen Vorgehens verbunden, insbesondere wenn das 
Gefühl besteht,  in der Sackgasse zu stecken, nicht die richtigen Kodes mit einem 
entsprechenden konzeptuellen Gehalt zu finden. Dann stimme ich Anselm 
Strauss zu: „Forschung ist harte Arbeit“70, aber wenn man dran bleibt, besteht 
die Chance wie Juliet M. Corbin  auch formulierte, die Chance, „[e]ine analyti-
sche  Reise [zu] unternehmen“71, die in ihren Erkenntnissen sehr umfangreich 
aufregend sein kann.

70 Corbin, J. M., Eine analytische Reise unternehmen. – In: Grounded Theory. Reader. 2., akt. 
und erw. Aufl. Hrsg.v. G. Mey. / K. Mruck. Wiesbaden: Springer VS 2011. S. 163–180.

71 Mey, G., / Mruck, K., Grounded-Theory-Methodologie: Entwicklung, Stand, Perspektiven. -
In: Grounded Theory. Reader. 2., akt. und erw. Aufl. Hrsg. v. G. Mey. / K. Mruck.Wiesbden: 
Springer VS 2011. 
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1. Einleitung

Sobald man sich mit dem Thema „Forschungsnahes Lehren und Lernen“ be-
schäftigt, fallen einem die verschiedensten Begrifflichkeiten auf, die in der Litera-
tur und an den Hochschulen verwendet werden. Einige Beispiele hierzu: 
Forschungsbasiertes Lernen, Forschungsnahes Lernen, Lehre im Format der For-
schung, Forschungsgeleitete Lehre und viele weitere Begriffe kursieren in der De-
batte. „Bald wird derselbe Begriff für offensichtlich verschiedene Ansätze 
verwendet, bald verschiedene Begriffe für offensichtlich dasselbe Programm“.1

Das Verständnis von Forschungsnahem Lernen ist vielseitig, und daher ist kei-
ne eindeutige Begriffsdefinition vorhanden. Diese Problematik zeigt sich auch 
auf internationaler Ebene: „One of the main problems in the discussion about 
the research-teaching nexus is that the term is used for many different kinds of 
’activities’ in the university and that many different words are used for the same 
activity“.2 

Zur Aufarbeitung der Begriffe, das heißt der Verknüpfung von Forschung und 
Lehre, existieren einige Systematisierungs-Versuche. Die Auf- und Zusammen-
führung dieser Systematisierungen soll hier einen Beitrag zu deren Übersicht leis-
ten. Die Darstellung verschiedener Modelle innerhalb einer Arbeit weist einen 
Neuigkeitswert auf, da sich solch ein Gesamt-Überblick in der Literatur bislang 
noch nicht finden lässt, aber durchaus zu einem umfassenderen Verständnis in 
der Debatte um Forschungsnahes Lehren und Lernen beiträgt. Darüber hinaus 
wurde eine eigene Kategorisierung erstellt, welche forschungsnahe Formate auf 
der Ebene von konkreten Lehr-Lern-Veranstaltungen an Hochschulen fokussiert. 
Die Darstellung von und Auseinandersetzung mit diesen Systematisierungen 

1 Huber, L., Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen: Alles dasselbe? Ein 
Plädoyer für eine Verständigung über Begriffe und Unterscheidungen im Feld forschungsnahen 
Lehrens und Lernens. – In: Das Hochschulwesen (HSW) (Bielefeld). 62(2014)1+2, S.22.

2 Visser-Wijnveen, G. und andere, The ideal research-teaching nexus in the eyes of academics: 
building profiles. Higher Education Research & Development 29(2010)2,  S. 195.
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Forschungsnahen Lehren und Lernens bilden den Schwerpunkt dieses Beitrags. 
Es werden im Folgenden einige der in der Literatur zu findenden Konzeptio-

nen zu Forschungsnahem Lehren und Lernen und Kategorisierungsansätze für 
Formate aufgeführt und diskutiert. Daraufhin findet in Kapitel 3 eine Vorstel-
lung von eigens entwickelten Formaten statt. Der Beitrag schließt mit einem Fa-
zit. 

2. Systematisierungen Forschungsnahen Lehren und Lernens

In diesem Kapitel sollen eine Abhandlung einiger bereits existierender Theorien 
zu der Begriffsbestimmung und den Erscheinungsformen von Forschungsnahem 
Lehren und Lernen verfasst und deren Inhalte diskutiert werden. Welche Modelle 
möglicher Systematisierungen liegen bislang vor, und wie verhalten sich diese je-
weils den anderen gegenüber? Dies wird im Folgenden dargestellt. Angefangen 
bei einem einleitenden Kapitel zur Verknüpfung von Forschen und Lernen, wer-
den diese (unter anderen von Huber; Reinmann; Healey und Jenkins) nacheinan-
der vorgestellt, in Beziehung gesetzt und münden abschließend in einer 
Gegenüberstellung. 

2. 1 Verknüpfung von Forschen und Lernen 

Als Einstieg in die Betrachtung der Systematisierungen wird ein Zugang von 
Schneider und Wildt genutzt. Wie die beiden Aufgabenbereiche der Hochschu-
len Forschung und Lehren/Lernen miteinander verbunden werden, verdeutlicht 
Wildt (2009) anhand eines gemeinsamen Zyklus von Forschen und Lernen. 

„Forschendes Lernen entsteht durch die Zusammenfügung von Forschen und 
Lernen durch eine didaktische Transformation in Forschendes Lernen“.3

Ausgegangen wird von einem, hier verkürzt dargestellten, Forschungszyklus, 
beruhend auf Verfahren der empirischen Bildungs- und Sozialforschung (für an-
dere Disziplinen muss dieser je nach Kontext angepasst werden): Entwicklung ei-
ner Forschungsfrage, Entwicklung von Hypothesen, Entwurf eines Forschungs-
design, Durchführung der Forschung, Auswertung, Interpretation, Vermittlung 
und Anwendung der Erkenntnisse in der Praxis; daran anschließend kann erneut 
in den Forschungsprozess eingetreten werden. Daneben wird der Lernzyklus auf-
geführt, bei dem sich Schneider und Wildt (2009)4 an dem „Learning Cycle“ 
sensu Kolb orientierten: Der Lernprozess beginnt mit „Erfahrung“, die mit der 
Alltagswelt zusammenhängt. Er wird durch diese Erfahrung, die verschiedene 

3 Wildt, J., Forschendes Lernen: Lernen im „Format“ der Forschung. – In: Journal Hochschuldi-
daktik. 20(2009)2, S. 5.
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Anlässe wie Probleme oder Unstimmigkeiten haben kann, angetrieben. Diese 
führen zu „Reflexionen“, welche wiederum „zu neuen Sichten der Wirklichkeit 
führen, die veränderte Wirklichkeitskonzeptionen enthalten“ („Konzeptionen“). 
Im nächsten Schritt, welcher als „Experiment“ gekennzeichnet ist, findet eine 
Überprüfung der Konzeptionen im praktischen Handeln statt. Die Erfahrungen, 
die dabei gewonnen werden, finden Eingang in die als ersten Schritt genannte 
„Erfahrung“, wodurch der Lernprozess erneut durchlaufen werden kann und der 
Erkenntnisgewinn sich spiralförmig aufbaut.5 

Führt man die beiden aufgeführten Prozesse zusammen, entstehen „synchrone 
Lern- und Forschungszyklen“: Wenn sich die „Erfahrung“ „der vorfindlichen 
Praxis“ zuordnen lässt, sind die Fragen, die daraus entwickelt werden, Teil der 
Reflexionsphase. Die Fragestellungen gehen mit der Aufstellung von Hypothesen 
und Forschungsdesigns in die „kognitive Rekonstruktion“ über. Durchführung, 
Auswertung und Interpretation lassen sich mit dem im Lernprozess stattfinden-
den Experimentieren und der Gewinnung neuer Erfahrungen verbinden, die in 
der Vermittlung und Anwendung wieder in die „Erfahrung“ münden. Daraus 
können sich wiederum „synchrone Lern- und Forschungszyklen“ entwickeln.

Forschung bildet einen so genannten „Handlungsrahmen“ für die Lehre und 
kann Lernmöglichkeiten für Studierende (als auch Lehrende) eröffnen. „In der 
Ausgestaltung der Beziehung dieser Zyklen zueinander besteht die eigentliche 
hochschuldidaktische Leistung.“6 Welche Formen diese didaktische Ausgestal-
tung annehmen kann, ist für diese Arbeit von Interesse.

Eine Antwort darauf lässt sich bei Kergel und Heidkamp (2015) finden, die 
auf der Basis von Huber 20147 und Willison & O´Regan 20078 ein didaktisches 
Rahmenmodell für Forschendes Lernen entwickelt haben.9 Das Modell bezieht 

4 Vgl. Schneider, R. / Wildt, J., Forschendes Lernen in Praxisstudien – Wechsel eines Leitmotivs. 
– In: Forschendes Lernen im Lehramtsstudium. Hochschuldidaktik – Professionalisierung – 
Kompetenzentwicklung. Hrsg. von B. Roters, R. Schneider, B. Koch-Priewe, J. Thiele & J. 
Wildt. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2009. S. 8-36.

5 Wildt, J., Forschendes Lernen: Lernen im „Format“ der Forschung. – In: Journal Hochschuldi-
daktik. 20(2009)2, S. 6.

6 Ebenda, S. 5.
7 Huber, L., Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen: Alles dasselbe? Ein 

Plädoyer für eine Verständigung über Begriffe und Unterscheidungen im Feld forschungsnahen 
Lehrens und Lernens. – In: Das Hochschulwesen (HSW) (Bielefeld). 62(2014)1+2, S.22.

8 Willison, J. W. / O'Regan, K., Commonly known, commonly not known, totally unknown: a 
framework for students becoming researchers. Higher Education Research and Development 
26(2007)4, S. 393-400.

9 Kergel, D. / Heidkamp, B., Forschendes Lernen mit digitalen Medien. Ein Lehrbuch. Münster: 
Waxmann Verlag 2015. S. 46, 47.
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sich auf Forschungsaufgaben der Studierenden bzw. sechs Phasen im Forschungs-
prozess sowie fünf Stufen des selbstgesteuerten Lernens. Die Stufen richten sich 
nach der steigenden Autonomie der Studierenden im Forschungsprozess von 
„eingeschränktem forschenden Lernen“ (Stufe 1), über „angeleitetes forschendes 
Lernen“, „vorstrukturiertes forschendes Lernen“ und „autonomes forschendes 
Lernen“ hin zu „offenem Forschen“ (Stufe 5). Bei den Phasen im Forschungspro-
zess (Heuristische Phase, Forschungsdesign, Datenerhebung, Evaluierung & Re-
flexion, Analyse & Synthese, Ergebnisse & Ergebnispräsentation) variieren die 
Aufgaben der Studierenden und lassen sich demnach den jeweiligen Stufen des 
selbstgesteuerten Lernens zuordnen. 

2.2 Typen Forschungsnahen Lehren und Lernens 

Wie im Vorangegangenen deutlich wurde, gibt es verschiedene Abstufungen be-
zogen auf die Phasen im Forschungsprozess und die Studierenden-Aktivitäten 
bzw. den Autonomie-Gehalt. Huber10 hat hierzu eine Einteilung vorgenommen. 
Er spricht von einer „Begriffsarbeit“ und unterscheidet bzw. definiert die Begriff-
lichkeiten „Forschungsbasiert“ (FBL), „Forschungsorientiert“ (FOL) und „For-
schendes Lernen“ (FL). Da sich innerhalb der genannten Typen immer wieder 
Gemeinsamkeiten finden lassen, schlägt Huber (2014) vor, „Forschungsnahes 
Lehren und Lernen“ (FnL) als gemeinsamen, aber dennoch neutralen Oberbe-
griff zu nutzen.11 Mit den einzelnen Typen ist gemeint: Forschungsbasiertes Ler-
nen beruht auf Ausrichtung der Lehre an aktueller Forschung, 
Forschungsorientiertes Lernen bereitet auf Forschen vor – der Schwerpunkt liegt 
dabei auf der Sensibilisierung für Forschungsmethoden (zum Beispiel Methoden-
kurs) – und schlussendlich das Forschende Lernen, bei dem die Studierenden den 
gesamten Forschungsprozess durchlaufen (von der Formulierung der Fragestel-
lung bis hin zu den Ergebnissen).12

Huber nimmt mit diesen vorgeschlagenen Kategorien Bezug auf die von Lud-
wig (2011) erstellten Typen „forschungsbasierten Lehrens“. Dieser unterscheidet 

10 Vgl. Huber, L., Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen: Alles das-
selbe? Ein Plädoyer für eine Verständigung über Begriffe und Unterscheidungen im Feld for-
schungsnahen Lehrens und Lernens. – In: Das Hochschulwesen (HSW) (Bielefeld). 
62(2014)1+2.

11 Ebenda, S.28.
12 Vgl. Huber, L., Die weitere Entwicklung des Forschenden Lernens. Interessante Versuche – 

dringliche Aufgaben. – In: Forschendes Lernen als Profilmerkmal einer Universität. Beispiele 
aus der Universität Bremen. Hrsg. von L. Huber, M. Kröger & H. Schelhowe. Bielefeld: Uni-
versitätsverlag Webler 2013. S.23.
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unter „Lehren im Format der Forschung“ (er geht explizit anstatt von „Lernen“ 
von „Lehren“ aus) ebenfalls drei Typen, und zwar die folgenden:

Der erste Typ „Forschungs- und Lerninteressen“ führt Forschungsinteressen 
in den Lehrprozess ein. Entlang dieser sollen die eigenen Lerninteressen der Stu-
dierenden thematisiert und reflektiert sowie darauf aufbauend Forschungs-Frage-
stellungen entwickelt werden.

Typ zwei „Forschungsprozess“ integriert darüber hinaus die Gestaltung des 
Forschungsprozesses in den Lehrprozess. Hier geht es nicht nur um die Bearbei-
tung des Forschungs-/Lerngegenstandes, sondern auch um die Erkenntnisverfah-
ren. Zentral sind hier das wissenschaftliche Arbeiten und die Reflexion der 
eigenen Lernstrategien, die es als Lehrperson zu unterstützen gilt. 

Und zuletzt wird in dem dritten Typus „Community“ zusätzlich zu den For-
schungsinteressen, Fragestellungen und dem Forschungsprozess „die Gemein-
schaft der Forschenden im Forschungsprozess” betont (Communityerfahrung 
resultiert aus Beteiligung an „echten“ Forschungsprojekten). Thematisiert wer-
den zum Beispiel „wissenschaftstheoretische Positionen“ oder die Verantwortung 
im Forschungsprozess. Die Studierenden werden bei den Prozessen der wissen-
schaftlichen Identitätsbildung unterstützt.13

Mit unterschiedlichen Begrifflichkeiten, jedoch ähnlichen Inhalten, werden 
von Huber und Ludwig je drei Typen forschungsnahen Lehrens bzw. Lernens 
aufgestellt, die sich in dem Diskurs um Forschendes Lernen etabliert haben und 
zentrale Aspekte beinhalten, welche auch bei den folgenden Theorien erkennbar 
sind (zum Beispiel Community, Reflexion, Forschungsprozess, Studierenden-Ak-
tivität usw.). 

Auf internationaler Ebene stellt die Nexus-Forschung14 einen weiteren Vor-
schlag zur Systematisierung der Verzahnung von Forschung und Lehre dar. Die 
Nexus-Forschung ermöglicht eine Klassifikation forschungsnaher Lehre nach 
zwei Dimensionen15: Studierende „als ProduzentInnen“ versus „als RezipientIn-
nen“ (1. Dimension) und „Forschungsergebnis, -inhalt“ versus „Forschungspro-
zess, -problem“ (2. Dimension). Nach Healey und Jenkins16 ergeben sich aus den 
dargestellten Dimensionen die folgenden vier Typen : 

„‘Forschungsvermittelnde Lehre’ orientiert sich vor allem an der Weitergabe 

13 Ludwig, J., Forschungsbasierte Lehre als Lehre im Format der Forschung. – In: Brandenburgi-
sche Beiträge zur Hochschuldidaktik (Potsdam). 3(2011), S. 12 - 13.

14 https://www.heacademy.ac.uk/sites/default/files/developingundergraduate_final.pdf 
15 Vgl. deutsche Formulierung nach Kossek, B., Survey: Die forschungsgeleitete Lehre in der 

internationalen Diskussion. Wien: Center for Teaching and Learning / CTL 2009. S. 9.
16 Vgl. Healey, M. / Jenkins, A., Developing undergraduate research and inquiry. Heslington: The 

Higher Education Academy 2009. 
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von Forschungsergebnissen und -inhalten, idealerweise solcher Inhalte, an deren 
Kreation die Lehrenden selbst beteiligt waren, oder die für ihre Forschung von 
Bedeutung sind. 

„Forschungsorientierte Lehre“ fokussiert auf die Vermittlung etablierter For-
schungsmethoden, Formen der Wissenskonstruktion und wissenschaftlicher Hal-
tungen, idealerweise solcher, die von den jeweiligen Lehrenden selbst verwendet 
werden. 

„Forschungsbegleitende“ Lehre unterstützt und instruiert die Untersuchungen 
von Studierenden, etwa durch Diskussion schriftlicher und mündlicher Arbeiten 
von Studierenden. 

„Forschungsbasierte Lehre“ involviert Studierende aktiv in Forschungsprojek-
te, in denen sie als aktive Partner von Lehrenden/Forschenden fungieren und ge-
meinsam mit ihnen Forschungsergebnisse erzielen. 17 

Angemerkt sei hier, dass Huber18 und andere – deren Meinung ich mich an-
schließe – in Frage stellen, ob ein nur rezipierender Umgang mit Forschungser-
gebnissen noch zu Forschungsnaher Lehre zu zählen sei. Ansonsten lassen sich die 
von Healey und Jenkins erstellten Formen mit denen von Huber vergleichen, 
wenn auch sprachliche Differenzen die Vergleichbarkeit nicht auf den ersten 
Blick erkennbar machen. „Forschungsvermittelnd“ entspricht Hubers Typ „For-
schungsbasiert“, „Forschungsorientiert“ wird auch bei Huber mit „Forschungso-
rientiert“ betitelt und „Forschungsbasiert“ ist bei Huber als „Forschendes 
Lernen“ zu finden. „Forschungsbegleitend“ (im Quadranten oben links aufge-
führt) ist hingegen nach Huber „kein eigenes Format, sondern ein Teil jedes der 
anderen Formate“.19

17 Deutsche Formulierung nach Kossek, B., Survey: Die forschungsgeleitete Lehre in der internati-
onalen Diskussion. Wien: Center for Teaching and Learning / CTL 2009. S. 9.

18 Vgl. Huber, L., Forschendes Lernen: Forschungs- und Entwicklungsaufgaben. Eröffnungsvor-
trag Konferenz  Potsdam 1.9.13. (Typoskript), 2013.

19 Huber, L., Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen: Alles dasselbe? Ein 
Plädoyer für eine Verständigung über Begriffe und Unterscheidungen im Feld forschungsnahen 
Lehrens und Lernens.– In: Das Hochschulwesen (HSW) (Bielefeld). 62(2014)1+2, S. 28.
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2.3 Modellvorschlag zur Ordnung Forschungsnahen Lehren und Lernens 

Wie bei Healey & Jenkins20 sind bei Reinmann (im Druck)21 die Elemente Re-
zeption und Produktion (als Pole eines Lernkontinuums) als richtungsweisend 
für eine Lernform zu verstehen. In der Mitte des Kontinuums seien die Formen 
zu finden, die übendes Lernen umfassen. Hiermit ist bezogen auf das forschungs-
nahe Lernen gemeint, dass Studierende sich für den Forschungszyklus relevantes 
Wissen und Können (schon im Hinblick auf eventuell eigene Forschung) durch 
Einüben von Methoden aneignen, wie zum Beispiel das Recherchieren und Lesen 
von Texten. Dieses Forschen üben kann mit dem Typ „forschungsorientiert“ nach 
Huber gleichgesetzt werden. Das Üben „ist mehr und anders als Forschen verste-
hen zu lernen und kann (muss aber nicht) eine Voraussetzung dafür sein, selber 
zu forschen“.22 

Wenn diese drei Varianten („Forschen verstehen lernen, Forschen üben und 
selber forschen“) zur Unterscheidung innerhalb der Verknüpfung von Forschen 
und Lernen genutzt werden, müssen die Lehrformen an die jeweilige Lernform 
„auf dem Kontinuum zwischen Rezeption und Produktion“ angepasst werden, 
um diese anzuregen und zu unterstützen: Aus Lehrsicht erfordert rezeptives Ler-
nen, den Studierenden zu vermitteln, wie man forschen kann, zum Beispiel in-
dem Lehrende Beispiele von Forschung vorstellen. „Lehren als Vermitteln ist eine 
Lehrform, die man vor allem in Vorlesungen und Seminaren mit einem hohen 
Anteil vermittelnder Aktivitäten verfolgt“.23 Beim Produktiven Lernen wird da-
hingegen von den Lehrenden gefordert, Studierende in deren Forschungsaktivitä-
ten anzuregen oder zu begleiten.  

Wie der Unterstützungs-Grad auszusehen hat, ist je nach Bedarf und Phase 
des Forschungsprozesses variabel, ohne „dass der Charakter des Selber-Forschens 
verloren geht“. Das Ziel, nämlich das Lernen des eigenständigen Forschens der 
Studierenden durch das Erleben und (Mit)Gestalten von Forschung, kann in 
„Projektseminaren, in (eigenständigen) Projekten, gegebenenfalls auch in Kollo-
quien“ verfolgt werden. Beim Lernen durch Üben sind sowohl rezeptive als auch 
produktive  Elemente enthalten. Studierende benötigen für die Einübung des 
Forschens nicht nur vermittelnde Lehrformen (Vormachen), sondern Raum, um 

20 Vgl. Healey, M. / Jenkins, A., Developing undergraduate research and inquiry. Heslington: The 
Higher Education Academy 2009.

21 Vgl. Reinmann, G., Prüfungen und Forschendes Lernen. – Erscheint in: Forschendes Lernen: 
Wie die Lehre in Universität und Fachhochschule verbessert werden kann. Hrsg. von H. A.
Mieg & J. Lehmann. Frankfurt am Main: Campus Verlag (im Druck). S. 3.

22 Ebenda, S. 3.
23 Ebenda, S. 4.
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selbst etwas auszuprobieren und diesbezüglich Feedback zu erhalten. Die Arten 
der Lehraktivitäten zur Aktivierung des Forschen Übens sind vielfältig und lassen 
sich in den Veranstaltungsformaten „Übungen, Seminare mit hohem Übungsan-
teil und Tutorien“ umsetzen. Reinmann hat folgenden Modellvorschlag zu for-
schungsnahem Lehren und Lernen erstellt. Dieser soll es ermöglichen, „eine 
Ordnung in die Vielfalt zu bringen, die möglich ist, wenn man Lernen, Lehren 
und Forschen miteinander verbindet“.24 Das Modell25 erklärt sie folgenderma-
ßen:

„Ausgangspunkt sind das Lernen und das Kontinuum zwischen den Polen Re-
zeption und Produktion, auf dem man ein rezeptives, übendes und produktives 
Lernen anordnen kann. In Verbindung mit Forschung läuft das darauf hinaus, 
dass Studierende an der Hochschule (a) Forschen verstehen lernen, (b) Forschen 
üben und (c) selber forschen können (sollen). Diese Formen des akademischen 
Lernens sind keineswegs trennscharf; sie bilden eher Orientierungsmarken nicht 
nur für die Studierenden, sondern auch für die Lehrenden und ihre Lehraktivitä-
ten. Akademisches Lehren umfasst variierende Kombinationen aus (a) Vermitt-
lung von Wissenschaft, (b) Aktivierung der Studierenden zur Auseinanderset-
zung mit Wissenschaft und (c) Begleitung studentischer wissenschaftlicher Akti-
vitäten ... Diese Formen des Lehrens korrespondieren weitgehend mit den drei 
Formen der Verbindung von Forschen und Lernen, wobei auch diese Unterschei-
dung nur akzentuierend zu verstehen ist.“26 

Reinmann akzentuiert die Formen nach Huber somit durch jeweils eine cha-
rakterisierende Studierendenaktivität („Forschen verstehen lernen, Forschen 
üben, selber forschen“) und dazu passende Prüfungsformen.27

2.4 Konzept für die Verknüpfung von Lehre und Forschung

Die Elemente Studierendenaktivität und Prüfungsformen sind auch bei Tremp & 
Hildbrand (2012)28 relevant, die ebenfalls ein Konzept (Zürcher Framework) für 
die Verknüpfung von Forschung und Lehre erstellt haben. Dabei wird der Begriff 
„forschungsorientiertes Studium“ als übergeordnet genutzt. Auf der Basis von 
drei Ebenen, in welchen sich die „systematische Verknüpfung von Lehre und For-

24 Ebenda, S. 4.
25 Ebenda, S. 4.
26 Ebenda, S. 4.
27 Vgl. Ebenda, S. 4. 
28 Vgl. Tremp, P. / Hildbrand, Th., Forschungsorientiertes Studium - universitäre Lehre: Das 

„Zürcher Framework“ zur Verknüpfung von Lehre und Forschung. – In: Einführung in die Stu-
diengangentwicklung. Hrsg. von T. Brinker & P. Tremp. Bielefeld: Bertelsmann 2012. S. 101 - 
116.
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schung“ zeigt, wird das Konzept systematisch vorgestellt, und zwar auf der „Ebe-
ne einzelner Lehrveranstaltungen, auf der Ebene von Studienprogrammen und 
auf der Ebene der Universität als Bildungseinrichtung“.29 

Auf der Ebene der Lehrveranstaltungen zeigt sich: Das leitende Prinzip ist die 
Gliederung des Forschungsprozesses in Etappen, die von den Studierenden als 
Lernaktivitäten ausgeführt werden können. Die dabei eingesetzten Methoden 
sind von der jeweiligen Disziplin bestimmt und müssen auch in der Lehre sicht-
bar werden. Aus den Etappen des Forschungsprozesses entstehen unterschiedliche 
(Teil-)Produkte, die meistens gleichzeitig den forschungsbezogenen Leistungs-
nachweis für Studierende darstellen (können). Verschiedenartige „Lehrformate“ 
und didaktische Konzepte, wie Vorlesungen, Seminare oder Praktika, können für 
die Unterstützung des Lernens eingesetzt werden. Dabei sollten die Lehrformate 
so ausgewählt werden, dass sie für die jeweiligen Aktivitäten des Forschungspro-
zesses, die erlernt werden sollen, passend sind.30 Insgesamt kann bei der an For-
schungsprozessen und -aufgaben ausgerichteten Lehre ein „gemeinsam[er] 
Verständnisrahmen[...] über mehrere Veranstaltungen hinweg“ im Sinne eines 
Moduls entstehen.31 

Relevant für die Ebene der Studienprogramme ist Folgendes: Damit die Stu-
dierenden während des Studiums ausreichende Möglichkeiten erhalten, das For-
schen zu üben, müssen die Studienprogramme als „Komposition“ verstanden 
werden. Sichtbar wird dies bspw. in der „gestuften Studienarchitektur“, in wel-
cher nach den verschiedenen Studienstufen innerhalb des Bachelor- und Master-
Studiums unterschieden wird. Die Aufgaben der einzelnen Etappen eines For-
schungsprozesses werden, gemessen an deren Anspruch, an diesen Studienstufen 
ausgerichtet und können so über das gesamte Studium hinweg verteilt werden.
Als weiterer zentraler Aspekt wird die „wissenschaftliche Gemeinschaft“ aufge-
führt, die sich ebenfalls nach den Studienstufen richtet. In der ersten Studienpha-
se, dem Bachelor, besteht die Community für Austausch und Reflexion 
vorwiegend aus den Lehrpersonen sowie der „Peer-Gruppe (Mitstudierenden)“. 

Im Master, der zweiten Studienphase, fungieren die Mitstudierenden noch 
immer als zentrale „Austausch- und Diskussionsgruppe“, daneben findet „über 
die Veröffentlichung eigener Forschungsbeiträge oder die Teilnahme an wissen-
schaftlichen Tagungen und Kongressen“ eine Etablierung von Kontakten zu einer 
„breiteren wissenschaftlichen Öffentlichkeit“ statt. 

29 Ebenda,  S. 105.
30 Vgl. Ebenda, S. 106 - 108.
31 Ebenda, S. 108.
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In der Phase des Doktorats, welche sich vor allem durch ein „eigenständiges 
Forschungsprojekt“ kennzeichnen lässt, wird ein grundlegender Beitrag zum 
„wissenschaftlichen Wissen“ geleistet. Neben die Diskussionsgruppe der Mitstu-
dierenden tritt hier die internationale Fachöffentlichkeit als Instanz ein. 

Auf der dritten Ebene, der Universität als Bildungseinrichtung, geht es um all-
gemeinere Aspekte: Da die Universität für die Verknüpfung von Forschung und 
Lehre eine große Rolle spielt, wird thematisiert, wie dort eine „forschungsorien-
tierte“ Lehre möglich gemacht werden kann/möglich ist. Angesprochen werden 
hier die Verankerung im Leitbild, eine „angemessene Infrastruktur“, die Ausrich-
tung der Instrumente für die Qualitätsentwicklung sowie die „Aufgabenkopp-
lung auf personaler Ebene“ (Lehrende, die neben der Lehre in Forschung 
involviert sind).32   

Hier geht es insbesondere um die Aktivitäten der Studierenden, welche in be-
stimmten Veranstaltungsformen und Studienstufen umgesetzt werden können 
und jeweils spezifische Ergebnisse (Prüfungsformen) mit sich ziehen. 

2.5 Klassifizierungsmatrix forschungsnahen Lehren und Lernens

Ebenfalls auf die Aktivitäten der Studierenden schauend, haben Ruess, Gess und 
Deicke (2016)33 forschungsnahe Lehre (welche dort forschungsbezogene Lehre 
benannt wird) auf der Basis einer empirischen Untersuchung klassifiziert. Die 
Unterteilung gründet sich darauf, welcher inhaltliche Schwerpunkt ins Zentrum 
gestellt wird: Forschungsergebnisse, Forschungsmethoden oder der gesamte For-
schungsprozess. Zudem wird auch hier die Unterteilung nach dem Aktivitätsni-
veau der Studierenden als zentral erachtet. Im Hinblick darauf findet eine 
Differenzierung statt, ob die Studierenden passiv-rezeptiv lernen, ob sie Wissen 
anwenden oder selbst forschend tätig sind. „Die Zusammenführung der beiden 
Vergleichskategorien – inhaltlicher Schwerpunkt und Aktivitätsniveau – ergab 
eine nun empirisch geprüfte Klassifizierungsmatrix, die forschungsbezogene Leh-
re in elf verschiedene Umsetzungsformen unterteilt“.34 Zum Beispiel finden sich 
auf der Stufe „rezeptiv“ die folgenden drei Formen: Studierende bekommen For-
schungsergebnisse vermittelt, Studierende bekommen Forschungsmethoden ver-
mittelt und Studierende bekommen den Forschungsprozess vermittelt/
bekommen Techniken wissenschaftlichen Arbeitens vermittelt.  

32 Vgl. Ebenda, S. 109-112.
33 Vgl. Ruess, J. / Gess, C. / Deicke, W., Forschendes Lernen und forschungsbezogene Lehre – 

Eine empirisch gestützte Systematisierung des Forschungsbezugs hochschulischer Lehre. – In: 
ZFHE 11(2016)2, S. 23-44.

34 Ebenda, S. 35.
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Indirekt wird bei dem rezeptiven Niveau auch die Aktivität der Lehrenden 
deutlich, nämlich das Vermitteln. Allerdings ist hier, wie bei Healey und Jenkins, 
anzumerken, dass eine ausschließlich rezeptive Form dem Grundgedanken for-
schungsnahen Lehren und Lernens nicht entspricht. 

2.6 Abschließende Gegenüberstellung der theoretischen Ansätze

Was das jeweils Eigene an den einzelnen Modellen ausmacht, wird nach der vor-
angegangenen Einzeldarstellung nochmal deutlicher, wenn man die Theorien im 
Vergleich betrachtet. Dabei entsteht folgende Gegenüberstellung: Als allgemeiner 
Einstieg, wenn es um die Verbindung von Forschen und Lernen geht, lässt sich 
das Modell von Schneider & Wildt sehr gut verwenden. Dort wird veranschau-
licht, wie der Forschungsprozess mit dem Lernprozess verknüpft ist. Die didakti-
sche Ausgestaltung dieser Verknüpfung kann verschiedene Formen annehmen. 
Zu Beginn des zweiten Kapitels wurde exemplarisch ein didaktisches Rahmen-
modell zum Forschenden Lernen von Kergel & Heidkamp35 skizziert, in wel-
chem sich auf Forschungsaufgaben der Studierenden bzw. sechs Phasen im 
Forschungsprozess sowie fünf Stufen des selbstgesteuerten Lernens bezogen wird. 
Innerhalb dieser Stufen variiert der Autonomie-Grad, der den Studierenden ein-
geräumt wird. So entstehen unterschiedliche Typen, wie sie auch von anderen 
Autor_innen entwickelt worden sind: Eine allgemeine Systematisierung von For-
schungsnahem Lehren und Lernen mit jeweils drei Typen wurde von Huber und 
Ludwig bzw. mit vier Typen von Healey & Jenkins erstellt. Diese Modelle lassen 
sich aufgrund ihrer Inhalte als Definitionen verwenden, wenn man unterschiedli-
che Formen forschungsnahen Lehrens oder Lernens unterscheiden möchte. 

Die beiden Aufstellungen von Typen nach Huber und Ludwig ergänzen sich 
(trotz der Differenz, dass Ludwig36 vom Format des Lehrens und Huber vom 
Lernen ausgeht) gut, da jeweils unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden. 
So wird bei Huber bei dem Typ Forschendes Lernen bspw. das Durchlaufen des 
gesamten Forschungsprozesses betont, wohingegen bei Ludwig für Typ 3 die Er-
fahrung mit der Community hervorgehoben wird. Im Großen und Ganzen wer-
den aber hauptsächlich Analogien deutlich. Beim Forschenden Lernen bzw. dem 
Typ Community geht es bei beiden um die eigenständigen Forschungsaktivitäten 
in der „echten“ Forschungspraxis. Auch Wildt kann mit seiner Auffassung von 
Forschendem Lernen analog dazu betrachtet werden: Er geht davon aus, dass die 

35 Kergel, D. / Heidkamp, B., Forschendes Lernen mit digitalen Medien. Ein Lehrbuch. Münster: 
Waxmann Verlag 2015.

36 Vgl. Ludwig, J., Forschungsbasierte Lehre als Lehre im Format der Forschung. – In: Branden-
burgische Beiträge zur Hochschuldidaktik (Potsdam). 3(2011), S. 5-16.
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Forschung „das Format“ bzw. „den Handlungsrahmen“ für das Forschende Ler-
nen bildet, das heißt bei der Lehre, die Forschendes Lernen umsetzt, müssen Ler-
nerfahrungen durch Forschungspraxis möglich sein.37   

Reinmann hat den Aspekt der Lehre in ihr Modell aufgenommen und somit 
die Beschreibung der von Huber entwickelten Typen um Prüfungsformen und 
Lehrendenaktivitäten (mit Veranstaltungsformen) erweitert. Insgesamt besteht 
die Schwierigkeit bei der Nutzung dieser Systematisierungen, dass oftmals ver-
schiedene Begrifflichkeiten verwendet werden. Besonders prägnant ist das Bei-
spiel, dass der Begriff „Forschungsbasiert“ nach Healey & Jenkins inhaltlich 
vergleichbar ist mit dem „Forschenden Lernen“ bei Huber.   

Eine eigene Systematisierung, die im Gegensatz zu den anderen Klassifizie-
rungsmodellen nicht nur theoriegeleitet erarbeitet, sondern auch empirisch über-
prüft wurde, stellten Ruess, Gess und Deicke auf. Diese wird konkret auf die 
Umsetzung forschungsnaher Lehre, nämlich die detaillierten Studierenden-Akti-
vitäten bezogen, wodurch 11 Typen entstanden sind. 

Bei Tremp & Hildbrand findet ebenfalls eine Aufstellung der konkreten Um-
setzungsmöglichkeiten forschungsnaher Lehre statt. Allerdings werden dabei  kei-
nerlei Eingruppierungen oder Benennungen einzelner Typen vollzogen, sondern 
ein Netz mit allen Möglichkeiten Forschungsnaher Lehre (bestimmt durch Ver-
anstaltungsform, Aktivitäten und Prüfungsformen) aufgezeigt. 

Differenzierungen entstehen vornehmlich dadurch, inwieweit rein rezipieren-
de Aktivitäten von Studierenden zu forschungsnahem Lernen gezählt, das heißt 
mit in die Systematisierungen aufgenommen werden. 

In dieser Auseinandersetzung mit Formen Forschungsnahen Lehrens und Ler-
nens wurde deutlich, dass bislang einige Konzepte nebeneinander stehen, die sich 
alle mehr oder weniger verbinden lassen oder bereits miteinander einhergehen. 
Insgesamt sind in den Theorien verschiedene Parameter zur Systematisierung von 
Forschungsnahem Lehren und Lernen verwendet worden: Aktivitäten und Rolle 
der Studierenden (und Lehrenden), Forschungsprozess, -inhalt und -ergebnis so-
wie Prüfungsformen. Das Zürcher Framework und das Modell nach Reinmann 
beziehen darüber hinaus auch Veranstaltungsformen mit ein, welche jedoch nicht 
zu eigenen Formaten führen, sondern als Baustein für die Systematisierung ver-
wendet werden.

Innerhalb dieser Bezugssysteme werden unterschiedliche Zuordnungen vorge-
nommen und Benennungen vollzogen. Leitend ist bei nahezu allen Systematisie-
rungen die Spannbreite von Rezeption hin zu Produktion/Anwendung, welche 

37 Vgl.Wildt, J., Forschendes Lernen: Lernen im „Format“ der Forschung. – In: Journal Hoch-
schuldidaktik. 20(2009)2, S. 5.
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die Zunahme der Eigenaktivität (Autonomie) der Studierenden erkenntlich 
macht. 

Die verschiedenen Systematisierungen, die überblicksartig dargestellt wurden, 
sollen in meiner Dissertation (geplante Abgabe Frühjahr 2018) ausführlicher vor-
gestellt, diskutiert und zusammengeführt werden und in einem eigenen Gesamt-
verständnis von forschungsnahem Lehren und Lernen münden. Was bereits 
deutlich wurde, ist, dass die Typen Forschungsnahen Lehrens und Lernens ziem-
lich weit ausgearbeitet sind, jedoch eine daran anschließende Systematisierung 
von konkreten Veranstaltungsformaten der Hochschulpraxis möglich und sinn-
voll ist. Hier setzt die Entwicklung einer eigenen Systematisierung an, welche ei-
nen Beitrag leisten soll, einzelne Veranstaltungsformate zu entwickeln. Die in den 
Theorien verwendeten Parameter werden auch für die Untersuchung der Forma-
te von Nutzen sein. 

3. Eigene Systematisierung von forschungsnahen Lehr- und Lern- 
Formaten 

Es wurde im vorangegangen Kapitel deutlich, dass zwar einige Konzepte vorhan-
den sind, jedoch die konkrete Ebene der Lehrveranstaltungen nur peripher be-
trachtet wird. An dieser Stelle soll eine eigene Systematisierung von 
forschungsnahen Lehr- und Lern-Formaten eingeführt werden, die auf dieser 
Ebene stattfindet. Damit ist gemeint, dass verschiedene Formate Forschungsna-
hen Lehrens und Lernens identifiziert/elaboriert werden sollen, die sich nach be-
stimmten Kategorien unterscheiden lassen. Die Kategorien werden mit 
inhaltlichen Beschreibungen und Zuordnungskriterien gefüllt. Auch der Nutzen 
dieser Systematisierung unterscheidet sich von dem der bislang bestehenden Mo-
delle; dieser wird im Fazit aufgezeigt. In der Gesamtbetrachtung der bislang vor-
handenen Modelle wurde deutlich, dass es neben der Studie von Ruess, Gess & 
Deicke (2016) einer weiteren Systematisierung bedarf, welche auf Grundlage von 
empirischem Datenmaterial entwickelt wird. Zunächst wird ein Einblick in die 
Datenbasis der Studie und die Methoden für die Entwicklung der Formate gege-
ben, damit die entstandene Systematisierung nachvollziehbar wird. Diese wird im 
zweiten Teil dieses Kapitels dargestellt. 

3.1 Entstehung, Herleitung der Formate 

An dieser Stelle werden die zentralen vier Schritte – von der Datenerhebung hin 
zur Datenauswertung – sowie deren Begründungen aufgezeigt, die bei der Entste-
hung der Formate leitend waren:
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1. Schritt: Sammlung und Auswahl von Quellen für die Analyse von Formaten

Für die Untersuchung fiel die Auswahl auf insgesamt 17 Hochschulen – 13 Uni-
versitäten und 4 Fachhochschulen – aus ganz Deutschland (siehe Liste im An-
hang). Der Zugang zum Feld wurde bei dem ForschenLernen Kickoff am 27. 
und 28. November 2014 in Berlin geschaffen. (Kurze Hintergrundinformation: 
ForschenLernen ist ein vom BMBF gefördertes Verbundprojekt der Fachhoch-
schule Potsdam, der Humboldt-Universität zu Berlin und der Ludwig-Maximili-
ans-Universität München, in dem Umsetzung und Wirkung von Forschendem 
Lernen in Projekten des Qualitätspakts Lehre untersucht werden.) Bei dem Kick-
off wurde mit dreizehn Hochschulen des Projekt-Verbundes Kontakt aufgenom-
men und Kooperationsvereinbarungen geschlossen. Darüber hinaus wurden 
noch vier weitere Hochschulen, die in der Thematik des Forschenden Lernens 
bereits sehr weit fortgeschritten sind, hinzugezogen. Die gewählten Hochschulen 
bieten eine große Bandbreite für die Untersuchung der Formate, da diese sich 
aufgrund vieler Faktoren wie der Größe, der Fachbereiche, der Form (Fachhoch-
schulen und Universitäten) oder der geographischen Lage innerhalb Deutsch-
lands unterscheiden. Aufgrund der Fragestellungen und der Fülle an zu 
erhebendem Material wurde eine Dokumentenanalyse als Zugangsweise zu schrift-
lichen Aufzeichnungen gewählt. Der Vorteil der Dokumentenanalyse ist es, Ma-
terial zu erschließen, welches nicht erst vom Forschenden geschaffen werden 
muss (nichtreaktives Verfahren).38

Als Dokumentensorten wurden möglichst alle an den ausgewählten Hoch-
schulen verfügbaren Schriftstücke (Bedeutungsträger) gesammelt, die im Zusam-
menhang mit der Lehre stehen und einen (Synonym-)Begriff des Forschenden 
Lernens enthalten, wie etwa Selbstdarstellungen (Homepages), Berichte, Anträge, 
Projekt- und Modulbeschreibungen, Evaluationen, Leitfäden, PPP-Präsentatio-
nen, Poster, Tagungsbände, Bücher und Zeitschriften bzw. Aufsätze daraus. Die 
Sammlung war unabhängig davon, ob es sich um Planungen, Konzepte, Erfah-
rungsberichte oder Evaluationen (Untersuchungen) handelte. Die Dokumente 
wurden sowohl von den Hochschulen geliefert als auch durch Eigenrecherche ge-
funden. Es sollte sich um Dokumente handeln, die Aufschluss über die aktuelle 
Hochschulentwicklung und -praxis bezogen auf forschungsnahe Veranstaltungen 
geben. Von Interesse für die Auswertung ist der Ist-Stand an den Hochschulen, 
das heißt die Dokumente sollten aktuell sein. Um Dokumente nicht außer Acht 
zu lassen, die relevant und noch immer zeitgemäß sind, wurden Dokumente zu-
rückgehend bis zu dem Jahr 2005 berücksichtigt. Die Art des Dokuments und 

38 Vgl. Salheiser, A., Natürliche Daten: Dokumente. – In: Handbuch Methoden der empirischen 
Sozialforschung. Hrsg. von N. Baur & J. Blasius. Wiesbaden: Springer VS 2014. S. 816.
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die inneren Merkmale, wie bspw. die Inhalte, sollen als Kriterien für die Auswahl 
der Dokumente gelten. Das Kriterium der äußeren Merkmale (Zustand etc.) war 
nicht maßgeblich für die Auswahl. Bei der Darstellung der Dokumentenbasis 
wird beachtet, dass die einzelnen Dokumente unterschiedlichster Länge als Da-
tenbasis für die Entwicklung des Formate-Kataloges dienen. 

2. Schritt: Sichtung der vorliegenden Dokumente zu Forschungsnaher Lehre und 
Analyse jeder einzelnen Veranstaltung anhand erarbeiteter Analysekategorien

Zunächst wurden in einem induktiv-deduktiven Wechselspiel anhand der bereits 
existierenden theoretischen Grundlage zu Formaten (unter anderen Healey und 
Jenkins, Huber, Ludwig, Reinmann, Tremp, Wildt) und einer ersten Durchsicht 
der vorliegenden Hochschul-Dokumente Kategorien gebildet und daraus ein 
Analyseraster erstellt (welches auf seine Anwendbarkeit getestet und revidiert 
wurde). Das Raster umfasst die folgenden Analyse-Kategorien: 

Dokumentenbezeichnung und Jahr, Größe, Ort im Curriculum/Dauer, Verhältnis 
zur Veranstaltung, Form der Veranstaltung, Eigene Zuordnung FBL/FOL/FL, Ge-
nutzte Begrifflichkeiten, Inhalt, Arbeitsformen/Methoden, Grad der Selbstständigkeit, 
Phasen im Forschungsprozess, Kompetenzziele, Funktionsziele, Prozessintention/Lern-
theoretische Verortung. 

Bei der zweiten Betrachtung der einzelnen Dokumente wurde das Raster als 
Hilfsmittel zu deren Vergleich und für die Kodierung der Inhalte eingesetzt. Die 
Textbestandteile der Dokumente, die einer der Kategorien zuzuordnen waren, 
wurden systematisch extrahiert, das heißt in das Raster eingepflegt. Dieser Schritt 
ist Teil der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)39 und entspricht 
der Inhaltlichen Strukturierung. Die Qualitative Inhaltsanalyse oder noch treffen-
der die von Mayring selbst bezeichnete „qualitativ orientierte kategoriengeleitete 
Textanalyse“ eignet sich, um aus dem Textmaterial bestimmte Aspekte herauszu-
greifen. Das Kategoriensystem befindet sich dabei im Zentrum der Analyse.40 

Hierbei wurde aufgrund der großen Dokumentenmenge mit der Kartei-Funk-
tion eines Datenbank-Management-Systems (FileMaker) gearbeitet. Eine umfas-
sende Interpretation der Texte als Texte ist nicht vorgesehen, da im Fokus steht, 
was (Veranstaltungs-Inhalte, Begrifflichkeiten) in welchem Zusammenhang er-
wähnt wird, und weniger, wie etwas geschrieben wird. Außerdem ist hier nur eine 

39 Vgl. Mayring, P., Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. (12. überarbeitete 
Auflage). Weinheim: Beltz 2015.

40 Vgl. Mayring, P., Qualitative Inhaltsanalyse. – In: Handbuch Qualitative Forschung in der Psy-
chologie. Hrsg. von G. Mey & K. Mruck. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften 2010. 
S. 598 ff.
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Abbildung dessen zu leisten, was vorgefunden wird bzw. als Konzept oder Erfah-
rungsbericht schriftlich fixiert wurde, nicht des tatsächlichen Tuns der Studieren-
den (Umsetzung). Hier wäre eine Anschlussstudie möglich und nötig.  

3. Schritt: Konstruktion von Formaten 

In diesem Schritt musste erschlossen werden, wie bzw. durch was ein Format 
konstruiert wird. Bei der Betrachtung der Kategorien wurde dafür die Veranstal-
tungsform als das leitende Element definiert, da sich innerhalb der Veranstal-
tungsform die anderen Kategorien wiederfinden (bspw. finden innerhalb eines 
Seminars Aktivitäten statt und werden Ziele oder Prüfungen festgelegt). Die Ver-
anstaltungsform ist somit der Rahmen als auch die höchste Kategorien-Ebene. 
Doch um Formate zu erstellen, die forschungsnah sind und Trennschärfe zulas-
sen, bedarf es eines weiteren Elements. So wurde die didaktische Großform (me-
thodische Form und Verfahren der Organisation von Lehr-/Lernprozessen 
innerhalb einer Lehrveranstaltung, wie etwa Exkursion oder Projekt) hinzugezo-
gen; das heißt, ein Format wird konstruiert durch: die Betrachtung der Veranstal-
tungsform + der didaktischen Großform. Dies entspricht auch der hauptsächlich 
ausgeübten Praxis der Unterscheidung von Lehrangeboten in den Hochschulen, 
den Studien- und Prüfungsordnungen und darauf bezogenen Diskussionen.

Zentral sind für die Formate-Konstruktion darüber hinaus die Aktivitäten der 
Studierenden, da Trennlinien zwischen den Formaten auch dadurch entstehen, 
welche Aktivitäten den Studierenden eingeräumt bzw. zugetraut werden. 

Die Festsetzung der Format konstruierenden Kategorien wurde anschließend 
gegengeprüft: Bei der Beschäftigung mit der Frage, welche der betrachteten Kate-
gorien das Format beeinflussen, lässt sich schlussfolgern, dass weder die Größe 
(Studierende, Lehrende, weitere Personen), die Ziele (soweit sie nicht schon für 
die Wahl des Formats konstitutiv sind), Prüfungsformen noch der Ort im Curri-
culum (Zeit/Dauer) etwas an der typischen Gestalt des Formats ändern, so sehr 
sie die Ausführung im Detail beeinflussen. Auch die Option, ob es sich um eine 
Wahl- oder Pflichtveranstaltung handelt, konstituiert kein eigenes Format. Bei 
diesen Kategorien variieren die Angaben in den Dokumenten so stark, dass sich 
einzelne Aussagen nicht auf bestimmte Formate beziehen lassen. Es kann zum 
Beispiel das jeweilige Format so unterschiedlich ausgeprägt sein, dass die Kompe-
tenzziele für jedes Vorhaben je nach Problemstellung, Fachgebiet(en), Ort im 
Studium definiert werden müssen. Die Kategorien sind als Parameter für die nä-
here Kennzeichnung eines Formates von Interesse, da es sich um Kriterien han-
delt, welche die Lehrperson vor der Durchführung einer Lehrveranstaltung 
planen sollte/durchdenken muss, sowie für die Zusammenführung dokumentier-
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ter forschungsnaher Lehr- und Lern-Veranstaltungen zu Gruppen, für die eine 
vergleichende Evaluation möglich oder sinnvoll wäre. Es lässt sich also schlussfol-
gern, dass diese Angaben zur Beschreibung des Formats, bzw. zur Charakterisie-
rung der einem Format zugeordneten Veranstaltung, genutzt werden können.

4. Schritt: Findung von Formaten

Aus dem Analyseraster wurden von jedem Dokument, bzw. jeder aufgeführten 
Veranstaltung, die Veranstaltungsform und die didaktische Großform herausge-
zogen. Es fand eine Sortierung nach FL-, FOL-, FBL-Veranstaltungen statt, so-
dass für jeden der drei Typen unterschiedliche Paare entstanden. Aus den 
häufigsten Nennungen ergaben sich schließlich acht Formate. 

Die gefundenen acht Formate konnten anhand von zehn Parametern, die aus 
den zu Beginn als Analysekategorien genutzten Kategorien abgeleitet wurden 
(siehe Schritt 1), näher beschrieben werden. Das konkrete Vorgehen dazu sah so 
aus, dass pro Format und Parameter alle Inhalte aus dem Analyseraster aufgeführt 
wurden, die diesem Format zugeordnet werden konnten. Wenn die Nennungen 
sich wiederholten oder bedeutungsgleich waren, galt es diese zu streichen. 

Aus einer theoretisch begründbaren Systematik/Logik heraus sind letztendlich 
teilweise auch mögliche Aktivitäten oder Veranstaltungsformen definiert worden, 
die empirisch durch die derzeit vorhandenen Dokumente nicht belegt werden 
können.

Es entstand der vorliegende Formate-Katalog als vorläufiges Ergebnis. Dieser 
Katalog richtet sich, wie in den vorangegangen Ausführungen ersichtlich wurde, 
nach didaktischen Formaten, nicht nach Forschungsformaten. 

Eine Präzisierung des Formate-Kataloges soll über eine ergänzende Erhebung 
durch Fokusgruppen erfolgen. Dazu werden Hochschulen ausgewählt, die für die 
Kategorisierung aufgrund der Dokumente und der Disziplinen nützlich erschei-
nen, um die Kategorisierung zu spezifizieren. Die Anzahl lässt sich zu diesem 
Zeitpunkt noch nicht eruieren. Die Interviews bieten die Möglichkeit, konkrete 
Nachfragen zu sichtbar gewordenen Unklarheiten oder Besonderheiten der Do-
kumente zu stellen und den Formate-Katalog auf seine Praxistauglichkeit zu 
überprüfen. Es wird ein Leitfaden entwickelt, mit dem Interviews vor Ort an den 
Hochschulen mit dortigen Expert_innen (wie bspw. Lehrpersonen) zum Thema 
Forschendes Lernen durchgeführt werden. Die erhobenen Interviews werden 
transkribiert und ebenfalls anhand der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.

3.2 Vorstellung der Formate

So wurden bislang Formate entwickelt, welche in einem Katalog aufgeführt und 
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charakterisiert werden. Nachdem dessen Aufbau beschrieben wird, werden die 
einzelnen Formate vorgestellt. Die Formate sind zu diesem Zeitpunkt als Entwurf 
zu verstehen.

Der Formate-Katalog besteht aus drei Hauptkategorien, nämlich den Typen 
Forschendes Lernen (FL), Forschungsorientiertes Lernen (FOL) und Forschungsba-
siertes Lernen (FBL) nach Huber 2014.41 Der Grad der Selbstständigkeit von Stu-
dierenden nimmt von der Form des Forschungsbasierten Lernens über das 
Forschungsorientierte Lernen hin stetig zu und mündet in der Form des For-
schenden Lernens in nahezu vollständiger Selbstständigkeit. Konkret meint dies, 
dass die Studierenden die Möglichkeit bekommen, Forschen verstehen zu lernen 
(Typ FBL), Forschen zu üben (Typ FOL) oder einen Forschungsprozess zu einer 
eigenen Fragestellung vollständig zu durchlaufen, also selbst zu forschen (Typ 
FL).42 Der Anteil an eigener Themengenerierung der Studierenden steigt syste-
matisch. Der Format-Charakter ist davon abhängig, wie weit eine Fragestellung 
hinterfragt, modifiziert, ergänzt oder reflektiert werden kann (bei enger Vorgabe 
= Übung). Die Studierenden-Autonomie ist somit das leitende Element beim 
Aufbau des Formate-Katalogs.

Angemerkt sei, dass der Formate-Katalog dabei völlig wertungsfrei zu verste-
hen ist; es werden keine Bewertungen ihrer hochschuldidaktischen Wünschbar-
keit, sondern nur logische Unterscheidungen vorgenommen. Die Typen und 
Formate konkurrieren in dieser Aufstellung demnach nicht um einen Rang mit-
einander, sie erfüllen alle ihren jeweils eigenen Zweck.  

Innerhalb der jeweiligen Typen finden sich die Formate, welche durch zehn 
charakterisierende Parameter definiert werden:

Merkmale, 
Veranstaltungsform, 
Themen und Arbeitsformen, 
Prüfungsformen, 
Kompetenzziele, 
Ort, 
Ort im Curriculum/Dauer, 
Größe (Anzahl der Studierenden, Lehrenden), 
Aktivitäten der Studierenden und 

41 Huber, L., Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen: Alles dasselbe? Ein 
Plädoyer für eine Verständigung über Begriffe und Unterscheidungen im Feld forschungsnahen 
Lehrens und Lernens. – In: Das Hochschulwesen (HSW) (Bielefeld). 62(2014)1+2, S.22-29.

42 Vgl. Reinmann, G., Prüfungen und Forschendes Lernen. – Erscheint in: Forschendes Lernen: 
Wie die Lehre in Universität und Fachhochschule verbessert werden kann. Hrsg. von H. A.
Mieg, H. A. & J. Lehmann. Frankfurt am Main: Campus Verlag (im Druck).
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Aktivitäten der Lehrenden. 

Zusätzlich gibt es einen Parameter zur Veranstaltungsspezifizierung: Innerhalb 
jedes Formats können die einzelnen Veranstaltungen nochmals nach bestimmten 
Kriterien (wie bspw. interdisziplinär/disziplinär) unterschieden werden.

Insgesamt sind, wie bereits erwähnt, acht forschungsnahe Formate herausgear-
beitet worden. Es handelt sich um veranstaltungsabhängige Formate, das heißt 
Formate, die als Lehrveranstaltung umgesetzt werden. Lediglich das Format „ex-
tracurriculare Forschungsprojekte“ ist hier eine Ausnahme, 

Über die Formate hinaus wurde ein „Veranstaltungsverbund“ definiert, in 
welchem aufeinander aufbauende oder untereinander begleitende Veranstaltun-
gen (bspw. Module) eingeordnet werden können.

Die acht Formate sollen im Folgenden aufgeführt und kurz charakterisiert 
werden:

FL A: Lehrenden-Forschungsprojekt als Rahmen für studentische Projektarbeit

Studierende forschen innerhalb einer Lehrveranstaltung gemeinsam mit Lehr-
person an bestehendem Forschungsprojekt. Dabei durchlaufen sie möglichst alle 
Phasen des Forschungsprozesses und treten in die Community der 
Wissenschaftler_innen ein.

FL B: Studierenden-Forschungsprojekt im Rahmen von Lehrveranstaltungen

Studierende forschen innerhalb einer Lehrveranstaltung oder im Praktikum 
selbstständig mit eigener Fragestellung in vorgegebenem Rahmen. Dabei durch-
laufen sie möglichst alle Phasen des Forschungsprozesses.

FL C: Veranstaltungsunabhängiges Forschungsprojekt

Studierende forschen extracurricular und selbstbestimmt an eigenen For-
schungsprojekten. Sie bewerben sich auf Projektausschreibungen oder beantra-
gen/initiieren selbst ein Projekt.

FOL A: Vorlesung mit Übungen, Diskussionen & Demonstration

Studierende üben in Vorlesung Forschungsmethoden anhand vorgegebener 
Problemlöseaufgaben. Der Lehrenden-Input, meist in Form von Demonstratio-
nen, hat starkes Gewicht.
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FOL B: Seminar mit Methodenkurs/Experimentierkurs

Studierende üben Forschungsmethoden anhand von praktischen Anwendungen
(z. B. im Labor). Sie sollen durch die Veranstaltung aktiviert werden, Methoden 
auszuprobieren und zu reflektieren.

FOL C: Seminar mit Übungsprojekt

Studierende bearbeiten eine Forschungsfrage, um Forschungsmethoden zu 
üben. Dabei eigenen sie sich einzelne Elemente/Aktivitäten des Forschungspro-
zesses an.

FBL A: vorbereitende Vorlesung (Grundlagenvorlesung) mit kritischer Rezeption 
aktueller Forschung 

Lehrende gestalten Vorlesung mit vorwiegend erläuterndem Charakter und 
führen Studierende durch Darstellung des aktuellen Forschungsstandes sowie der 
Fokussierung von Grund- & Ausgangsfragen in Forschung ein. 

Studierende sind Rezipient_innen, aber werden durch kritische Auseinander-
setzung aktiv und lernen Forschung kennen.

FBL B: Seminar mit kritischer Diskussion aktueller Forschung

Lehrende gestalten Seminar mit vorwiegend interaktivem Charakter und füh-
ren Studierende durch Darstellung des aktuellen Forschungsstandes sowie der Fo-
kussierung von Grund- & Ausgangsfragen in Forschung ein.

Studierende beteiligen sich durch kritische Diskussion und Reflexion und ler-
nen „Forschung“ zu verstehen.
Dieses Kategorienschema soll von allen Hochschulen genutzt werden können, 
um Formen Forschungsnahen Lehren und Lernens zu benennen, zu systematisie-
ren und als einheitliche Basis zu nutzen, um mit anderen Hochschulen in den 
Austausch zu treten. Die Verortung von FnL Lehrveranstaltungen und -inhalten 
in diesen Formaten ist, so die Annahme, für die Hochschulen eine Möglichkeit, 
sich in der Fülle an Begriffen und Umsetzungen zurechtzufinden. Die Arbeit 
möchte somit einen entscheidenden Beitrag zur Hochschuldidaktik leisten und 
eine themenrelevante Verständigung innerhalb der Hochschulen und zwischen 
den Hochschulen ermöglichen. 

4. Fazit

Zum Schluss dieses Beitrags soll die Relevanz von Systematisierungen im Feld 
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forschungsnahen Lehrens und Lernens und die Notwendigkeit der eigenen For-
mate-Erstellung im Fokus stehen. 

Für den Umgang mit den unterschiedlichen Begrifflichkeiten im Bereich des 
Forschungsnahen Lehrens und Lernens dienen Systematisierungen zur Struktu-
rierung und ermöglichen, Begriffe klar voneinander abgrenzen und eindeutig ver-
wenden zu können. Für die Hochschulpraxis bedeuten diese Systematisierungen, 
auch Kenntnis über die Einordnung von Studierenden- und Lehrendenaktivitä-
ten in forschungsnahen Lehrveranstaltungen zu erlangen. Problematisch ist aller-
dings, dass viele Systematisierungen (wovon in diesem Beitrag nur eine Auswahl 
skizziert wurde) nebeneinander bestehen und sich nicht nur im besten Fall ergän-
zen, sondern auch voneinander abgrenzen. Wie in Kapitel 2.6 bei der Gegenü-
berstellung der theoretischen Ansätze deutlich wurde, lassen sich jedoch in den 
meisten Fällen Ähnlichkeiten erkennen. In meiner Dissertation wird angestrebt, 
daraus ein Gesamtverständnis von Forschendem Lernen zu erarbeiten. 

Warum darüber hinaus die Entwicklung einer weiteren Systematisierung not-
wendig war, wird im Folgenden verdeutlicht: Die eigens entwickelten Formate 
stellen nicht nur in dem für die Hochschulen möglichen Einsatz und Nutzen 
eine Neuerung innerhalb der theoretischen Ansätze zur Systematisierung for-
schungsnahen Lehrens und Lernens dar. Sie bauen zwar auf den in Kapitel 2 dar-
gelegten Theorien auf, indem sich zum Beispiel die Typen nach Huber und 
Reinmann in dem Formate-Katalog wiederfinden, jedoch handelt es sich hier 
erstmals um Formate zur konkreten Systematisierung von forschungsnahen Lehr- 
und Lernveranstaltungen sowie Beschreibungen zu deren Umsetzung. Im An-
schluss an die empirische Erhebung und Auswertung wurden die Parameter des 
Formate-Kataloges mit denen der bereits existierenden Theorien verglichen und 
festgestellt, dass es sich um ähnliche Indikatoren, wie beipielsweise Studierenden-
aktivitäten oder Rolle der Lehrenden, handelt, die zur Beschreibung forschungs-
naher Veranstaltungen genutzt werden. 

Wichtig war dabei, die Vielfalt an Formen Forschungsnahen Lehrens und Ler-
nens durch die Kategorien nicht aufzulösen, sondern die Kategorien zu nutzen, 
um die Vielfalt systematisch abzubilden. In den Schriften der Bundesassistenten-
konferenz wird hier das Beibehalten einer „gewissen Spannbreite“ des Begriffs 
Forschenden Lernen suggeriert.43 Diese Gratwanderung ist auch eine der Her-
ausforderungen bei der Erstellung des Formate-Kataloges gewesen. Die Anzahl 
der Formate soll überschaubar bleiben, aber gleichzeitig sollen sich die unter-
schiedlichsten forschungsnahen Veranstaltungen den Formaten zuordnen lassen.  

43 Vgl. Bundesassistentenkonferenz (BAK), Forschendes Lernen – Wissenschaftliches Prüfen. 
(Neuauflage nach  der 2. Aufl. 1970, Bd. 5). Bielefeld: Universitätsverlag Webler 2009. S. 16. 
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Hier spielt der bei Tremp & Hildbrand44 erwähnte Aspekt der unterschiedli-
chen Fachdisziplinen eine Rolle. Die Formate sollen für jegliche Disziplinen 
nutzbar sein und müssen daraufhin im weiteren Verlauf des Projektes überprüft 
werden. Mit Blick auf die Zukunft ist die Ergänzung des Kataloges um mögliche 
visionäre neue Formate sowie die Erstellung verschiedener Ausführungen des Ka-
taloges, zugeschnitten auf die jeweiligen Zielgruppen, geplant. 

Die entwickelten Kategorien sind schlussendlich nicht nur für die Hochschu-
len nützlich, sondern auch als relevant für den Diskurs um Forschendes Lernen 
anzuerkennen, da Begriffsdefinitionen und deren Beschreibungen ebenso für 
Forscher_innen bezogen auf unterschiedlichste Prozesse und Auseinandersetzun-
gen Nutzen aufzeigen. Insgesamt lassen sich hier zunächst vier Relevanz-Linien 
aufführen: die Notwendigkeit der Kategorien für Evaluationen, für vergleichende 
Wirkungsforschung, für die Curriculumsdiskussion (Forschendes Lernen im Ver-
gleich zu anderen didaktischen Formen) und als Ausgangsbasis für einen systema-
tischen/geordneten Erfahrungsaustausch.

Anhang

Liste der 17 untersuchten Hochschulen

Humboldt-Universität zu Berlin
Technische Universität Berlin
Fachhochschule Bielefeld 
Universität Bielefeld
Ruhr-Universität Bochum 
Universität Bremen
Georg-August-Universität Göttingen
Ernst-Moritz-Arndt-Universität Greifswald
Universität Hohenheim
Karlsruher Institut für Technologie
Christian-Albrechts-Universität zu Kiel
Technische Hochschule Köln
Leuphana Universität Lüneburg
Ludwig-Maximilians-Universität München

44 Vgl. Tremp, P. / Hildbrand, Th., Forschungsorientiertes Studium - universitäre Lehre: Das 
„Zürcher Framework“ zur Verknüpfung von Lehre und Forschung. – In: Einführung in die Stu-
diengangentwicklung. Hrsg. von T. Brinker & P. Tremp. Bielefeld: Bertelsmann 2012. S. 101 - 
116.
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Hochschule für Wirtschaft und Umwelt Nürtingen-Geislingen
Carl von Ossietzky Universität Oldenburg
Fachhochschule Potsdam
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im studentischen Forschungsprozess

Ungewissheitstoleranz im studentischen Forschungsprozess

1.   Einleitung

Die Idee der forschungsbezogenen Lehre im Allgemeinen und das Konzept des 
Forschenden Lernens im Besonderen erfreuen sich im hochschuldidaktischen 
Diskurs seit einiger Zeit verstärkter Nachfrage. In den Vereinigten Staaten und 
anderen anglophonen Hochschulsystemen wird seit Mitte der 1990er Jahre ver-
stärkt Lehre im Sinne des Research-based learning1, z.B. in Form von „Undergra-
duate Research Opportunity Programs“, durchgeführt. Mit zeitlicher 
Verzögerung werden nun auch in Deutschland zunehmend forschungsbezogene 
Lehrformate entwickelt und umgesetzt.

Ein zentrales Ziel dieser Formate ist die Vermittlung und Entwicklung von 
Forschungskompetenz, verstanden als die Fähigkeit, Forschungsprojekte eigen-
ständig durchführen zu können. Zur Frage, wie sozialwissenschaftliche For-
schungskompetenz definiert und erfasst werden kann, liegen erste Ansätze vor2. 
Dieses und andere Modelle sind vornehmlich auf kognitive Leistungsdispositio-
nen wie forschungsmethodisches und methodologisches Wissen beschränkt. 
Kompetenz ist jedoch nicht nur kognitiver Natur, sondern zeichnet sich auch 
durch affektive, motivationale und soziale Bereitschaften und Fertigkeiten aus3. 

1 Research-based learning wird beispielsweise von der Boyer Commission als universitärer Stan-
dard gefordert. Siehe Boyer Commission on Educating Undergraduates in the Research Univer-
sity. Reinventing Undergraduate Education: A Blueprint for America’s Research Universities. 
State University of New York–Stony Brook 1998.

2 Gess, C., Ruess, J., & Blömeke, S. (in Begutachtung), Was ist Forschungskompetenz? Entwick-
lung und Überprüfung eines paradigmen- und fachübergreifenden Kompetenzmodells für die 
Sozialwissenschaften.

3 Weinert, F. E., Vergleichende Leistungsmessung in Schulen: Eine umstrittene Selbstverständ-
lichkeit. In: Leistungsmessungen in Schulen. Hrsg. v. F. E. Weinert. Weinheim: Beltz 2001. S. 
17 – 31.
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Auch solche Dispositionen, wie zum Beispiel das Forschungsinteresse4, können 
sich förderlich auf studentisches Forschen auswirken.

Im Rahmen eines BMBF-geförderten Forschungsprojekts5 wurden mithilfe 
von Experteninterviews verschiedene mögliche affektive, motivationale und sozi-
ale Forschungsdispositionen identifiziert. Dabei hat sich vor allem die Ungewiss-
heitstoleranz als relevante Disposition für das erfolgreiche Durchführen 
studentischer Forschungsvorhaben herauskristallisiert. Im Folgenden soll diese 
Disposition näher betrachtet und ihre Relevanz auch für die Betreuung forschen-
der Studierender thematisiert werden. Dafür wird erst kurz das erwähnte For-
schungsvorhaben erläutert. Danach werden die zentralen Ergebnisse dieser Studie 
vorgestellt. Ein nachfolgender Literaturüberblick bettet die Ergebnisse der Inter-
viewstudie in einen breiteren Fachdiskurs ein.

2. Hintergrund

Auf Basis halbstrukturierter Experteninterviews mit Hochschullehrenden (n = 
16) verschiedener sozialwissenschaftlicher Fächer (Politikwissenschaften, Soziolo-
gie, Erziehungs- und Bildungswissenschaften, Ethnologie/Kulturwissenschaften, 
Psychologie) und Forschungstraditionen (qualitativ, quantitativ und theoretisch 
Forschende; siehe Tabelle 1) wurde ein Modell der affektiv-motivationalen Facet-
te studentischer Forschungskompetenz entwickelt.  

Als Experten wurden Lehrende ausgewählt, die selbst forschen und zudem 
Lehrveranstaltungen mit hohem studentischen Forschungsanteil anboten und/
oder eine große Anzahl an studentischen Qualifizierungsarbeiten betreuten.
Auf Basis der Critical Incident Technique6 wurden die Interviewteilneh-
mer_innen unter anderem nach Fähigkeiten und Verhalten von einzelnen beson-
ders erfolgreichen und kontrastiv weniger erfolgreichen forschenden Studieren-
den befragt. Im Rahmen der Auswertung dieser Interviews wurden kritische 
Anforderungssituationen im Forschungsprozess und notwendige Dispositionen 
zur Bewältigung dieser Anforderungen induktiv herausgearbeitet.
Im zweiten Schritt folgte eine Validierung des entwickelten Modells. Zu diesem 
Zweck wurden die identifizierten Situationen und Dispositionen definiert und 

4 Bishop, R. M., & Bieschke, K. J., Interest in Research Questionnaire. Unpublished Scale. The 
Pennsylvania State University, University Park, Pennsylvania 1994.

5 Das BMBF-geförderte Verbundprojekt „ForschenLernen“ untersucht verschiedene Formen und 
Wirkungen von Forschendem Lernen. Das an der Humboldt-Universität zu Berlin angesiedelte 
Teilprojekt führte die hier genannten Experteninterviews durch.

6 Butterfield, L. D., Borgen, W. A., Amundson, N. E., Maglio, A.-S. T., Fifty years of the critical 
incident technique: 1954-2004 and beyond. Qualitative Research, 5(2005)4, S. 475 – 497.
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für die Validierung aufbereitet. An einem sich anschließenden Online-Experten-
rating nahmen Lehrende (n = 27) verschiedener sozialwissenschaftlicher Fächer 
mit Erfahrung in der Betreuung forschender Studierender (M = 9.7 Jahre, SD = 
8.65, min = 1 Jahr, max = 33 Jahre) teil. Die Teilnehmer_innen erhielten die 
Möglichkeit, die Konstrukte zu bewerten (Relevanzbewertungen auf 4-stufiger 
Likertskala, 1 = „gar nicht bedeutsam“ bis 4 = „sehr bedeutsam“) und frei zu 
kommentieren.  

Tabelle 1: Übersicht der interviewten Expert_innen

Forschungstradition

Fach Qual (QL) Quant (QN) Theoretisch

Erziehungs-, Bildungswissenschaften (EW) 2 3 -

Ethnologie / Kulturwissenschaften (KW) 2 - -

Politikwissenschaften (PO) - 1 1

Psychologie (PS) - 3 -

Soziologie (SO) 2 1 1

Position/Funktion

Wissenschaftliche Mitarbeiter_innen 
oder Leitung

3

Post Doc/Habilitand_in 5

Professor_in 6

Emeritiert 2

Anmerkungen: Fach, Forschungstradition und Position werden getrennt berichtet, um keine Rückschlüsse auf 
einzelne Personen zuzulassen. Fach- und Traditionenkürzel werden zur Kennung der Interviewpartner_innen ge-
nutzt.
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Abbildung 1: Anforderungssituationen des studentischen Forschungsprozes-
ses und notwendige affektive, soziale und motivationale Dispo-
sitionen zur Bewältigung dieser Anforderungen.

Die Auswertung der Experteninterviews führte zu überraschenden Erkennt-
nissen. Interessanterweise orientierten sich die Interviewpartner_innen bei der 
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Nennung von Herausforderungen im Forschungsprozess weniger an den klassi-
schen Forschungsschritten (Datenerhebung, Datenauswertung etc.). Vielmehr 
nannten sie an verschiedenen Punkten des Forschungsprozesses wiederkehrende 
Situationen (zum Beispiel „Entscheidungen treffen“) als herausfordernd für Stu-
dierende. Insgesamt wurden sechs solcher kritischen Situationen identifiziert. 
Zudem konnten zentrale Dispositionen herausgearbeitet werden, die zur Bewälti-
gung dieser kritischen Situationen erforderlich sind. Darunter sind Dispositionen 
mit eher motivationalem Charakter, wie das Interesse an Forschung, aber auch 
Dispositionen, die eher die Selbst- und Emotionsregulation im Forschungspro-
zess thematisieren, zum Beispiel die Frustrationstoleranz. Die Relevanz der iden-
tifizierten Situationen (M = 3.52, SD = 0.59) und Konstrukte (M = 3.52, SD = 
0.6) wurde als durchweg hoch bewertet, keines der Konstrukte erhielt eine Be-
wertung unter 2.5.  

3. Entscheidungen und Ungewissheitstoleranz im 
Forschungsprozess

In den oben beschriebenen Interviews wurde betont, dass Studierende insbeson-
dere Schwierigkeiten im Treffen von Entscheidungen hätten. Vor allem zwei 
Gesprächspartner_innen konnten diesen Themenkomplex prägnant darlegen 
und sollen hier stellvertretend für viele weitere Gesprächspartner_innen vermehrt 
zitiert werden. In erster Linie sei das häufige Treffen von Entscheidungen ein prä-
gendes Merkmal von Forschung an sich. Das beginne bereits mit der richtigen 
Themenwahl, da meist und bewusst keine Themen vorgegeben würden. Die Stu-
dierenden selbst „müssen ein Thema finden. Und da ist ja schon diese erste große 
Hürde, für welches Thema entscheide ich mich jetzt.“ (EW.QN.1)7. Dann gehe 
es weiter mit der Frage „mit welchen Methoden bearbeite ich das, wie geh ich mit 
Alternativen im (...) Forschungsprozess um?“ (EW.QN.1). Studierende wenden 
verschiedene Strategien an, um diesen und ähnlichen Entscheidungen auszuwei-
chen. Manche springen von Thema zu Thema, dabei sei „ein Sprung ok, aber bei 
manchen stellt man so fest, sie springen zum zweiten, dritten und vierten The-
ma.“ (EW.QN.1). Entscheidungsfindungsprobleme würden sich auch in der 
Schwierigkeit manifestieren, Verantwortung für die eigenen Entscheidungen zu 
übernehmen: „Wie denn vorzugehen ist und was denn ausgewählt wird und sie 
sagen nicht an irgendeinem Punkt: Ich übernehme jetzt die Verantwortung für 

7 Die Kennung der Interviewpartner_innen ergibt sich aus der Kombination von Fach, For-
schungstradition und fortlaufender Nummer pro Fach (siehe Tabelle 1). Beispiel EW.QN.1 = 
Erziehungswissenschaften, quantitative Forschungstradition, fortlaufende Nummer 1.
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die Entscheidung, was ich tue‘.“ (SO.QL.1). Studierende würden vielmehr versu-
chen, den Entscheidungen auszuweichen, indem sie diese an Lehrende oder 
Betreuer_innen abwälzten.  Dabei müssten Studierende lernen, „dass sie selbst 
die Entscheidungen treffen.“ Der Dozierende könne höchstens „eine Einschät-
zung geben, Alternativen aufmachen“ (EW.QN.1), die Entscheidung müsse je-
doch von den Studierenden selbst getroffen werden: „ich nehme ihnen die 
Entscheidung, welchen Weg sie wählen, nicht ab“ (SO.QL.1). Zusammenfassend 
lässt sich erkennen, dass das eigenständige Handeln in Entscheidungssituationen 
ein wichtiger Bestandteil der Anforderungen ist, die Forschung an Studierende 
stellt. Da Dozierende zwar Unterstützung bieten, aber bewusst keine Entschei-
dungen abnehmen, gibt es keinerlei Möglichkeit, das Treffen von Entscheidun-
gen im Forschungsprozess zu umgehen. 

Die Interviewteilnehmer_innen thematisierten auch mögliche Gründe für 
Probleme bei der Entscheidungsfindung. Diese Probleme lassen sich einerseits 
auf die Ergebnisoffenheit und andererseits auf die Offenheit des Vorgehens im 
Forschungsprojekt selbst beziehen. So wurde vermutet, dass Schwierigkeiten vor 
allem daraus resultieren könnten, dass Studierende die richtige Entscheidung 
treffen wollen, aber mangels Erfahrung nicht wissen, welche Entscheidung rich-
tig ist. Hinderlich sei dabei vor allem der Glaube daran, dass es überhaupt richtig 
und falsch gebe. Vor allem zu Beginn des Studiums seien viele Studierende von 
„Schule oder Medien so geprägt“ (EW.QN.1), dass sie auf der Suche nach klaren 
Fakten seien, dass sie glauben, es gäbe immer richtig und falsch. „Das fällt halt ei-
nigen schwer, glaub ich, also das aushalten zu können oder das akzeptieren zu 
können, dass es nicht so eindeutig häufig ist.“ (EW.QN.1). Es sei besonders 
schwierig auszuhalten, „dass es keine letzten Wahrheiten gibt, (...), sondern dass 
die Aufgabe die ist, gemeinsam Kriterien dafür zu entwickeln, ob ein bestimmtes 
Ergebnis plausibel ist im Rahmen der eingesetzten Methoden und der zustande 
gekommenen Messdaten“ (SO.QL.1). Studierende müssten vom Konzept einer 
eindeutigen, unumstößlichen Wahrheit abweichen und verstehen, dass Wissen 
immer nur vorläufig und plausibel in Bezug auf die vorhandenen Daten sei. Stu-
dierende müssten lernen, dass „wir keinen Kontext haben, der alles erklärt, der 
die Welt erklärt, (...), sondern es ist immer so eine Vorläufigkeit.“ (SO.QL.1). 
Notwendig sei daher „eine Offenheit für weiteres Fragen“ (SO.QL.1) und die 
„Haltung nicht wirklich mit ja oder nein zu antworten“ (SO.QL.1). In diesen 
Aussagen wurde auch deutlich, dass die Interviewteilnehmer_innen die Fähig-
keit, Vorläufigkeit und Uneindeutigkeit der Ergebnisse zu akzeptieren, für erlern-
bar halten. Probleme in diesem Bereich wurden vor allem bei Studienanfänge-
r_innen gesehen, was eine Veränderung im Studienverlauf nahelegt.
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Neben den Ergebnissen ist auch der Forschungsprozess selbst von Ungewiss-
heit geprägt. Die Offenheit des forschenden Vorgehens führe zu „große[n] Unsi-
cherheiten“ (SO.QL.1) bei manchen Studierenden. Gerade das Einarbeiten in 
ein neues Forschungsthema produziere das Gefühl des Nichtwissens und „das ist 
gegebenenfalls auch eine schmerzhafte oder eine sehr irritierende Erfahrung für 
viele Studierende, dass sie merken, oh Gott, ich gehe jetzt unter, Hilfe, ich weiß 
gar nicht mehr wo ich jetzt anfangen soll, wo ich enden soll. Sie merken es tut 
sich plötzlich ein riesen Forschungsgebiet auf, es ist ein ganz neuer Planet, den 
die da betreten.“ (EW.QL.2). Eine andere Interviewpartnerin spitzt das Gefühl 
des Unbekannten und Bedrohlichen metaphorisch noch weiter zu. Für sie heiße 
Forschung, „in einen dunklen, dunklen Raum“ (EW.QL.3) zu gehen.

Unter solch unsicheren und unbekannten Bedingungen, die jedoch charakte-
risierend für Forschung sind, fällt es Studierenden schwer, kompetente Entschei-
dungen zu treffen. Ihre mangelnde Erfahrung und das Gefühl der Überforderung 
angesichts der zahlreichen Möglichkeiten führen zu Angst oder Unsicherheit und 
provozieren Abwälzungs- oder anderes Vermeidungsverhalten. Um selbstverant-
wortlich Entscheidungen im Forschungskontext zu treffen, müssen Studierende 
forschungsinhärente Ungewissheiten aushalten und akzeptieren können. Insbe-
sondere muss die Unsicherheit, die sich aus dem Fehlen endgültiger Wahrheiten 
ergibt, toleriert werden. Diese Fähigkeit soll mit dem Begriff Ungewissheitstole-
ranz im Forschungsprozess bezeichnet werden. 

4. Ungewissheitstoleranz in der Literatur

Mit dem Begriff der Ungewissheitstoleranz schließt die in den Interviews identi-
fizierte Disposition an ein Forschungsgebiet der Psychologie an. Im Folgenden 
soll das Konstrukt der Ungewissheitstoleranz im Forschungsprozess im Spiegel 
dieses allgemeineren Begriffs konzeptionell (in Anlehnung an die „Soziologische 
Konzeptualisierung“8) geschärft werden. 

4.1. Bewertung von und Umgang mit Ungewissheit

Ungewissheits- bzw. Ambiguitätstoleranz9 beschreibt, wie eine Person auf Unge-
wissheit emotional, kognitiv und behavioral reagiert. Somit werden mit diesem 
Konstrukt sowohl die Bewertung als auch der Umgang mit ungewissen Situatio-
nen thematisiert. Ungewisse Situationen sind solche, bei denen zu wenige Infor-

8 Meuser, M. & Nagel, U., ExpertInneninterviews – vielfach erprobt, wenig bedacht. – In: Das 
Experteninterview: Theorie, Methode, Anwendung. Hrsg. v.  A. Bogner, B. Littig, W. Menz. 
Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften 2002. S. 71 – 93.
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mationen über die zukünftige Entwicklung einer Situation gegeben sind oder der 
richtige Umgang mit der Situation ungewiss ist.

Nach Dalbert10 bewerten ungewissheitstolerante Personen ungewisse oder 
mehrdeutige Situationen als positive Herausforderung; ungewissheitsintolerante 
Personen dagegen als Bedrohung. Die Verhaltensreaktion auf diese Bewertung 
fällt entsprechend aus: Ungewissheitstolerante Personen genießen ungewisse Situ-
ationen und suchen sie mitunter gerne auf.  Ungewissheitsintolerante Personen 
versuchen solche Situationen dagegen zu vermeiden bzw. sie möglichst schnell 
wieder zu beenden. Rokeach11 erklärt das zugrundeliegende Motiv dieses Han-
delns etwas abweichend. Nach seinem Verständnis suchen ungewissheitstolerante 
Personen ungewisse Situationen auf, weil sie Klarheit gewinnen wollen. Unge-
wissheitsintolerante  Personen tendieren hingegen zur Abwehr der bedrohlichen 
Ungewissheit, weil sie die momentane Klarheit erhalten wollen. 

In Anlehnung an Dalbert bezieht sich die Ungewissheitstoleranz im Forschungs-
prozess somit auf die Bewertung von forschungsinhärenten Ungewissheiten. Stu-
dierende mit ausgeprägter Ungewissheitstoleranz bewerten Unsicherheiten als 
ungefährlich oder sogar interessant. Studierende mit geringer forschungsbezoge-
ner Ungewissheitstoleranz nehmen dagegen die Unsicherheiten, die durch die ge-
ringe Vorhersagbarkeit von Forschungsprozessen entstehen, als Bedrohung wahr. 
Dies äußert sich in den ausgelösten Verhaltensreaktionen der Studierenden: 
Während ungewissheitstolerante Studierende gerade die Ungewissheit und Neu-
heit am Forschungsprozess schätzen und sich mitunter auch in gänzlich unbe-
kannte Forschungsfelder und -methoden hineinwagen, versuchen ungewiss-
heitstolerante Studierende die Auseinandersetzung mit ungewissen Forschungssi-
tuationen zu vermeiden. Das in der Literatur theoretisch formulierte Vermei-
dungsverhalten äußert sich im Forschungskontext beispielsweise im dauerhaften 
Wechsel zwischen Entscheidungsalternativen, wie dem Forschungsthema, oder 
im Abwälzen von Entscheidungen, beispielsweise an Dozierende. Im Extremfall 
könnte eine mangelnde Ungewissheitstoleranz auch zum Abbruch des For-

9 Die Begriffe der Ungewissheits- und Ambiguitätstoleranz werden in der  Literatur häufig syno-
nym verwendet. Siehe: Grenier, S., Barrette, A. M., Ladouceur, R., Intolerance of uncertainty 
and intolerance of ambiguity: Similarities and differences. – In: Personality and Individual Dif-
ferences, 39(2005)3, 593 – 600;  Furnham, A., Marks, J., Tolerance of Ambiguity: A Review of 
the Recent Literature. – In: Psychology, 4(2013)09, S. 717 – 728. Zur besseren Übersicht und 
in Anlehnung an Dalbert soll im Folgenden jedoch ausschließlich von Ungewissheitstoleranz 
die Rede sein.

10 Dalbert, C., Ungewissheitstoleranzskala (UGTS). – In: Angstdiagnostik – Grundlagen und 
Testverfahren. Hrsg. v. Hoyer & J. Margraf. Heidelberg: Springer 2003. S. 172 – 175.

11 Rokeach, M., The Open and Closed Mind: investigations into the nature of belief systems and 
personality systems. New York: Basic Books 1960.
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schungsvorhabens führen oder zumindest nach Absolvieren eines ersten For-
schungsprojekts verhindern, dass weitere Forschungsprojekte durchgeführt 
werden. 

4.2. Zusammenhang mit anderen Konstrukten

Dass Ungewissheitstoleranz auf verschiedenen Ebenen tatsächlich relevant für die 
Durchführung von Forschungsarbeiten sein könnte, darauf lassen Zusammen-
hänge mit anderen Konstrukten schließen. Zahlreiche korrelative Studien zeigen 
einen positiven Effekt der Ungewissheitstoleranz in beruflichen und universitären 
Kontexten: beschrieben wurde u.a. ein Zusammenhang mit Zufriedenheit und 
Wohlbefinden im Lehrerberuf12, allgemeiner beruflicher Anpassungsfähigkeit13, 
besseren Bewertungen in Einstellungsgesprächen14 und vertiefter metakognitiver 
Elaboration bei Problemlöseaufgaben15. Im Lehrkontext zeigte sich, dass weniger 
ungewissheitstolerante Studierende eine Präferenz für klare Kursstrukturen auf-
weisen16. Besonders in neuen, komplexen Lernumgebungen erzielten Lehramts-
studierende mit hoher Ungewissheitstoleranz größere Lernerfolge als Studierende 
mit geringeren Toleranzausprägungen17. Gerade diese letzte Studie weist darauf-
hin, dass sich eine hohe Ungewissheitstoleranz unter den unbekannten, komple-
xen Bedingungen des Forschungsprozesses begünstigend auf die Leistung im 
Forschungsvorhaben auswirken könnte. Inwiefern Ungewissheitstole-ranz jedoch 
tatsächlich das Treffen eigenverantwortlicher Entscheidungen im Forschungspro-
zess begünstigt, ist anhand der derzeitigen Literaturlage nicht zu beantworten.

12 König, S. & Dalbert, C., Ungewissheitstoleranz, Belastung und Befinden bei Berufsschullehre-
rInnen. Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Pädagogische Psychologie, 36(2004), S. 
190-199.

13 Dalbert, C. & Radant, M., Ungewissheitstoleranz bei Lehrkräften. Journal für LehrerInnenbil-
dung, 10(2010)2, S. 53-57.

14 Bauer, T. N. & Truxillo, D. M., Temp-to-permanent employees: A longitudinal study of stress 
and selection success. Journal of Occupational Health Psychology, 5(2003)3, S. 337-346.

15 Stark, R., Mandl, H., Gruber, H., & Renkl, A.,  Conditions and effects of example elaboration. 
Learning and Instruction, 12(2002)(1), 39-60.

16 DeRoma, V. M., Martin, K. M. & Kessler, M. L, The relationship between tolerance for ambi-
guity and need for course structure. Journal of Instructional Psychology, 30(2003)1, S. 104–
109.

17 Hartinger, A., Fölling-Albers, M. & Mörtl-Hafizovic, D., Die Bedeutung der Ambiguitätstole-
ranz für das Lernen in situierten Lernbedingungen. – In: Psychologie in Erziehung und Unter-
richt, 2(2005), S. 113 – 126.
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4.3. Kontextspezifität

Ungewissheitstoleranz wird meist allgemein und als situationsübergreifend kon-
zeptualisiert. Entsprechende Skalen zur Erfassung von Ungewissheitstoleranz18

nutzen allgemeine Items, z.B. „Ich weiß gerne, was auf mich zukommt“. Es 
scheint jedoch auch denkbar, dass die Ungewissheitstoleranz je nach Situation 
unterschiedlich ausgeprägt ist und kontextspezifisch modelliert werden sollte19. 
Darauf weist auch die Beobachtung hin, dass Instrumente, die Ungewissheitsto-
leranz über mehrere Kontexte hinweg erfassen,  nur geringe Skalenhomogenitä-
ten aufweisen20. Die Items dieser Skalen beziehen sich teilweise auf 
Ungewissheitstoleranz im Beruf oder in zwischenmenschlichen Beziehungen. Die 
geringen Skalenhomogenitäten weisen darauf hin, dass die Fähigkeit, mit Unge-
wissheit umzugehen, jedoch je nach betrachtetem Kontext unterschiedlich aus-
fällt: dem einen mag es leicht fallen, Unsicherheit in seinen beruflichen Aufgaben 
zu tolerieren, jedoch nicht in Bezug auf das häusliche Familienumfeld. Ein-
schränkend bei all diesen Überlegungen muss hier jedoch gesagt werden, dass es 
sich bei den genutzten Instrumenten jeweils um Skalen zur Erfassung der selbst-
eingeschätzten Ungewissheitstoleranz handelt und dies nicht notwendigerweise 
die tatsächliche Ausprägung der Ungewissheitstoleranz widerspiegeln muss.

Es erscheint jedoch erst einmal plausibel anzunehmen, dass Forschung als 
Kontext andere oder neue Anforderungen an ein Individuum stellt und man von 
einer vorhandenen allgemeinen Ungewissheitstoleranz nicht auf das Vorhan-
densein einer forschungsbezogenen Ungewissheitstoleranz schließen kann. Die 
Ungewissheitstoleranz wird im Rahmen dieses Projekts daher kontextspezifisch, 
also forschungsbezogen, modelliert. Ob sie sich von einer studienbezogenen oder 
allgemeinen Ungewissheitstoleranz unterscheidet, ist Gegenstand einer sich an-
schließenden Studie.21 

18 Dalbert, C., Die Ungewißheitstoleranzskala: Skaleneigenschaften und Validierungsbefunde. – 
In: Hallesche Berichte zur Pädagogischen Psychologie Nr. 1. Halle: Martin-Luther-Universität 
Halle-Wittenberg 1999. 

19 Dalbert, C., Ungewissheitstoleranzskala (UGTS). – In: Angstdiagnostik – Grundlagen und 
Testverfahren. Hrsg. v. Hoyer & J. Margraf. Heidelberg: Springer 2003. S. 172 – 175.

20 Kischkel, K.-H., Eine Skala zur Erfassung von Ambiguitätstoleranz. – In: Diagnostica, 30 
(1984), S. 144 – 154.

21 Wessels, I. (in Vorbereitung), Wie domänenspezifisch sind Frustrations-, Ungewissheits- und 
Komplexitätstoleranz? Eine Untersuchung im Kontext von Studium und Forschung. (Arbeitsti-
tel).
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4.4. Veränderlichkeit

Ungewissheitstoleranz wird in der von psychologischen Ansätzen geprägten For-
schungsliteratur meist als unveränderliche Eigenschaft einer Person beschrieben. 
Zur Veränderlichkeit von Ungewissheitstoleranz gibt es bislang jedoch kaum em-
pirische Evidenz, insbesondere fehlen experimentelle Studien22. Im universitären 
Kontext untersuchten Endres und andere23 zwar die Auswirkung von Aufgaben-
stellungen variierender Ambiguität auf die Ungewissheitstoleranz von Studieren-
den, nahmen jedoch lediglich eine Post-Messung vor. Ein Abgleich mit den 
individuellen vorherigen Ausprägungen der Ungewissheitstoleranz ist somit nicht 
möglich. Unklar ist auch, ob eine langfristige Veränderung der Ungewissheitsto-
leranz überhaupt möglich ist. Weissenstein und andere24 untersuchten in einer 
Längsschnittstudie die Ungewissheitstoleranz von Medizinstudierenden unter-
schiedlicher Studiensemester. Fortgeschrittene Studierende wiesen keine höhere 
Ungewissheitstoleranz auf, so dass die Autoren auf die Unveränderlichkeit der 
Ungewissheitstoleranz schlossen. Allerdings lag diesen Studien ein Verständnis 
allgemeiner Ungewissheitstoleranz zu Grunde; eine medizinspezifische Ungewiss-
heitstoleranz wurde nicht erhoben. Es ist somit möglich, dass sich die kontextspe-
zifische Ungewissheitstoleranz durchaus mit steigender Betätigung in eben 
diesem Kontext verändert, zum Beispiel durch einen Gewöhnungseffekt. Einen 
solchen Effekt beobachteten Hartinger und andere25 in ihrer Untersuchung der 
Ungewissheitstoleranz von Studierenden, die wiederholt unübersichtlichen Lern-
umgebungen ausgesetzt waren. Anzumerken bleibt außerdem, dass die Ungewiss-
heitstoleranz bisher nicht als Kompetenzziel von Studiengängen genannt und 
dementsprechend auch nicht direkt adressiert wird. So sind Längsschnittstudien 
ohne eine spezifische Intervention zur Förderung von Ungewissheitstoleranz 
nicht gänzlich geeignet, um finale Aussagen über die Unveränderlichkeit der Un-
gewissheitstoleranz zu treffen.

22 Furnham, A. & Marks, J., Tolerance of Ambiguity: A Review of the Recent Literature. – In: 
Psychology, 4(2013)9, S. 717 – 728.

23 Endres, M. L., Camp, R. & Milner, M., Is ambiguity tolerance malleable? Experimental evi-
dence with potential implications for future research. – In: Frontiers in Psychology, 6(2015), S. 
1 – 7.

24 Weissenstein, A., Ligges, S., Brouwer, B., Marschall, B. & Friederichs, H., Measuring the ambi-
guity tolerance of medical students: a cross-sectional study from the first to sixth academic 
years. BMC family practice, 15(2014)1, 1.

25 Hartinger, A., Fölling-Albers, M. & Mörtl-Hafizovic, D., Die Bedeutung der Ambiguitätstole-
ranz für das Lernen in situierten Lernbedingungen. – In: Psychologie in Erziehung und Unter-
richt, 2(2005), S. 113 – 126.
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Die vermutete Relevanz von Ungewissheitstoleranz für die Durchführung von 
Forschungsvorhaben macht die Veränderlichkeit und mögliche Förderung dieser 
Disposition jedoch zu einem zentralen Anliegen. Eine Untersuchung der Verän-
derlichkeit von Ungewissheitstoleranz würde nicht nur neue Erkenntnisse über 
das Konstrukt liefern, sondern bei Erfolg eventuell auch Hinweise für eine Form 
der Lehre bieten, die Ungewissheit adressiert und den Umgang mit Ambiguität 
und Unsicherheit im Forschungsprozess fördert.

5. Diskussion und Fazit

Im Rahmen eines Forschungsprojekts zur Modellierung von affektiven, sozialen 
und motivationalen Forschungsdispositionen betonten die universitären Inter-
viewteilnehmer_innen, dass Studierende vor allem mit dem Treffen von Ent-
scheidungen im Forschungsprozess (zum Beispiel der Wahl des Themas) hadern. 
Diese Schwierigkeiten könnten bei einem Teil der Studierenden vor allem da-
durch hervorgerufen werden, dass sie nicht in der Lage sind, die Offenheit des 
Forschungsprozesses und das Fehlen von Eindeutigkeit auszuhalten. Diesen Stu-
dierenden fehlt es an Ungewissheitstoleranz, als der Disposition, forschungsinhä-
rente Ungewissheit zu tolerieren. Als solche bildet die Ungewissheit eine der 
Dispositionen, die Studierende für das Durchführen von Forschungsvorhaben 
benötigen, und damit einen Bestandteil eines Modells von Forschungskompe-
tenz. 
Im Gegensatz zu der überwiegend psychologisch geprägten Literatur zum Kon-
strukt der Ungewissheitstoleranz wurde die Ungewissheitstoleranz hier nicht situ-
ationsübergreifend, sondern forschungsspezifisch modelliert. Sie bezieht sich 
demnach nur auf Ungewissheiten des Forschungsprozesses, weil anzunehmen ist, 
dass diese spezifische Ungewissheitstoleranz  sich von der Ungewissheitstoleranz 
einer Person in anderen Kontexten unterscheidet. Es ist anzunehmen, dass eine 
solche kontextspezifische Konzeptualisierung damit auch für einen diagnosti-
schen Einsatz geeigneter ist, um beispielsweise Erfolg oder Misserfolg bei der 
Durchführung von Forschungsvorhaben zu erklären..

Dass die Experten zudem Studienanfänger_innen größere Probleme attestier-
ten, deutet daraufhin, dass die Ungewissheitstoleranz durch zunehmenden Studi-
en- und Forschungsfortschritt ausgebildet werden kann. Die Ungewissheitstole-
ranz wurde somit, anders als in der Mehrzahl der bestehenden Ansätze, als erlern-
bar und kontextspezifisch für den Kontext der studentischen Forschung konzep-
tualisiert. 

Wenn die Ungewissheitstoleranz durch Erfahrungen mit Forschung veränder-
lich ist und im Verlaufe eines Studiums ausgebildet werden kann, dann hätte das 
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auch Konsequenzen für die Lehre. Forschungsbezogene Lehrformate scheinen 
ideale Lerngelegenheiten zu bieten, um eine Ausbildung der Ungewissheitstole-
ranz gezielt zu ermöglichen. 

Dalbert und Radant26 empfehlen für die Ausbildung von Lehramtsstudieren-
den, die als bedrohlich erlebte Ungewissheit in Unterrichtssituationen zu dekons-
truieren, um so Ungewissheit als Notwendigkeit der Profession anzuerkennen. 
Analog dazu kann Ungewissheit auch als notwendiger oder konstituierender Teil 
von Forschung gesehen werden: Forschung ohne Ergebnisoffenheit ist beispiels-
weise undenkbar. Wenn Studierende die Überzeugung ausbilden, dass Ungewiss-
heit notwendiges und unvermeidbares Merkmal von Forschung ist, könnte dies 
hilfreich bei der Ausbildung von Ungewissheitstoleranz im Forschungsprozess 
sein. Das gezielte Thematisieren und Auffangen der Ungewissheiten im For-
schungsprozess durch Lehrende könnte zudem das Forschen selbst zu einer ange-
nehmeren Lernerfahrung machen.27

Weiterhin scheint es vielversprechend, zumindest in den frühen Projekt- oder 
Forschungsseminaren die aus der Schule erlernte Vorstellung von „richtig oder 
falsch“ zu adressieren. Ein langsames Heranführen im Sinne des „scaffolding“28

26 Dalbert, C. & Radant, M., Ungewissheitstoleranz bei Lehrkräften. – In: Journal für LehrerIn-
nenbildung, 10(2010)2, S. 53 – 57.

27 Gess, C., Deicke, W. & Wessels, I. (im Druck), Kompetenzentwicklung durch Forschendes Ler-
nen. – In: Forschendes Lernen: Wie die Lehre in Universität und Fachhochschule erneuert wer-
den kann. Hrsg. v. H. A. Mieg & J. Lehmann. Frankfurt/Main: Campus.

Abbildung 2: Ein Modell forschungsspezifischer Ungewissheitstoleranz.
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an zunehmend uneindeutige Fälle oder Ergebnisse könnte die Ausbildung einer 
ungewissheitstoleranten Einstellung begünstigen. Unsicherheit, Angst und ande-
re Probleme, die aus dem offenen Vorgehen im Forschungsprozess resultieren, 
könnten so mitunter verringert werden.

Solche oder andere Ansätze, die ein Heranführen an Ungewissheit im For-
schungsprozess bewirken bzw. die Ausbildung von Ungewissheitstoleranz fördern 
sollen, entbehren noch der empirischen Überprüfung. Dabei muss bedacht wer-
den, dass eine Förderung der Ungewissheitstoleranz unter Umständen nur lang-
fristig, zum Beispiel über die Dauer eines gesamten Studiums, erfolgen kann. 
Studien sollten wünschenswerterweise entsprechend langfristig angelegt sein. 

Unklar bleibt auch nach den vorliegenden Ausführungen, welches Ausmaß die 
Ungewissheitstoleranz bei Studierenden überhaupt annehmen sollte. Trotz der 
anzunehmenden günstigen Wirkung von Ungewissheitstoleranz bleibt zu beden-
ken, dass zu hohe Ausprägungen der Ungewissheitstoleranz auch den gegenteili-
gen Effekt haben könnten. Es scheint möglich, dass durch eine hohe 
Ungewissheitstoleranz Ungewissheit in einem so hohen Maß akzeptiert oder ge-
nossen wird, dass keine Entscheidungen (beispielsweise für das endgültige For-
schungsthema oder eine bestimmte Methode) mehr getroffen werden, die dieser 
Ungewissheit ein Ende setzen würden. Durch das Fehlen dieser Entscheidungen 
könnte ein Forschungsvorhaben somit in seinem Fortschritt gelähmt oder 
schlimmstenfalls nie zu einem Abschluss gebracht werden. Zu untersuchen bleibt 
daher das Wechselspiel mit anderen Dispositionen wie dem Wunsch nach kogni-
tiver Geschlossenheit („need for cognitive closure“29), als das Streben nach einer 
eindeutigen bzw. irgendeiner Antwort auf ein Problem oder eine Fragestellung. 

Abschließend muss berücksichtigt werden, dass die Ungewissheitstoleranz nur 
eine Disposition unter vielen ist, die notwendig für die Durchführung von For-
schungsvorhaben ist und im Laufe eines Studiums vermittelt werden soll. Priori-
tät im alltäglichen Lehrbetrieb wird weiterhin die Vermittlung kognitiver 
Leistungsdispositionen (zum Beispiel forschungsmethodisches Wissen) haben. 
Diese Studie soll jedoch am Beispiel der Ungewissheitstoleranz Anregung bieten, 
auch affektive, soziale und motivationale Dispositionen – mögen sie auch schwie-
riger zu greifen sein – als Voraussetzung und Ziel forschungsorientierter Lehre 
verstärkt zu betrachten.

28 Hogan, K. E. & Pressley, M. E., Scaffolding student learning: Instructional approaches and 
issues. Cambridge, MA, USA: Brookline Books 1997.

29 Webster, D. M. & Kruglanski, A. W., Individual differences in need for cognitive closure. – In: 
Journal of Personality and Social Psychology, 67(1994)6, S. 1049 – 1062.
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Abstract 

Epistemological beliefs (EBs) are conceptually defined as individual perceptions 
regarding the nature of knowledge and knowing, and have been investigated for 
their role in scientific reasoning and argumentation (SRA). This paper explores 
the crucial role that SRA serves in personal, professional, and epistemic goals – 
and considers how EBs and EB-related constructs (e.g. nature of science) may in-
form and even possibly predict SRA outcomes. From this, the incorporation of 
EB-targeted instruction is advocated as a primary goal alongside the more typ-
ically pursued instruction targeting SRA. To enhance this effort, aspects related 
to the domain-general and domain-specific dimensions of EB-related constructs 
are discussed, as well as current limits in the conceptualization and operation-
alization of EB-related constructs. Proposals for future research – namely, system-
atic analysis of convergent versus divergent dimensions of EB-related constructs, 
and quantitative meta-analytical cumulative reviews on the interplay of EBs and 
SRA – are presented and discussed. Ultimately, attaining a better understanding 
of the dimensionality and interplay of EB-related constructs and SRA will contrib-
ute to revealing how these fast-emerging research topics could be investigated 
more precisely and used synergistically to further improve current education cur-
ricula.
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Scientific reasoning and argumentation (SRA) comprises epistemic activities cri-
tical for the development of both individual (e.g. critical and higher-order think-
ing) and collective knowledge within a given domain.1,2 Not surprisingly, the 
use of SRA activities in instructional approaches, is a widely-sought goal of edu-
cators in the domains of science and the humanities.3 Implementing an instruc-
tional approach to facilitate SRA, however, requires an understanding of the 
competencies or skills necessary to successfully conduct SRA-related tasks within 
a given field,4 as well as the influence of instructors, classmates, scaffolds, and 
other factors (e.g. domain, prior knowledge, intelligence). Further, given the 
ever-increasing  inter-disciplinarity of knowledge  (e.g. reliance on multiple dis-
ciplines for epistemic goals), the transfer of argumentation across domains is like-
ly to become more essential over time. Indeed, “in a world where there is an over-
supply of information, the ability to make sense of information is now the scarce 
resource” (p. 197).5

Scientific Reasoning and Argumentation: A Crucial Cognitive Tool 
for Personal, Professional, and Epistemic Goals.

According to Mercier and Sperber, “reasoning is what enables the human mind to 
go beyond mere perception, habit, and instinct” (p. 58) and has evolved to make 
human communication more “effective and advantageous” (p. 60) as well as 
“more reliable and more potent” (p. 72).6 In the scientific sense, reasoning is a sense-
making and inferential process in which individuals evaluate information against 
preexisting knowledge and theories.7 In contrast, argumentation can be viewed as 
the use of reasoning in the pursuit of persuasion or negotiation8 for a particular 
position (e.g. claim or inference) against an alternative or opposing position(s).9

1  Fischer, F., Kollar, I., Ufer, S., Sodian, B., Hussmann, H., Pekrun, R., Neuhaus, B., Dorner, B., 
Pankofer, S., Fischer, M., Strijbos, J.-W., Heene, M., Eberle, J., Scientific Reasoning and Argu-
mentation - In: Frontline Learning Research. 4 (2014), pp. 28–45.

2 Rapanta, C., Garcia-Mila, M., Gilabert, S., What Is Meant by Argumentative Competence? - 
In: Review of Educational Research. 83 (2013) 4, pp. 483–520.

3 Kuhn, D. and Moore, W., Argumentation as core curriculum - In: Learning: Research and 
Practice. 1 (2015) 1, pp. 66–78.

4 (See Footnote 2)
5 Gilbert, J., Catching the knowledge wave? Wellington: NZCER Press, 2005.
6 Mercier, H. and Sperber, D., Why do humans reason? - In: Behavioral and Brain Sciences. 34 

(2011) 02, pp. 57–74.
7 Kuhn, D., Education for Thinking. Cambridge, Massachusetts: Harvard University Press, 

2005.
8  (See Footnote 2)
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Importantly, argumentation does not always imply a “win-lose” or “correct-
wrong” competition10 associated with activities such as debates, court cases, and 
business negotiations. Argumentation can also represent reasoning within activi-
ties such as jointly identifying the best option(s) and/or inadequacy of alternative 
option(s) for a pending decision,11 co-constructing knowledge,12 and engaging 
in epistemic activities.13 While argumentation includes undermining  the oppos -
ing side(s) 14  and/or  advocating the accepted side,15 higher-order argumenta-
tion further involves using reasoning to address the strengths and weaknesses of 
both sides of a claim and then concluding on the claim that is most supported. 

SRA plays a critical role in both personal and professional spheres. In the per-
sonal realm, reasoning and argumentation can assist individuals in resolving every -
day dilemmas. 16,17 Queries about matters such as personal health (“Are the risks 
of regular colon screenings worth the unlikely potential of identifying a tumor?”), re -
tirement plans (“At which age and how much should I invest in a retirement fund?”), 
parenting (“Is it better to tell my child how smart she is or shall I rather emphasize 
her hard work?”), and even gardening (“Should natural predators or chemical pesti-
cides be used to control for pests?”) can all benefit from SRA in producing an in-
formed stance. In the professional realm, reasoning and argumentation can assist 
organizations with carrying-out institutional goals. Alike to personal queries, pro-
fessional queries about matters such as employee incentive programs (“Are more 
vacations days or higher pay more incentivizing to employees?”), epidemic outbreaks 
(“Why is the cause of a sudden a regional increase in infant encephalitis?”), market-
ing campaigns (“If this product is targeting X age group, how and where should we 
present our advertisement?”), or clinical treatment (“Given Patient X’s current 
prescriptions, which medication would prove more effective while minimizing interac-

9  (See Footnote 3)
10  (See Footnote 2)
11 (See Footnote 6)
12 Stegmann, K., Weinberger, A., Fischer, F., Mandl, H., Scripting argumentative knowledge con-

struction in computer-supported learning environments - In: P. Gerjets, et al (Ed.) - First Joint 
Meeting of the EARLI SIGs Instructional Design and Learning and Instruction with Comput-
ers, Tuebingen, Germany. (2004, July), pp. 320-330.

13 (See Footnote 1)
14 (See Footnote 3)
15 (See Footnote 2)
16 Chinn, C. A., Duncan, R. G., Hung, Leah C.- C., & Rinehart, R. W., Epistemic criteria and 

reliable processes as indicators of argument quality in science students’ argumentation. Paper 
presented at the annual meeting of the American Educational Research Association, Washing-
ton, DC. (2016, April).

17 Kuhn, D., The skills of argument. Cambridge: Cambridge University Press, 1991.
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tion side effects?”). The specification of scientific reasoning and argumentation 
simply points to the use of reasoning and argumentation that is epistemically rea-
son-based (e.g. theory-related) and/or evidence-based (e.g. experimental out-
comes) for the attainment of epistemic goals (e.g. knowledge generation, theory-
building, explanation of phenomena). Nevertheless, as the previous examples de-
monstrate, SRA is not limited to unveiling new scientific phenomena and gen-
erating new theoretical frameworks, SRA can also be used for making theory- or 
evidence-based decisions (e.g. clinical diagnosis and treatment).

SRA is a primary learning goal within many higher education settings.18 Ar-
gumentation, and the inherent reasoning, serves as a means for students to “re-
fine their understanding of the content, prompting them to sort relevant from ir-
relevant information, make connections across contexts, and increase the explan-
atory power of their knowledge,”19 as well as to undergo conceptual change.20

Through engaging in such practices, epistemic critical thinking skills “conceptu-
ally connected to the epistemological ideal of rationality” are developed.21 Ideally, 
other epistemological notions, such as objectivity and fallibilism (i.e. liability to 
human error), and knowledge of domain-general and domain-specific epistemic 
criteria for knowledge generating processes22 are also developed as students en-
gage in epistemic activities of various domains. The overall aim is to equip students 
with the aptitudes needed to apply reasoning and argumentation not only within 
their own professional domain but also in everyday decisions (such as those posed 
above) that may be outside of one’s domain. 

The quality of SRA can be influenced by various factors, such as intelligence23

in terms of knowledge-independent reasoning abilities, prior knowledge, 24 emo-
tion,25 prior beliefs related to potential biases26 (e.g. positions on the role of reli-
gion in various phenomena of the universe), and level of social interaction.27

18 (See Footnote 3)
19 (See Footnote 2)
20 Sinatra, G. M., Kienhues, D., Hofer, B. K., Addressing Challenges to Public Understanding of 

Science - In: Educational Psychologist. 49 (2014) 2, pp. 123–138.
21 Holma, K. and Hyytinen, H., The philosophy of personal epistemology - In: Theory and 

Research in Education. 13 (2015) 3, pp. 334–350.
22 (See Footnote 16)
23 Fischer, F., Wecker, C., Hetmanek, A., Osborne, J. F., Chinn, C. A., Duncan, R. G., Rinehart, 

R. W., Siler, S. A., Klahr, D., The Interplay of Domain-Specific and Domain-General Factors 
in Scientific Reasoning and Argumentation - In: International Conference for the Learning Sci-
ences Proceedings. (2014), pp. 1189–1198.

24 (See Footnote 23)
25 Muis, K.R., Pekrun, R., Sinatra, G.M., Azevedo, R., Trevors, G., Meier, E., Heddy, B.C., The 

curious case of climate change - In: Learning and Instruction. 39 (2015), pp. 168–183.
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This chapter will focus on the role of epistemological beliefs (EBs), another factor 
influencing SRA. EBs consist of individual perceptions of the nature of know-
ledge and the nature of knowing.28,29,30 This construct has also been identified 
via a variety of similar terms, such as epistemic beliefs,31 personal epistemology,32

and so on. In general, we consider EBs to play a role in maximizing what Sperber, 
et al., (2010)33 introduced as “epistemic vigilance”. Sperber and colleagues iden-
tify epistemic vigilance as a cognitive mechanism associated with evaluating in-
formation presented by others so as to prevent accidental or unintentional 
misinformation. Such cognizance of potential misunderstanding, misinterpreta-
tion, misapplication (etc.) of epistemic products (i.e. evidence, models, theories34) 
presumably assists in enhancing the reliability and accuracy of associated reaso-
ning and argumentation.35,36

Overcoming limits to epistemic vigilance related to SRA is a topic pursued 
both directly and indirectly in the field of education research. Studies seek to ex-
periment with different instructional approaches (e.g. arguing-to-learn vs. learn-
ing-to-argue 37 38), scaffolding (e.g. on-demand SRA guide39), and, among 
others, social structures (e.g. individual vs. dialogical argumentation40) that may 

26 Masnick, A.M. and Zimmerman, C., Evaluating Scientific Research in the Context of Prior 
Belief - In: Journal of Psychology of Science and Technology. 2 (2009) 1, pp. 29–36.

27 Weinberger, A., Ertl, B., Fischer, F., Mandl, H., Epistemic and social scripts in computer? - In: 
Instructional Science. 33 (2005) 1, pp. 1–30.

28 Bråten, I. and Strømsø, H .I., Epistemological beliefs and implicit theories of intelligence as pre-
dictors of achievement goals - In: Contemporary Educational Psychology. 29 (2004) 4, pp. 
371–388.

29 Harris, K. R.; Graham, S.; Urdan, T., McCormick, C. B.; Sinatra, G. M.; Sweller, J., APA Edu-
cational Psychology Handbook, Vol 1: Theories, constructs, and critical issues. Washington: 
American Psychological Association, 2012.

30 (See Footnote 25)
31 Franco, G .M., Muis, K. R., Kendeou, P., Ranellucci, J., Sampasivam, L., Wang, X., Examining 

the influences of epistemic beliefs and knowledge representations on cognitive processing and 
conceptual change when learning physics - In: Learning and Instruction. 22 (2012) 1, pp. 62–
77.

32 (See Footnote 29)
33 Sperber, D., Clement, F., Heintz, C., Mascaro, O., Mercier, H., Origgi, G., Wilson, D., Epis -

temic Vigilance - In: Mind & Language. 25 (2010) 4, pp. 359–393.
34 (See Footnote 16)
35 (See Footnote 6)
36 (See Footnote 33)
37 Andriessen, J., Baker, M., Suthers, D., Arguing to Learn. Computer-Supported Collaborative 

Learning. Dordrecht: Springer Netherlands, 2003.
38 Osborne, J. F., Simon, S., Christodoulou, A., Howell-Richardson, C., Richardson, K., Learning 

to argue - In: Journal of Research in Science Teaching. 50 (2013) 3, pp. 315–347.
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serve to facilitate and foster reasoning and argumentation. Other studies seek to 
explore individual characteristics of students (e.g. epistemic emotions, self-regu-
lated learning) that may serve as antecedents to reasoning and argumentation.41

The main idea is that improving learning-related conditions for SRA will also im-
prove learned SRA competencies in and of itself as well as SRA-related auxiliary 
factors (e.g. epistemic beliefs or epistemic vigilance).

Much of the current research on reasoning and argumentation focuses on 
structural components of arguments42 such as the order and/or inclusion of 
claims, rebuttals or counter-arguments, warrants, and conclusions as emphasized 
by schemes alike to Toulmin (2003).43 While such a focus can certainly shed 
light on relevant aspects to argumentative knowledge and literacy, structurally 
correct arguments can be conceptually poor when the content of the argument is 
of focus. Indeed, Chinn and colleagues44 warn that argument analysis should 
identify the “independent metrics that tell us why the argument is poor, so that 
we can also understand why the conclusion is wrong” (p. 9-10) rather than sim-
ply focusing on whether a correct conclusion was or was not reached. The task of 
systematically assessing the quality of argument content is, however, neither easy 
nor straight-forward. First, there are a variety of aspects that one can assess in re-
gards to content, such as consideration of alternative positions45 and connections 
between evidence and theory.46 These aspects, however, then come with a sec-
ond-order complexity: What suffices as “good” considerations of alternative posi-
tions or connections between evidence and theory versus their “bad” counter-
parts? Indeed, argument assessment further requires a “metaknowing 
competence” in which the assessor possess both declarative and procedural argu-
mentative knowledge. Second, while many education-originating assessors have 
successfully applied argumentation frameworks,47,48 the need for assessor meta-
knowing of argumentation is particularly relevant when evaluating domain-spe-

39 Nussbaum, E. M., Sinatra, G. M., Poliquin, A., Role of Epistemic Beliefs and Scientific Argu-
mentation in Science Learning - In: International Journal of Science Education. 30 (2008) 15, 
pp. 1977–1999.

40 Kuhn, D. and Crowell, A., Dialogic argumentation as a vehicle for developing young adoles-
cents' thinking - In: Psychological science. 22 (2011) 4, pp. 545–552.

41 (See Footnote 25)
42 (See Footnote 16)
43 Toulmin, S. E., The Uses of Argument, Updated Edition. Cambridge University Press, 2003.
44 (See Footnote 16)
45 (See Footnote 3)
46 Osborne, J. F., Henderson, J. B., Macpherson, A., Szu, E., Wild, A., Yao, S.-Y., The Develop-

ment and Validation of a Learning Progression for Argumentation in Science - In: Journal of 
Research in Science Teaching. 53 (2016), pp. 821–846.
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cific content that requires an understanding of not just the subject matter but 
also the epistemic criteria and practices that comprise a domain and validate its 
methodologies and resulting evidences.49 Nevertheless, EBs are believed to play 
an important role in considering aspects of second-order complexity and meta-
knowing competence related to SRA, consequently gaining much popularity in 
the last two decades.

Epistemological Beliefs: A Central Factor Influencing Scientific 
Reasoning and Argumentation

EBs are individual perceptions of the nature of knowledge and the nature of know-
ing. 50  EBs are multi-dimensional in that sub-dimensions exist for both the na-
ture of knowledge and the nature of knowing along a continuum. The nature of 
knowledge includes the certainty of knowledge and simplicity of knowledge: Cer-
tainty – “knowledge is certain and unchanging to knowledge is uncertain and 
evolving” (p. 169, italics added); and Simplicity – knowledge is organized as indi-
vidual components to knowledge is complex and interrelated.51 Alternatively, the 
nature of knowing includes the source of knowledge and the justification of 
knowledge: Source – knowledge is passively acquired from authority to know-
ledge is actively constructed through reason and logic; and Justification – know-
ledge propositions are justified through subjective perceptions of personal 
experience and opinion to knowledge propositions are justified through system-
atic inquiry and synthesis with knowledge from other inquiry.52 

EBs are often portrayed as existing in three primary profiles, each of which re-
presents varying degrees of the aforementioned dimensions respective continu-
ums. Kuhn (1991)53 proposed that individuals move from absolutist to 
multiplist to evaluativist perspectives, which reflects less to more constructivist 
positions. Absolutists perceive knowledge as fixed and certain, and that only “one 
truth” exists; multiplists perceive knowledge flexible per individual perspectives 

47 Simon, S., Using Toulmin’s Argument Pattern in the evaluation of argumentation in school sci-
ence - In: International Journal of Research & Method in Education. 31 (2008) 3, pp. 277–
289.

48 Verheij, B., Evaluating Arguments Based on Toulmin’s Scheme - In: Argumentation. 19 (2005) 
3, pp. 347–371.

49 (See Footnote 16)
50 (See Footnote 25)
51 (See Footnote 25)
52 (See Footnote 25)
53 (See Footnote 17)
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and that many “truths” can exist; and, lastly, evaluativists perceive knowledge as a 
set of beliefs and that “truth” is that which is supported by evidence.54 The idea 
that individuals progress from a less to more constructivist position assumes, how-
ever, that the underlying sub-dimensions of epistemic conceptions mature to-
gether as one single profile. 55 While this perspective supports the notion that EBs 
are malleable rather than fixed, many also support the notions that (a) the sub-di-
mensions of EBs “do not necessarily mature all together at once as one profile” 
and that (b) the maturation and expression of EBs may be context-dependent.56

Within educational research, EBs are typically discussed in regards to the epis-
temic patterns and criteria that tend to follow such individual perceptions of 
knowledge and knowing. For example, Muis and colleagues posits that EBs can 
influence the epistemological, metacognitive standards (e.g. “Do I know this?”, 
“How do I know this?”, “Do I believe this?”; p. 170) that students apply to the 
self-regulation of their learning of epistemic content as well as epistemic aspects 
of SRA (e.g. the use of elaborative reasoning, critical thinking, and epistemic cri-
teria).57 These patterns of applying such epistemological standards have been 
found to coincide with one’s respective epistemological profile. For example, a 
study conducted by Nussbaum, et al., (2008)58 assessed the effects of an instruc-
tional scaffold for constructing effective arguments via the use of epistemic crite-
ria (e.g. relating two variables, addressing counterexamples). The study found 
that students in the treatment group discussed a significantly greater amount of 
thought experiments, considered a significantly greater number of alternatives 
within their SRA, and generated significantly better arguments. However, the 
preexisting EBs of the students nevertheless corresponded to the resulting collab-
orative SRA: evaluativists displayed a decline in misconceptions, were more likely 
to reach the correct answer, and brought-up more alternative ideas in comparison 
to absolutists and multiplists. Further, while absolutists tended to argue more to-
wards what they believed was “correct” rather than evaluating the evidence as if a 
“correct” answer was yet to be established, multiplists tended to simply agree with 
their partners and neither challenge their proposals nor propose alternatives. The 
findings of this study suggest that, while instructional interventions can posi-
tively influence SRA performance, EB-related patterns are likely to persist to a 
certain extent in SRA performance nevertheless. With this in mind, one might 
ask if SRA-targeted instruction should also be addressing the development of EBs 

54 (See Footnote 39)
55 (See Footnote 29)
56 (See Footnote 29)
57 (See Footnote 25)
58 (See Footnote 39)
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(whether through explicit direct instruction, implicit scaffolds, etc.) and how EB-
related patterns and factors might then be assessed.

Consistent with the implications of Nussbaum and colleagues’ outcomes, 
Chinn, et al., (2016)59 assert that high-quality arguments will account for 
whether appropriate epistemic ideals and epistemic processes were used – a practice 
that could potentially differ as a function of one’s EB profile. Their AIR model 
proposes three dimensions of epistemic cognitions and practices to be addressed 
in argumentation construction and analysis: 1) aims and values, 2) epistemic ide-
als and standards, and 3) reliable epistemic processes.60 Aims and values refer to 
epistemic goals related to knowledge generation and understanding, and the
value we place on such goals; epistemic ideals and standards are the epistemic crite -
ria that are used to assess progress towards and the reliability of epistemic goal 
achievement; and reliable epistemic processes are the methodologies and practices 
involved in generating evidence. Chinn and colleagues explain that the first-order 
epistemic criteria of these dimensions are justified by second-order criteria. These 
so-called second-order justifications serve as meta-criteria for the first-order epis-
temic criteria applied to epistemic content itself. For example, a clinical drug-trial 
should employ a double-blind experimental design (first-order criteria) in order 
to prevent any bias from the trial subject or the trial evaluator (second-order justi-
fication). When one is aware of the reasoning for such first- and second-order 
justifications, encountering a clinical trial that is not double-blinded would (theo-
retically) prompt suspicion regarding the reliability of the clinical trial’s results 
(rather than, say, just believing the results since the trial was conducted by a big-
name pharmaceutical company) and influence their consequent SRA. Thus, aware-
ness of such first- and second-order criteria may help individuals move from 
less to more sophisticated EBs as well as to improve the epistemic vigilance of 
their SRA. Indeed, Chinn and colleagues assert that such epistemic criteria – 
both first- and second-order – should be explicitly taught so as to instill an appre-
ciation for the crucial role they serve in maintaining SRA integrity.61

In summary, the conceptions associated with dimensions of EBs are inherent 
to SRA.62 63 Epistemically constructive and evaluative practices require “the use 
of [epistemic] criteria for the selection and evaluation of evidence, the creation of 
counter-arguments and the provision of justifications”.64 Thus, there is good rea-

59 (See Footnote 16)
60 (See Footnote 16)
61 (See Footnote 16)
62 (See Footnote 16)
63 Kuhn, D., Zillmer, N., Crowell, A., Zavala, J., Developing Norms of Argumentation - In: Cog-

nition and Instruction. 31 (2013) 4, pp. 456–496.
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son to consider EBs as a necessary component to explicitly foster within educa-
tion curricula.65 However, when assessing EBs in practice, can one framework be 
used for several domains or must variations of such frameworks be oriented to-
wards similar domains (e.g. inorganic chemistry and thermodynamics vs. devel-
opmental psychology and educational psychology)? 

Domain-specificity of Scientific Reasoning and Argumentation, 
and Epistemological Beliefs

At present, there is much debate regarding the extent to which SRA is and is not 
domain-specific as well as whether domain-general skills play a role in SRA. Like-
wise, a similar debate exists in the research realm of EBs.66 ,67 EBs have tradition-
ally been evaluated in terms of domain-generality and studies have demonstrated 
that EBs tend to initially develop in a more domain-general manner; however, re-
cent studies have suggested that EBs tend to become more domain-specific over 
time (for a review, see: Hofer, B.K. and Bendixen, L.D., 2012).68 This domain-
specificity is believed to develop due to 1) the differing methodological practices 
and standards that are applied to epistemic content (i.e. first-order criteria), and 
2) the justifications regarding such practices and standards (i.e. second-order cri-
teria) that characterize individual domains per their individual philosophies of 
science. Thus, exposure to domain-specific epistemic practices and the associated 
epistemological standards may foster EBs through the epistemic patterns and cri-
teria that such practices and standards represent. “[A]s early as the 1st year of col-
lege, students make distinctions among disciplines in terms of the certainty and 
structure of knowledge”69 and such distinctions (even within differing ap-
proaches of the same domain) continue to evolve and mature with increasing exper-
tise. 

Due to their mutual associations with epistemology and ontology, exploring 
the overlaps and derivations of EBs from the subdiscipline philosophy of science 
may provide insight into which aspects of EBs and SRA are domain-general ver-
sus domain-specific. Further, a better understanding of individual EB profiles 

64 Christodoulou, A. and Osborne, J. F., The science classroom as a site of epistemic talk - In: 
Journal of Research in Science Teaching. 51 (2014) 10, pp. 1275–1300.

65 (See Footnote 16)
66 (See Footnote 16)
67 Hofer, B. K., Domain specificity of personal epistemology - In: International Journal of Educa-

tional Research. 45 (2006) 1-2, pp. 85–95.
68 (See Footnote 29)
69 (See Footnote 29)
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and the use of epistemic criteria within and across domains may further be achieved
through the lens of differing philosophy of sciences’ ‘schools of thought’ from 
which an individual and/or epistemic content originates. Indeed, similar align-
ments to domain-specificity per each domains’ individual philosophy of science 
have been made with the domain-specificity of the nature of science (NOS).70

NOS is a construct related to EBs’ focus on the nature of knowledge and know-
ing but with additional consideration for the practices and criteria of “science”. 
With the aim of concretely demonstrating distinctions in different domains’ 
NOS, Schizas and colleagues compared select epistemic criteria and practices of 
evolutionary biology to physics.71 This comparison lead to the argument for con-
sidering not only a singular nature of science but also multiple natures of sciences 
“under the assumption that individual sciences do have their own character” (p. 
706). While this conclusion may seem trivially obvious, the underlying point has 
important implications for current research approaches to EBs and NOS: the 
current homogeneous application and assessment of NOS overlooks the diverse 
epistemic practices and criteria of individual domains. That is, there is not one 
nature of science but rather multiple nature of sciences. 

Failing to address the domain-specificity of EBs and NOS by means of pro-
ceeding in a homogeneous, solely domain-general manner is an important point 
of concern: 1) Epistemological conceptions deriving from differing philosophies 
of science could indeed impact one’s understanding of the NOS (e.g. generality 
vs. specificity) and the inherent first-order criteria and second-order justifica-
tions. Without sufficient domain knowledge, such NOS understandings and crite-
ria could be mistransferred. For example, Fischer and colleagues72 posit that 
transferring domain-general criteria to new domains will be limited per the liabili-
ties of a) failing to identify relevant evidential referents and/or b) identifying 
false evidential referents. In each scenario, identifying irrelevant from relevant evi-
dence and/or genuine evidence from pseudoevidence73  requires a familiarity 
with the domain-specific criteria of evidence. 2) If assessments of NOS (and 
constructs related to EBs) are designed in a domain-general manner, assessors 
may be missing important opportunities to measure declarative and/or procedural
epistemic knowledge. Such missed measurements could be in the form of as-
sessing incremental maturation of epistemological sub-dimensions, assessing for 

70 Abd-El-Khalick, F. and Lederman, N. G., Improving science teachers' conceptions of nature of 
science - In: International Journal of Science Education. 22 (2000) 7, pp. 665–701.

71 Schizas, D., Psillos, D., Stamou, G., Nature of Science or Nature of the Sciences? - In: Science 
Education. 100 (2016) 4, pp. 706–733.

72 (See Footnote 23)
73 (See Footnote 17)
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subtle distinctions in epistemological conceptions between different domains, or 
assessing for misapplication of subtle epistemological assumptions between do-
mains for which such assumptions are appropriate versus inappropriate.74

In summary, SRA is influenced by EBs and NOS, and the epistemic practices 
and criteria associated with EBs and NOS have domain-specific components that 
align with the domain’s respective philosophy of science. Other researchers in the 
field have also made connections to these notions. For example, Crombie (1994) 
presented a summary of the different styles of scientific reasoning that can exist in 
different domains according to the methodologies and criteria employed (i.e. mathe-
matical deduction, experimental exploration, hypothetical modeling, categori-
zation and classification, probabilistic and statistical thinking, and evolutionary / 
genetic reasoning).75 Each of these SRA styles then consist of their own epistemic 
practices and processes. As such, while more generic epistemic criteria may be 
able to cross domains (e.g. control of variables), transferring epistemic criteria to 
another domain will require some sort of domain-specific knowledge and under-
standing of the relevant content and epistemic criteria.76 , 77 Should researchers 
continue to impart and assess for EBs and NOS in a homogeneous and ostensibly 
domain-general manner, important domain-specific facets of EBs and NOS may 
proceed unaddressed. 

Conclusion: Future Investigation of the Interplay between 
Epistemological Beliefs and Scientific Reasoning and 
Argumentation 

In this text, the idea has been argued that the development of EBs alongside the 
development of SRA competencies should both be considered as learning objec-
tives in education curricula. Chinn and colleagues advocate that the goal of such 
instruction should be the imparting of levels and amounts of epistemic criteria 
that are manageable for both students and instructors.78 They further advocate 
for particular emphasis on normative criteria of genuine, good evidence and the 
epistemic practices used to produce it. Such instruction could evolve from more 
domain-general to more domain-specific, with scaffolds to support the transfer of 

74 (See Footnote 71)
75 Crombie, A. C., Styles of scientific thinking in the European tradition. London: Duckworth, 

1994.
76 (See Footnote 16)
77 (See Footnote 23)
78 (See Footnote 16)
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domain-general epistemic criteria to domain-specific scenarios as well as the 
transfer of domain-specific epistemic criteria to other domains and domain-gen-
eral scenarios. However, the models for SRA and constructs related to EBs must 
be consolidated, refined, and further developed in order to improve instructor 
metaknowing, instructional implementation, and assessment methods.79 

Ideally, both educators and researchers could reference a comprehensive taxo-
nomy of the epistemic criteria that characterize and distinguish individual do-
mains, complete with updates as new characterizations and distinctions become 
available. Such a collective repertoire of epistemic criteria could be applied to im-
proving the nomenclature and features of EB profiles as well as SRA analysis. 
Therefore, the following is proposed for future research in this area:

1. Conduct analyses that specifically aim to assess convergent and divergent 
aspects of EBs and related constructs (e.g. NOS) according to both domain-
general and domain-specific epistemic criteria and practices. In doing so, 
additionally consider individual philosophies of science and how they 
inform such domain-general and domain-specific facets.

An example for such an analysis comes from personality psychology and the 
various scales used to measure the sub-dimensions of The Big Five: Pace and 
Brannick (2010) conducted a convergent validity meta-analysis in which they ex-
amined the correlations of different scales that were labelled as being related to 
the Big Five personality factors (e.g. extroversion, agreeableness).80 Overall, the 
results showed that many of the scales labeled as measuring the same Big Five fac-
tors were only moderately correlated. The authors state that this finding raises 
concern for the validity of the conceptualization and operationalization of person-
ality factors similar to those of The Big Five, as well as for reported outcomes 
and meta-analyses. Other researchers in the field have also called for similar in-
vestigations and other such analyses in the hopes of clarifying the sub-dimensions 
of EBs and EB-related constructs.81

Given the potential conceptual overlaps of EBs, NOS, and philosophy of sci-
ence, research related to the effects of such constructs and subdisciplines on SRA 
could improve in accuracy and precision. Researchers of these themes would be 

79 Greene, J. A., Azevedo, R., Tourney-Purta, J., Modeling Epistemic and Ontological Cognition - 
In: Educational Psychologist. 43 (2008) 3, pp. 142–160.

80 Pace, V. L. and Brannick, M. T., How similar are personality scales of the "same" construct? A 
meta-analytic investigation - In: Personality and Individual Differences. 49 (2010), pp. 669–
676.

81 (See Footnote 79)



150 D. L. Ouellette J. Zottmann M. Bolzer F. Fischer M. R. Fischer
well-advantaged to know where the equivalence and distinctions lie amongst these
“same” and/or “different” constructs. Ultimately, the goal for such an analysis 
is to identify convergent and divergent dimensions in order to clarify multiple 
conceptual definitions and enable appropriate operationalizations. Achieving 
such clarification carries implications for both individual primary studies as well 
as meta-analyses: in the former, the validity of any observed effects attributed to 
one of these constructs is enhanced due to increased reliability of the operationa-
lizations and/or measures of these constructs. In the latter, better conceptualiza-
tion enables inclusion criteria to be more accurately defined, better 
operationalization helps with preventing the classic “apples and oranges” compari-
son associated with meta-analyses, and the effects of the primary studies using 
such a refined conceptualization are more reliable.82

Next, more informative cumulative analyses of the available literature on the 
effect of instructional factors on the interplay of EBs and SRA are needed. How 
might one go about teaching EBs and/or SRA? Within an instructional context, 
there are a variety of instructional factors that one could take into consideration, 
such as level of domain-generality versus domain-specificity, domain (e.g. sci-
ence, math, literature), disciplinarity (intra-, inter-, or multi-discipline), age 
group (e.g. age level or school/grade level), and peer EBs. Next, a variety of in-
structional strategies could be explored: instructor EBs, instructional context (e.g. 
classroom, museum, afterschool club), instructional delivery (e.g. synchronous 
vs. asynchronous; live vs. virtual), instructional approach (e.g. direct instruction 
vs. discourse-based vs. activity-based [i.e. lecture vs. problem-based learning or 
case-based learning vs. inquiry-based learning, respectively]), social structure of 
the instructional context (e.g. interactive, constructive, active, or passive [ICAP 
Model83]), instructional epistemic speech (verbal use of discursive communica-
tion in relation to epistemic practices and products; e.g. “provides evidence”84), 
instructional scaffolds, instructional activities, instructional explicitness (e.g. learn -
ing-to-argue [explicit] vs. arguing-to-learn [implicit]85), and so on.  

82 (See Footnote 80)
83 Chi, M. T. H., Active-constructive-interactive: a conceptual framework for differentiating lear-

ning activities - In: Topics in cognitive science. 1 (2009) 1, pp. 73–105.
84 (See Footnote 64)
85 (See Footnote 2)
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2. Conduct meta-analytic reviews that quantitatively assess the cumulative 
effects between facets of individual epistemological profiles and/or indicators 
(e.g. EBs, NOS, AIR model criteria) and SRA. In doing so, additionally 
consider the roles of moderators, such as instructional methods, domain, age 
group (etc.), present within reviewed primary studies.

Thus far, primarily narrative and qualitative reviews are available regarding the 
discussion of the interplay of EBs and SRA within epistemic contexts. For ex-
ample, a systematic literature review by Rapanta, et al., (2013) found that most 
argumentation studies investigate scaffold-related argumentation teaching or 
computer-supported interventions, followed-by task-related aspects such as the 
topic of argument context.86 However, no empirical conclusions could be provi-
ded on the cumulative mean effect of the investigations within the reviewed pri-
mary studies. Further, many of these narrative reviews mention but do not focus 
nor elaborate on the role that EBs serve with SRA. A more quantitative meta-ana-
lytic approach could reveal systematic patterns in the literature and/or enable the 
development of a model regarding the interplay of EBs and SRA. For example, 
EBs may be found to predict SRA competencies but not vice versa. In this case, 
we would understand that EBs should also be intentionally addressed when con-
sidering any instructional intervention for the development of SRA competence. 
Alternatively, perhaps EBs are found to predict actual SRA only within certain 
other instructional conditions. 

Such a meta-analytical approach could also shed light on the best practices in 
assessing the interplay of EBs and SRA: assessment format (e.g. written, spoken, 
dialogical), assessment method (e.g. reasoning or intelligence test, self-reported 
survey, written text, think-aloud interview), assessment task (e.g. active [e.g. ar-
gument generation] vs. passive [e.g. argument evaluation]), assessment scoring 
(e.g. automatic [e.g. multiple-choice test] vs. rubric [e.g. content-analysis]), as-
sessment reliability (e.g. internal consistency, inter-rater reliability; self-made vs. 
published test/scoring), and so on. Ideally, assessments will help to reveal fine-
grained dimensions related to EBs, epistemic criteria, and SRA while still remain-
ing instructional or analytically feasible. This, in turn, would reciprocally contri-
bute to the efforts put-forth in the first research proposal above.

86 (See Footnote 2)
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Einleitung

Der folgende Text ist der Versuch einer Situationsbestimmung auf dem Weg der 
Realisierung des Forschenden Lernens in deutschen Hochschulen zwischen ei-
nem kurzen Rückblick auf Erreichtes und einem etwas weiter ausgreifenden Aus-
blick auf zu Leistendes. In diesem Sinne war er ursprünglich konzipiert als 
Schlussbemerkung zu einer Tagung „Forschendes Lernen“ der Gesellschaft für 
Wissenschaftsforschung und des „Forschungsverbundes ForschenLernen“; mit 
dem „Wir“ ist die community, dort zum Teil versammelt, der in Deutschland in 
dieser Entwicklung engagierten Hochschullehrenden und Hochschuldidaktike-
rinnen gemeint und angesprochen. Es handelt sich also nicht um einen umfas-
senden Forschungsbericht, gar im internationalen Horizont, noch um neue 
empirische Untersuchungen noch um eine weiter entfaltete Theorie des For-
schenden Lernens – alles große anstehende Aufgaben, die aber hier nicht geleistet 
werden können. Vielmehr geht es in der Hauptsache um Benennung und Cha-
rakterisierung von Problemen, die mit den nächsten Schritten der Weiterent-
wicklung des Forschenden Lernens bearbeitet werden müssen. Entsprechend 
wird mit den Literaturangaben keinesfalls eine umfassende oder gar vollständige 
Repräsentation der Literatur angestrebt; vielmehr nennen sie jüngere Publikatio-
nen, die ihrerseits mit weiterführender Literatur aktuelle Zugänge zu den ver-
schiedenen Thematiken bieten.

Zur gegenwärtigen Situation

Wir sehen uns, was das Forschende Lernen angeht, einer gewaltigen Expansion 
vor allem der Diskussion (Vorträge, Tagungen, Literatur), aber in gewissem Gra-
de auch der praktischen Realisierungsversuche gegenüber, so unterschiedlich 
auch beides im einzelnen ist. 
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Eine naive Suche mit „Forschendes Lernen“ zeitigt bei Google (am 
17.2.2016) ca. 138000 Nennungen, mit „Forschendes Lernen in der Hochschu-
le“ ca. 143000 (und übrigens fast noch einmal so viel mit „Forschendes Lernen in 
der Schule“), s.v. „Forschendes Lernen im Studium“ immer noch ca. 103000, 
„Forschungsorientierte Lehre“ ca. 53000, „Forschungsbasiertes Lernen“ ca. 
15000, „Forschungsorientiertes Lehren und Lernen“ ca. 11000 Einträge.

Bei Google Scholar findet man mit „Forschendes Lernen“  als Suchwort fast 
17000 wissenschaftliche Publikationen, in denen Forschendes Lernen in Titel 
und/oder Text vorkommt, davon stammen allein fast 9000 aus den letzten vier 
Jahren.1 Bei Einschränkung auf „Forschendes Lernen im Studium“ belaufen sich 
die Zahlen immer noch auf fast 15000 bzw. fast 5000.2

Von den fast 240 staatlichen Hochschulen, darunter knapp 90 Universitäten, 
in Deutschland hat eine wachsende Zahl Forschendes Lernen explizit „im Pro-
gramm“. Teresa Stang hat in ihrem Arbeitsvorhaben „Formate“ 17 Hochschulen3

einbeziehen können; es sind aber gewiss noch etliche mehr. Die meisten von ih-
nen hat auch Harald Mieg im Netzwerk zu dem von ihm geleiteten Begleitfor-
schungsprojekt („ForschenLernen“) zum „Qualitätspakt Lehre“, in dessen erster 
Phase circa dreißig einschlägige Projekte, bei Berücksichtigung indirekter Bezüge 
auch noch mehr, gefördert wurden, eingefangen. Mehrere Sammelbände der letz-
ten Jahre dokumentieren einzelne Versuche mit Forschendem Lernen in Lehrver-
anstaltungen und Projekten. 4

Die 2014 konstituierte „Arbeitsgemeinschaft Forschendes Lernen“ der Deut-
schen Gesellschaft für Hochschuldidaktik zählt wohl etwa  50 kontinuierlich 
mitarbeitende Mitglieder und circa noch einmal doppelt so viele Interessierte.

1 Zum Vergleich: learning by/through inquiry weltweit 1.8 Millionen (davon 200000 seit 2012).
2 Dazu ca. 1000 Nennungen für „Scholarship of Teaching and Learning“ auf deutschen web-Sei-

ten (weltweit: über 1 Million!).
3 Humboldt-Universität zu Berlin, Technische Universität Berlin, Fachhochschule Bielefeld, Uni-

versität Bielefeld, Ruhr-Universität Bochum, Universität Bremen, Georg-August-Universität 
Göttingen, Ernst-Moritz-Arndt-Universität Greifswald, Universität Hohenheim, Karlsruher 
Institut für Technologie, Christian-Albrechts-Universität zu Kiel, Technische Hochschule Köln, 
Leuphana Universität Lüneburg, Ludwig-Maximilians-Universität München, Hochschule für 
Wirtschaft und Umwelt Nürtingen-Geislingen, Carl von Ossietzky-Universität Oldenburg, 
Fachhochschule Potsdam, Die Liste könnte noch ergänzt werden um die RWTH Aachen 
(UROP), die Fachhochschulen Brandenburg und Mittweida, die mit Forschendes Lernen 
zugleich ihre Forschungsorientierung überhaupt stimulieren wollen, Universität Hamburg 
(wenigstens mit dem Universitätskolleg), Technische Universität Hamburg-Harburg (Forschen-
des Lernen als obligatorischer Teil der Hochschullehrerfortbildung), Universität Köln wenigs-
tens mit der Fakultät für Wirtschaftswissenschaften und weitere.
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So betrachtet bietet sich den Freunden des Forschenden Lernens erst einmal 
ein erfreulicher bunter Anblick – wie von einer frisch eingesäten Wildblumen-
wiese. Die Saat scheint aufgegangen, viele Blumen blühen. Gut möglich, dass das 
Wachstum weiter geht.  Denn sich auf das Konzept des Forschenden Lernens zu 
orientieren oder wenigstens darauf zu berufen scheint für die Hochschulen aus 
vielen Gründen attraktiv: Erschrocken darüber, wohin sie mit der ersten Phase 
der Umsetzung des „Bologna“-Modells geraten sind, können sie Forschendes Ler-
nen als Weg ausweisen, wieder zu einem eher akademischen als schulischem Stu-
dium oder gar zu „Bildung durch Wissenschaft“ zurückzukommen. Anderen 
Hochschulen und auch Hochschulpolitikern erscheint das Forschende Lernen als 
vielversprechendes und darum zu förderndes Mittel zur Vermittlung allgemeiner 
Fähigkeiten, der sogenannten Schlüsselkompetenzen. Allen ist es als Instrument 
der Profilierung und Werbung in Leitbildern und Selbstdarstellungen,  homepa-
ges oder Wettbewerbsanträgen willkommen. Einige haben deshalb intern Fonds 
geschaffen, aus denen sie entsprechende Vorhaben von Lehrenden unterstützen 
konnten oder können (zum Beispiel die Universitäten Bochum, Bremen, Göttin-
gen, Oldenburg, die Fachhochschulen Nürtingen-Geislingen oder Potsdam); die 
unter verschiedenen Namen eingerichteten Arbeitsstellen, Agenturen oder Zen-
tren für Qualitätsentwicklung in der Lehre und/oder hochschuldidaktischen 
Weiterbildung haben Weiterbildungsangebote zu Forschendem Lernen in ihrem 
Programm. 

Könnte man sich also zurücklehnen und zufrieden zuschauen, wie sich das 
Forschende Lernen gleichsam von selbst weiter ausbreitet und durchsetzt? Wohl 
nicht. Bei näherem Hinsehen zeigt sich viel mehr, dass das Feld noch in vieler 
Hinsicht beackert werden muss. 

Problembereiche und Aufgaben der weiteren Entwicklung

1. „Wildwuchs“

Mit der Ausbreitung von so vielen Ansätzen, die alle unter der Devise Forschen-
des Lernen (fallweise auch Forschungsorientiertes, Forschungsbasiertes, For-

4 Huber, L  / Hellmer, J. / Schneider, F. (Hrsg.): Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Kon-
zepte und Erfahrungen. Bielefeld: UniversitätsVerlagWebler 2009; Huber, L. / Kröger, M / 
Schelhowe, H. (Hrsg.), Forschendes Lernen als Profilmerkmal einer Universität. Beispiele aus 
der Universität Bremen. Bielefeld: UniversitätsVerlagWebler 2013; Lepp, S. / Niederdrenk-Felg-
ner, C. (Hrsg.): Forschendes Lernen initiieren, umsetzen und reflektieren. Bielefeld: Universi-
tätsVerlagWebler 2014.
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schungsnahes Lernen) arbeiten, ist fast unvermeidlich eine Diffusion dieses 
Begriffs selbst eingetreten. So erfreulich es ist, dass Lehrende und Studierende mit 
differenzierteren oder individualisierten Lernformen, offeneren Aufgaben und 
Fragestellungen, Aktivem und Kooperativem Lernen in problem- oder for-
schungsorientierten Lernveranstaltungen oder Projekten experimentieren: Müs-
sen alle diese Ansätze deswegen auch „Forschendes Lernen“ genannt werden? 
Betreibt jeder, der nicht gerade konventionelle Vorlesungen hält, nun Forschen-
des Lernen? Mit inflationärem und konturenlosem Gebrauch des Begriffs tut 
man der guten Sache keinen Dienst: Nach außen erscheint das Forschende Ler-
nen immer wolkiger und beliebiger und damit für seine Kritiker und Gegner, die 
es ja gibt, auch angreifbarer. Jüngster Beleg: George Turner hat gerade öffentlich 
kritisiert, dass sich unter dem anspruchsvollen Namen des Forschenden Lernens 
meist nicht mehr als bestenfalls eine „Einführung in die wissenschaftliche Arbeit“ 
verberge, die dann besser auch so heißen solle5. Nach innen gehen alle begriffli-
chen Differenzierungen verloren. Diese braucht man aber, wenn die Vorhaben 
verglichen, evaluiert und elaboriert werden sollen.

Huber hat deswegen vorgeschlagen, die vielfältigen Erscheinungsformen „For-
schungsnahen Lernens“ wenigstens nach den drei Typen Forschungsbasiertes, 
Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen im engeren Sinne (FBL, FOL, FL) 
zu gruppieren und diese näher beschrieben6. Mit einer anderen Herleitung 
kommt auch Reinmann7 zu einer ähnlichen Dreiteilung in „Forschung verste-
hen, Forschen üben, Selbst forschen“. Sie hat im übrigen diese Begriffsarbeit aus-
gedehnt auf die „Familie“ von Ansätzen problemorientierten Lehrens und 
Lernens insgesamt, in der sich dieselben fragwürdigen Erscheinungen des Sprach-
gebrauchs zeigen, und demgemäß auch Fall-, Problem-, Projektorientiertes und 
Forschendes Lernen differenzierend beschrieben.8

In der weiteren Bearbeitung dieses Problems bezogen auf das Forschende Ler-
nen und seine Verwandten sehe ich die große Relevanz des Dissertationsvorha-
bens zum „Formatekatalog“ von Teresa Stang.9 Wie weit irgendjemand  die 

5 Turner, G.: Glosse. - In: Tagesspiegel. 7. März 2016, S. 21.
6 Huber, L.: Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, FL: Alles dasselbe? Ein Plädoyer für 

eine Verständigung über Begriffe und Unterscheidungen im Feld forschungsnahen Lehrens und 
Lernens. - In: Das Hochschulwesen 62(2014)1+2, S. 22-29. Dort auch ein Vergleich anderer 
Vorschläge für solche Unterscheidungen.

7 Reinmann, G.: Prüfungen und Forschendes Lernen. - In: H.A.Mieg/J.Lehmann (Hrsg.): For-
schendes Lernen: Wie die Lehre in Universität und Fachhochschule erneuert werden kann. 
Frankfurt/M: Campus 2016 (im Druck).

8 Reinmann, G.: Gestaltung akademischer Lehre zwischen Fall-, Problem-, Projekt- und For-
schungsorientierung. Typoskript. Hamburg: Universität, HUL 2016b.
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akademische Umgangssprache bezüglich Forschendes Lernen noch disziplinieren 
kann, muss wohl dahingestellt bleiben, aber für den professionellen Diskurs wird 
die Ordnungsleistung, auf die sie aus ist, meines Erachtens von großem Nutzen 
sein.

2. Elaboration bestimmter Varianten und Subformate

Dieser Problembereich hängt mit dem vorigen eng zusammen. 
(1) Zum einen zeichnet sich die Möglichkeit ab und sollte ausgeschöpft werden, 
die Formate FBL, FOL und FL (siehe oben 1.) so zu elaborieren, dass ihr proprium 
meritum, ihr spezifisches Potential samt den spezifischen Vorzügen und Nachtei-
len, Voraussetzungen und Wirkungen deutlich hervortritt. Damit könnte er-
reicht werden, dass die ersteren nicht nur als defizienter Modus des Forschenden 
Lernens gehandelt werden, was gegenwärtig leicht geschieht und dazu beiträgt, 
dass alle Akteure es vorziehen, von ihren Vorhaben als „Forschendes Lernen“ zu 
sprechen.
(2) Zum anderen lässt sich beobachten, dass ein an sich dienendes Element wie 
die Nutzung elektronischer Medien eine solche Dynamik entwickelt, dass es die 
Gestalt eines Projekts des Forschungsnahen Lernens durchgreifend beeinflusst. 
Die theoretisch unabhängig voneinander sich entwickelnden Diskurse zum Digi-
talen Lernen, einer Methode, und zum Forschenden Lernen, einem didaktischen 
Konzept oder Prinzip, berühren oder verzahnen sich gar an mehreren Punkten, 
sowohl in der inhaltlichen wie in der sozialen Dimension der Veranstaltungen 
bzw. Projekte. Inhaltlich tritt vom Forschenden Lernen aus gesehen digitales Ler-
nen bzw. Arbeiten dort ein, wo es auch in den entsprechenden Fächern oder For-
schungsrichtungen in heutiger Forschung seinen Platz hat, so besonders bei der 
Recherche zu Forschungs- bzw. Diskussionsstand, unter Umständen bei der 
Durchführung von Untersuchungen (zum Beispiel online-Befragungen, Compu-
termonitoring von Experimenten, statistische Auswertungen) und bei der Präsen-
tation von Ergebnissen (zum Beispiel online-Journale). In der sozialen 
Dimension spielt die digitale Kommunikation etwa in der Form von Plattformen 
oder Netzwerken eine wachsende Rolle für die Koordination der Aktivitäten und 
Gruppen, je größer die Veranstaltung, desto mehr. Entsprechend dynamisch 
wächst die Forschung dazu.10 Die hohe Aktualität des Themas bezeugen die 
jüngste umfassende Darstellung des möglichen Zusammenspiels von Forschen-
dem Lernen und Digitalem Lernen von Kergel/Heidkamp11 oder auch das gera-

9 Vgl.  Stang, T.,  Systematisierungen Forschungsnahen  Lehren und Lernens. - In diesem Jahrbuch 
Wissenschaftsforschung 2016.
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de ausgeschriebene Förderprogramm des Stifterverbands zum „Curriculum 4.0“, 
zu dem auch Projekte des Forschenden Lernens angemeldet werden könnten und 
sollten, und eine für den Herbst 2016 angekündigte Tagung, zu der die Universi-
tät Hamburg sowie Universität und Fachhochschule Potsdam einladen. 

Zu beobachten bleibt, wie sich diese Entwicklung des Digitalen inhaltlich auf 
das Moment der Reflexion und sozial auf das der persönlichen Beziehungen und 
sozialen Kompetenzen auswirkt.

(3) Das involviert auch schon die nächste Aufgabe: die Ausgestaltung  der ver-
schiedenen Formen des Forschungsnahen Lernens als auch Kooperatives Lernen - 
das ja als methodisches Prinzip betrachtet unabhängig neben dem Forschenden 
Lernen steht12. So lange und so weit Forschung als solche noch von Einzelnen 
betrieben werden kann – das ist nach Fächern sehr verschieden, generell aber im 
Rückgang13, – so weit wäre Forschendes Lernen auch von einzelnen Studieren-
den betreibbar (und wird es im Rahmen von Examensarbeiten, für die die Prü-
fungsordnungen oft Entsprechendes vorschreiben, auch noch praktiziert). 
Faktisch aber kommt das Design von Lehrveranstaltungen als Forschungsnahes 
Lernen ohne Kooperatives Lernen nicht aus. Die, wenn man so will, Orchestrie-
rung dieser Gruppenarbeiten, ihre Taktung und Zusammenführung ist eine der 
großen Herausforderungen an die Veranstalter.14

(4) Im Zuge der Bologna-Reform finden sich Praxisbezüge und konkret Praktika 
verstärkt „im Aufwind“.15 Unter den verschiedenen Möglichkeiten, aus Berufs-

10 Bremer, C., Forschend und handelnd im Netz: Instrumente für aktives, kooperatives Lernen in 
virtuellen Lernumgebungen. – In: Handbuch der Hochschullehre. Stuttgart: Raabe 2007; 
Reinmann, G.: Wie praktisch ist die Universität? Vom situierten zum Forschenden Lernen mit 
digitalen Medien. – In: L.Huber/J.Hellmer/F.Schneider (Hrsg.): Forschendes Lernen im Stu-
dium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen. Bielefeld: UniversitätsVerlag Webler 2009. S. 36 - 
52.

11 Kergel, D./Heidkamp, B., Forschendes Lernen mit digitalen Medien. Ein Lehrbuch. Münster; 
Waxmann 2015.

12 Vgl. Hasselhorn, M./Gold, A., Pädagogische Psychologie. Erfolgreiches Lernen und Lehren. 
Stuttgart: Kohlhammer 2006. (2. Aufl. 2009); Huber, G. L.: Kooperatives Lernen im Kontext 
der Lehr-/Lernformen. – In: C. Finkbeiner/G. W. Schnellmann (Hrsg.): Lehren und Lernen im 
Kontext empirischer Forschung und Fachdidaktik. Donauwörth: Auer 2001. S. 222 - 245.

13 Umstätter, W.,  Forschendes Lernen im Zeitalter des kooperativen Lernens (in diesem Jahrbuch 
Wissenschaftsforschung 2016) verweist in allgemeiner Form auf die Bedeutung von Koopera-
tion und Vernetzung für moderne Forschung und mittelbar für Forschendes Lernen.

14 Vgl. als Beispiel Mohring, K./Wilhelm, J. L., Markt der Ideen und Wege der Erforschung - 
Reflexion eines Methodenorientierten Projektseminars der Humangeographie – Zusammenfas-
sung. – In: Das Hochschulwesen 58(2010)3, S. 102 - 109;  zu den notwendigen methodischen 
Entscheidungen: Reinmann, G., Gestaltung akademischer Lehre zwischen Fall-, Problem-, Pro-
jekt- und Forschungsorientierung. Typoskript. Hamburg: Universität, HUL 2016.
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praktika mehr und Sinnvolleres zu machen als etliche Wochen Hospitieren und 
„Schnuppern“, verdient der Ansatz, sie mit Forschendem Lernen zu verbinden, 
besondere Aufmerksamkeit. Praktika bieten die Gelegenheit einerseits zu quasi 
ethnographischen Forschungen (mit field notes, gezielter teilnehmender Beob-
achtung oder auch kleinen Befragungen, Interviews oder Gruppendiskussionen 
mit Betriebsangehörigen), andererseits zu wissenschaftlichen Auswertungen von 
praktischen Experimenten, eventuell elaboriert im Sinne des Design Based Re-
search. Werden sie in entsprechende Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen 
und begleitende Betreuung eingebettet, können sie gewissermaßen  die Feldphase 
eines Forschungsprojekts darstellen. Besonders wird in der Lehrerausbildung mit 
ihren Praktika dergleichen schon seit längerem erprobt.16 Mit der jüngsten Um-
strukturierung der Lehrerausbildungen ist in vielen Bundesländern das soge-
nannte Praxissemester eingeführt worden17, das sich für Forschendes Lernen 
besonders anbietet, ist es doch gewissermaßen ein Hybrid, nämlich sowohl eine 
Initiation in die Praxis von der Art, wie sie früher erst mit dem Eintritt ins Studi-
enseminar erfolgte, als auch eine immer noch von der Hochschule supervidierte 
Veranstaltung, die demzufolge mit einer wissenschaftlichen Annäherung an die 
Praxis verbunden sein sollte.18 Hauptziel ist immer die Förderung einer „for-
schenden Grundhaltung“. Dem Forschenden Lernen öffnet sich damit ein weites 
fruchtbares Feld19. So sehr dies zu begrüßen ist, so sehr ist doch auch in diesem 

15 Schubarth, W./ Speck, K./Seidel, A./Gottmann, C./ Kamm, C./Krohn, M. (Hrsg.), Studium 
nach Bologna: Praxisbezüge stärken?! Praktika als Brücke zwischen Hochschule und Arbeits-
markt. Wiesbaden: VS-Verlag 2012; Schubarth, W./ Speck, K./Seidel, A./Gottmann, C./ 
Kamm, C./Krohn.. M.. Praxisphasen und Praxisbezüge im Aufwind? – In: Hessler, G./Oechsle, 
M./Scharlau, I. (Hrsg.), Studium und Beruf. Studienstrategien – Praxiskonzepte – Professions-
verständnis. Bielefeld: transcript 2013. S. 179 - 196.

16 Vgl. Obolenski, A./Meyer, H. (Hrsg.), Forschendes Lernen. Theorie und Praxis einer professio-
nellen LehrerInnenausbildung. Oldenburg: Universität, Didaktisches Zentrum. 2. Aufl. 2006; 
Roters, B. /  Schneider, R. / Koch-Priewe, B. / Thiele, J. u.  Wildt, J. (Hrsg.), Forschendes Ler-
nen im Lehramtsstudium. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2009.

17 Vgl. Gröschner, A./Müller, K,/Bauer, J./Seidel, T./Prenzel, M./Kauper, T./Möller, J., Praxispha-
sen in der Lehrerausbildung - Eine Strukturanalyse am Beispiel des gymnasialen Lehramtsstudi-
ums in Deutschland. – In: Zeitschrift für Erziehungswissenschaft. 18 (2015)4, S. 639 - 665; 
Weyland, U., Expertise zu Praxisphasen in der Lehrerausbildung. Hamburg: LI (Landesinstitut 
für Lehrerbildung und Schulentwicklung) 2012.

18 Vgl. Weyland (vorige Fn.), besonder S. 38;  vgl. auch die einer Vorgabe des Kultusministeriums 
NRW nachfolgenden Konzepte zum Beispiel an den Universitäten Bielefeld, Bonn, Siegen; ähn-
lich aber auch in anderen Bundesländern. Ein gutes Beispiel für die dabei mögliche Verbindung 
auch mit fachlichen und fachdidaktischen Forschungsfragen (hier: Religionsunterricht) bieten 
Zimmermann, M./Lenhard, H., Praxissemester Religion. Göttingen: Vandenhoeck&Ruprecht 
2015.
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Bereich festzustellen, dass sich unter einer so weichen Zielsetzung Arbeiten als 
Forschendes Lernen benennen, die dieses Prinzip nur sehr rudimentär realisieren. 
Die praktischen Restriktionen im jeweiligen Umfeld (das ja durch andere Zwän-
ge vorgegeben ist, nicht nach Forschungsvorhaben ausgewählt werden kann) und 
der erhebliche Zeitdruck (zusammen womöglich mit „Praxisschock“), unter dem 
die Studierenden hier stehen, wirken sich stark einschränkend auf das Forschende 
Lernen aus. Auch ist gut nachzuvollziehen und legitim, wenn doch die Initiation 
in die professionelle Praxis die Studierenden objektiv und subjektiv stärker bean-
sprucht. Die weitere Entwicklung dieses Forschenden Lernens gilt es also kri-
tisch-gespannt zu beobachten.
(5) Wie für Praktika, so gilt auch für das Service Learning, das in den letzten Jah-
ren in deutschen Hochschulen sehr an Raum gewonnen hat: Es bietet die Gele-
genheit neben vielem anderen20 auch zu quasi ethnographischen Untersuchun-
gen oder systematischen Aufarbeitungen und Reflexionen von Erfahrungen. Aus-
bau zu Forschungsprojekten und Begleitung durch Seminare scheinen gut mög-
lich.21 Ebenfalls gilt aber auch hier, dass den Studierenden andere Motive für 
Service Learning viel wichtiger sein können und dürfen: etwa Welterkundung, 
Selbsterfahrung, soziales  Engagement oder Selbstverwirklichung. Deswegen ist 
mit der Subsumption unter universitäre Ziele und Arbeitsformen sehr zurückhal-
tend umzugehen.
(6) Je besondere Ausprägungen können auch gedacht und elaboriert werden für 
Forschendes Lernen in einzelnen Phasen des Studiums. Generell ist – auch gegen-
über Parthey22 - festzuhalten, dass die Entwicklungen des Forschenden Lernens 
in Deutschland, aber auch und vor allem weltweit darauf verweisen, dass For-
schendes Lernen in allen Phasen des Studiums seinen Platz hat, auch und aus vie-
len Gründen im Bachelorstudium.23 Aber natürlich ist es je nach Phase anders 
auszugestalten. Besondere Aufmerksamkeit haben letzthin Versuche auf sich ge-
zogen und verdient, Ansätze zu Forschendem Lernen schon in der Studienein-
gangsphase zu verankern – als elementare Erfahrung der Neuartigkeit von 

19 Vgl. Schüssler, R./Schwier, V./Klewin, G./Schicht, S./Schöning, A./Weyland, U. (Hrsg.), Das 
Praxissemester im Lehramtsstudium: Forschen, Unterrichten, Reflektieren. Bad Heilbrunn: 
Klinkhardt 2014.

20 Vgl. Sliwka, A./Klopsch, B., Service Learning als hochschuldidaktische Arbeitsform: Innovative 
Wege zu fachlicher Expertise und professioneller Handlungskompetenz. – In: Konnertz, L./
Mühleisen, S. (Hrsg.), Bildung und Schlüsselqualifikationen. Zur Rolle der Schlüsselqualifikati-
onen an den Universitäten. Frankfurt/Bern: Lang 2016. S. 211 – 226.

21 Wiese, J./Kleinser, P., Forschungsnahes Lehren und Lernen im Service Learning an der Univer-
sität Tübingen. – In: Konnertz, U./Mühleisen, S. (Hrsg.): Bildung und Schlüsselqualifikatio-
nen. zur Rolle der Schlüsselqualifikation an den Universitäten. Frankfurt/Bern: Lang 2016. S 
235 – 242.
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Studium gegenüber Schule, als mögliche Quelle von Fragen und Motivation für 
das Studium oder als Initiierung in die Methoden wissenschaftlichen Arbeitens.24

(7) Schließlich ist es an der Zeit, die unterschiedlichen Gestalten, die das For-
schungsnahe Lernen je nach dem fachlichen Kontext annimmt und annehmen 
muss, herauszuarbeiten. Natürlich sind diese in den vorliegenden Berichten und 
Programmen schon zu sehen: von Arbeiten im Archiv über Erkundungen und 
Befragungen im Feld oder Experimente und Konstruktionen im Labor oder auch 
in Praktika draußen bis hin zu theoretischen Argumentationen spiegeln sie die 
Typen von Forschung wieder, die auch in den Fächern dominieren. Unterschied-
liche Sozialformen und wohl auch immer noch, wenn auch verschwimmend, 
Fachkulturen prägen die scientific communities, in die die forschend Lernenden 
hineinwachsen können sollen.25 Diese Unterschiede zu thematisieren, auf den 
Begriff zu bringen und einander gegenüber zu stellen würde ermöglichen, die 
Grenzen der Fächer zu reflektieren und zu beurteilen, wie weit diese typischen 
Traditionen auch ergänzt werden könnten oder sollten und wie sie sich eventuell 
in interdisziplinären Projekten zusammenfügen ließen. Das aufkommende Inte-
resse daran zeigen zwei Tagungen in jüngster Zeit.26

22 Parthey, H., Forschendes Lernen in universitärer Studiensituation. (In diesem Jahrbuch Wissen-
schaftsforschung 2016). Dort heißt es: So geht es in einem Bachelorstudium vornehmlich 
darum, „disziplinäres Grundwissen zu erwerben, die einschlägigen Methoden des Faches zu 
erlernen, aktuelle Forschungsergebnisse zu rezipieren und den Erkenntnisprozess in Kernberei-
chen nachzuvollziehen ... Ein forschungsintensives Masterstudium dagegen muss durch eine 
Lehre, die primär von erfahrenen Wissenschaftlern geleistet wird, und durch eine intensive 
Beteiligung der Studierenden an Forschung gekennzeichnet sein“ (zitiert nach Wissenschaftsrat: 
Empfehlungen zur zukünftigen Rolle der Universitäten im Wissenschaftssystem. Berlin: Wis-
senschaftsrat 2006, S. 64). 

23 Vgl. Healey, M./Jenkins, A., Developing undergraduate research and inquiry. York: Higher 
Education Academy 2009; Huber, L., Warum Forschendes Lernen nötig und möglich ist. –  In: 
L Huber/J. Hellmer/F. Schneider (Hrsg.), Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte 
und Erfahrungen. Bielefeld: UniversitätsVerlagWebler 2009. S. 9 – 35.

24 Vgl. als Beispiele ForStA an der Universität Bremen; „Interdisziplinäre Projekte in der Studien-
eingangsphase“ an der TU Darmstadt (dazu Hampe, 2002); FideS-Projekt an der Universität 
Hamburg; Leuphana-Semester an der Universität Lüneburg; „Richtig einsteigen“ an der Uni-
versität Bielefeld; „Starker Start“ an der Universität Frankfurt; zu den Aufgaben und Problemen 
generell Huber, L., Studium anfangen – Forschen lernen. Typoskript. Bielefeld: Universität 
201.5..

25 Vgl. Huber, L., Fachkulturen und Hochschuldidaktik. – In: M. Weil u.a.(Hrsg.), Aktionsfelder 
der Hochschuldidaktik. Von der Weiterbildung zum Diskurs. Münster u.a.: Waxmann 2011. S. 
237 – 250; Reinmann im Bericht über die FideS-Tagung 2016 (s. nächste Fn.).
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3. Kompetenzen und Kompetenzförderung

Für alle Formen des Forschungsnahen Lernens wird der Anspruch erhoben, dass 
sie in hohem Maße und mehr als Formate der direkten Instruktion, aber auch des 
Aktiven und Kooperativen Lernens je für sich dafür geeignet sind, dass Studieren-
de ein ganzes Ensemble allgemeiner kognitiver, sozialer und personaler Fähigkei-
ten („Schlüsselkompetenzen“) entwickeln.27 Für die weitere Differenzierung der 
Formate und deren Elaboration, auch in den eben genannten verschiedenen Ver-
bindungen (Digitales, Praxisbezogenes, Service-Lernen, siehe oben), aber auch 
für die nächsten Schritte der curricularen Verankerung und Integration in das 
Prüfungssystem (siehe unten) ist die Entwicklung einer Taxonomie dieser Kom-
petenzen notwendig, sie hat gleichsam Scharnierfunktion. 

Annäherungen an eine solche gibt es, ein allgemein akzeptiertes Modell dafür 
jedoch so wenig wie bisher in der Kompetenzforschung überhaupt. Huber und 
Reinmann haben versucht, in ihren Systematisierungen des Forschungsnahen 
Lernens den verschiedenen Formen auch die jeweils besonders zu fördernden und 
in Prüfungen zu fordernden Kompetenzen zuzuordnen.28 Ruess und andere vom 
Bologna-Lab der Humboldt-Universität sind dabei, speziell sozialwissenschaftli-
che Forschungskompetenz genauer zu definieren, messbar zu operationalisieren 
und  vor allem auch ihre Entwicklung in Projekten empirisch zu prüfen.29 Insa 
Wessels forscht in ihrer Dissertation, wie in diesem Band exponiert, über eine der 
im Zusammenhang des Forschungsnahen Lernens immer besonders herausge-
stellten allgemeinen Kompetenzen, die Ungewissheitstoleranz, Diana Ouellette, 
mit einem anderen Design, über Argumentationsfähigkeit (scientific reaso-
ning)30. Beide markieren damit einen der möglichen und nötigen Wege, um sich 
dieses unendliche Feld empirisch zu erschließen: die Fokussierung einer einzelnen 

26 „Forschendes Lernen: Fachspezifische Differenzen und Prüfungsformate.“ Tagung des Projekts 
nexus in Zusammenarbeit mit der Universität Hohenheim, 27.11.2015; „Forschendes Lernen 
und Wissenschaftsdisziplinen“ Tagung des Projekts FideS an der Universität Hamburg, 
8.3.2016. Vgl. Blog: http://gabi-reinmann.de/?p=5245 (11.3.2016).

27 Huber, L., Warum FL nötig und möglich ist. – In: L. Huber / J. Hellmer u. F. Schneider 
(Hrsg.), FL im Studium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen. Bielefeld: UniversitätsVerlag-
Webler 2009. S. 9 – 35.

28 Vgl. Reinmann, G., Prüfungen und Forschendes Lernen. – In: H .A. Mieg/J. Lehmann (Hrsg.), 
Forschendes Lernen: Wie die Lehre in Universität und Fachhochschule erneuert werden kann. 
Frankfurt/M: Campus 2016 (im Druck).

29 Ruess, J./Gess, C./Deicke, W., Forschendes Lernen und forschungsbezogene Lehre – empirisch 
gestützte Systematisierung des Forschungsbezugs hochschulischer Lehre. – In: Zeitschrift für 
Hochschulentwicklung. 11(2016)2, S. 23 – 44.

30 Vgl. Wessels. I.  &  Ouellette D. I. u. a.  in diesem Jahrbuch Wissenschaftsforschung 2016.
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Kompetenz, und spiegeln, meines Erachtens auch darin folgerichtig, in ihrem 
Design den Umstand, dass diese allgemeinen Kompetenzen einerseits schon in 
gewissem Grade da sein müssen, um sich auf Forschendes Lernen (erfolgreich) 
einzulassen, andererseits dadurch bei entsprechendem Engagement verändert 
bzw. gesteigert werden können. Von der Art wünscht man sich noch mehr. 

4. Nachhaltigkeit und curriculare Verankerung

Frisch angelegte Wildblumenwiesen, um auf dieses Bild vom Anfang zurückzu-
kommen, haben ihre Probleme, wie Liebhabern bekannt: Im ersten Jahr blühen 
sie üppig, im nächsten schon kommen viele Arten nicht wieder, weil die Bedin-
gungen nicht stimmen, am Ende bleiben Klee und Löwenzahn. So auch mit Pro-
jekten des Forschungsnahen Lernens: Sie blühen zur Zeit in Menge und Vielfalt 
auf, aber die meisten als Quasi -Experimente innerhalb einzelner Lehrveranstal-
tungen oder Module und in Abhängigkeit vom Engagement einzelner Personen 
und/oder von befristeten Förderungsprogrammen (wie zum Beispiel Qualitäts-
pakt Lehre). Noch ist offen, ob sie auch nur von ihren Akteuren wiederholt, ge-
schweige denn von ihren Kollegen übernommen31 oder gar im Curriculum 
(Studiengang) verankert werden und ob sie auch nach Auslaufen der Förderungs-
programme überleben werden.

Die Frage ihrer Nachhaltigkeit also ist noch völlig offen. Eine wichtige Ant-
wort bestünde in einer Verankerung in Modulbeschreibungen und Studiengän-
gen, in der Form von Hinweisen, wann,  wo und wie(weit) in den Studienstufen 
Bachelor und Master Forschungsnahes Lernen praktiziert werden könnte, sollte 
oder müsste. Als ein Modell dafür, das diskutiert und weiter entwickelt zu werden 
verdient, ist das „’Zürcher Framework“ zur Verknüpfung von Lehre und For-
schung zu betrachten.32 Kurz zusammengefasst: Es geht von den bekannten 
Etappen (Phasen) des Forschungsprozesses als Sequenz aus, mit denen zugleich 
jeweils bestimmte Kompetenzen (für die Meisterung der entsprechenden For-
schungsaufgaben – Recherche, Untersuchung, Präsentation... - ) aufzubauen 
sind, die sich ihrerseits in spezifischen Produkten ausweisen (Thesenpapier, For-
schungsübersicht, Laborjournal....), und es zeigt auf, welche Veranstaltungsfor-
men, entsprechende Didaktik vorausgesetzt, besonders geeignet sind, sie zu 

31 Beides kommt zur Zeit am ehesten dort vor, wo ein Modul es vorsieht (so häufig für „Lehrfor-
schung“ in den Sozialwissenschaften oder neuerdings für „Praxissemester“ in der Lehrerausbil-
dung, s.o.).

32 Tremp, P./Hildbrand, Th., Forschungsorientiertes Studium - universitäre Lehre: Das „Zürcher 
Framework zur Verknüpfung von Lehre und Forschung“. – In: T. Brinker/P. Tremp (Hrsg.), 
Einführung in die Studiengangentwicklung. Bielefeld: W.  Bertelsmann 2012. S. 101 – 116.
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vermitteln (die Vorlesung z.B. für Forschungsübersicht, aber auch Selbstvorstel-
lung des Lehrenden mit seiner Forschung als Modell); alles dieses in eine Sequenz 
gebracht, die den Studiengang durchzieht, kann dahin führen, dass vielleicht 
schon in der Bachelor-, regelmäßig aber in der Masterthesis ein eigenes For-
schungsprojekt, das diese Elemente enthält, durch- und vorgeführt werden kann. 
Das Konzept wurde von den Verfassern unter der Überschrift „Forschungsorien-
tiertes Studium – universitäre Lehre“ vorgestellt. Forschungsorientiert: Der Ter-
minus trifft es genau; er bezeichnet sowohl seine Stärke wie seine Begrenzung: 
Das ganze Studium wird auf Forschung hin orientiert (ein wichtiges Merkmal), 
die aber als eigene und damit vor allem auch zu einer eigenen Fragestellung erst 
am Schluss des Studiums ausgeübt wird; bis dahin werden einzelne der dafür nö-
tigen Kompetenzen wissenschaftlicher Arbeit den Zielen, Themen und Formaten 
der vorgesehenen Lehrveranstaltungen folgend entwickelt. Die von Huber oder 
Reinmann (siehe oben) nebeneinander gestellten Typen  des Forschungsnahen 
Lernens - Forschungsbasiert/Forschung verstehen, Forschungsorientiert/For-
schung einüben, Forschendes Lernen/Forschen – werden hier nacheinander, in 
eine Reihenfolge, gesetzt. (So jedenfalls suggeriert es der Text; laut Tremp (münd-
lich) ist eine zeitliche Sequenzierung allerdings nicht zwingend.) Das ist konse-
quent, redlich, praktikabel, weniger riskant und darum, wie sich im Echo schon 
zeigt, für Studiengangsentwickler vielerorts, etwa an der Universität Bremen,  at-
traktiv. Und es kommt Studierenden desjenigen Motivationstyps entgegen, de-
nen es vor allem um die künftige Berufspraxis und dafür nützliches methodisches 
Können geht.33 Andere Intentionen, die mit dem Forschenden Lernen im enge-
ren Sinne verbunden sind, zum Beispiel dass die Studierenden möglichst früh ei-
gene Fragen entwickeln und eine Erfahrung oder wenigstens Ahnung gewinnen, 
was es heißt, für sie einen ganzen Forschungsprozess zu durchlaufen, kommen 
dann nicht zum Zuge. 

Um solchen gerecht zu werden, müssten alternative Verankerungen im Studi-
engang versucht werden, etwa in Form eines „Spiralcurriculums“.34 Schon in der 
Studieneingangsphase können „kleine“ „Forschungs“projekte (reduzierte Frage-
stellung, reduzierte Ansprüche an Forschungsreview und -methode) ausprobiert 
und erfahren werden, später im Bachelorstudium können in Wiederaufnahme 
der Erfahrungen etwas größere im Rahmen und gestützt von Lehrveranstaltun-
gen und zusammen mit peers durchgeführt werden, die dann auch noch einmal 
individuell für Bachelor- oder Masterarbeit elaboriert und vertieft werden kön-

33 Vgl. Rubel, K. in diesem Jahrbuch Wissenschaftsforschung 2016.
34 Vgl. Taba, H., Curriculum Development: Theory and Practice. New York : Harcourt, Brace & 

World 1962.
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nen. Ansätze zu einem solchen Studienaufbau sind bisher am ehesten in der Leu-
phana-Universität (aber noch nicht konsequent genug ausgeprägt) oder in der 
Technischen Universität Darmstadt (Maschinenbau) zu erkennen.

Beide – und eventuell noch andere – Wege gilt es künftig weiter auszuschrei-
ten und zu beobachten. Eine im März 2016 gebildete Untergruppe der Arbeits-
gemeinschaft Forschendes Lernen der dghd hat beschlossen, sich mit den 
Alternativen der curricularen Verankerung systematisch zu befassen. Die Frage 
bleibt spannend; noch  weiß ja auch niemand, was aus dem Forschenden Lernen 
wird, wenn es vom Pionierstadium in Routine wechselt......

5. Prüfungen

Zu Nachhaltigkeit und Verankerung des Forschenden Lernens gehört auch eine 
befriedigende Verbindung – oder soll ich sagen: Versöhnung? – mit dem Prü-
fungssystem. Dieser Problembereich ist allen Akteuren wohl bekannt und es wird 
daran von manchen intensiv gearbeitet35. Ich will darum hier nicht mehr darauf 
eingehen. Das Problem hier ist unter anderem, dass in der didaktischen Theorie 
sehr wohl adäquate Lösungen für die Aufgabe, erworbene Forschungskompeten-
zen zu beweisen, gedacht werden können – zum Beispiel die in den Forschungs-
prozessen selbst entstehenden Zwischen- und Endprodukte und evtl. 
Disputationen dazu, systematische Abschlussbetrachtungen und Reflexionen 
oder andererseits Assessment Centers – die aber in der Praxis mit juristischen 
Prinzipien, zum Beispiel dem Prinzip standardisierter Messung von  Einzelleis-
tungen in kontrollierten Situationen, und mit quantitativen Kapazitätsgrenzen 
konfligieren. 

35 Huber, L., 'Kompetenzen' prüfen? – In: S. Dany / B. Szczyrba / J. Wildt (Hg.): Prüfungen auf 
die Agenda! Hochschuldidaktische Perspektiven auf Reformen im Prüfungswesen. Bielefeld: W. 
Bertelsmann 2008. S. 12 – 26;  Reis, O. / Ruschin, S., Kompetenzorientiert prüfen - Baustein 
eines gelungenen Paradigmenwechsels. – In: S. Dany / B. Szczyrba / J. Wildt (Hrsg.), Prüfun-
gen auf die Agenda! Hochschuldidaktische Perspektiven auf Reformen im Prüfungswesen. Bie-
lefeld: W. Bertelsmann 2008. S. 45 - 57; Reinmann, G., Prüfungen und Forschendes Lernen. –
In: H. A. Mieg / J. Lehmann (Hg.): Forschendes Lernen: Wie die Lehre in Universität und 
Fachhochschule erneuert werden kann. Frankfurt/M: Campus 2016 (im Druck); Schaper, N., 
Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre, ausgearbeitet für die HRK 
unter Mitwirkung von Oliver Reis und Johannes Wildt sowie Eva Horvath und Elena Bender. 
Bonn: HRK 2012 (Typoskript); Schaper, N. / Hilkenmeier, F., Umsetzungshilfen für Kompe-
tenzorientiertes Prüfen. Zusatzgutachten für die HRK, Bonn: HRK 2013 (Typoskript).
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6.  Evaluation und Wirkungsforschung

Trotz des oben genannten Erfolgs: Forschendes Lernen (und seine Verwandten) 
hat viele kritische Fragen und Zweifel gegen sich: Die einen werden genährt dar-
aus, dass diese Formate offener, riskanter, unkontrollierter bezüglich der Lerner-
folge erscheinen als die, wie auch immer, „bewährten“ Formen des lehren-
denzentrierten und fachsystematischen Hochschulunterrichts; die anderen aus 
dem Umstand, dass der Zeit- und Arbeitsaufwand für sie größer oder mindestens 
schlechter kalkulierbar ist, sowohl für Lehrende wie für Studierende. So oder so 
werden empirische Beweise gefordert, dass sich der Einsatz lohnt. Solche sind 
noch rar. 

Zunächst können Plädoyers für Forschendes Lernen im allgemeinen eine ge-
wisse argumentative Unterstützung aus lerntheoretischen Annahmen ziehen, die 
zwar ohne Bezug auf konkrete Projekte, schon gar nicht in Hochschulen, aber 
grundsätzlich für Lernarten sprechen, wie sie im Forschenden Lernen angestrebt 
werden. Das ließe sich in einem Durchgang durch die Lerntheorien und ihnen 
folgende Lehrtheorien ausführen, aber das würde hier den Rahmen sprengen. 
Nur soviel:
(1) Die schon erwähnten Unterschiede innerhalb des Forschenden Lernens stel-
len sich Generalisierungen auch in lerntheoretischer Hinsicht in den Weg. Veran-
staltungen etwa des Forschungsbasierten oder des Forschungsorientierten 
Lernens könnten aus Vorlesungen und Übungen bestehen und somit einem Mo-
dus direkter Instruktion folgen, der, lerntheoretisch gesprochen, auf „aktive In-
formationsverarbeitung“ angelegt wäre. Dem entsprechend würden die 
erwarteten und zu  messenden Kompetenzgewinne variieren, in diesem Falle vor 
allem hin zu kognitiven.
(2) „Lernen ist lerntheoretisch betrachtet ohnehin Forschen“.36 Forschendes Ler-
nen im engeren Sinne, mit Einschränkungen auch Forschungsbasiertes und For-
schungsorientiertes Lernen, entspricht mit seinen Phasen dem Zirkel des 
erfahrungsorientierten Lernens im Sinne von Dewey oder Kolb, wie Schneider/
Wildt 37 sehr plastisch dargestellt haben, und enthält mit seinen idealtypischen 
Merkmalen alle essentiellen Elemente eines moderat-konstruktivistischen Lehr-
Lern-Konzeptes: Es ist im Wesentlichen, von Mischformen in einzelnen Phasen 
abgesehen,  aktiv, konstruktiv/problemlösend, situiert in komplexen und authen-
tischen Aufgaben, selbstregulativ und sozial/kooperativ.38 Alle Potentiale, die die-

36 Ludwig, J., Foschungsbasierte Lehre als Lehre im Format der Forschung. Potsdam: Universitäts-
verlag 2011, S. 10.

37 Schneider, R. / Wildt,  J., Forschendes Lernen und Kompetenzentwicklung. – In: Huber, L./ 
Hellmer, J./Schneider, R. (Hrsg.) 2009. A.a.O. S. 53 – 68.
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sem Konzept in allen möglichen Kontexten als besondere zugeschrieben werden, 
können auch für dieses Forschende Lernen veranschlagt werden – aber nur hypo-
thetisch: Sie müssten also wiederum noch empirisch geprüft werden. Gabi Rein-
mann hat sehr bedenkenswerte Vorschläge zu der Systematisierung und Stufung 
von Lernprozessen in Entsprechung zu den Formaten des Forschungsnahen Ler-
nens gemacht, die dabei helfen können.39

(3) Stellt man diesen Bezug zu allgemeinen Lerntheorien und Unterrichtsprinzi-
pien her, erfährt man neben Ermutigung auch Ernüchterung. Bei aller Bejahung-
des Konzepts Forschenden Lernens: Es ist keine Wundermethode. Ginge es nur 
um kognitive Ziele der Wissensvermittlung, hielten sich Instruktions- und Kon-
struktionsansatz vielleicht die Waage; bezieht man Handlungs- und Transferfä-
higkeit,  soziales Lernen und überhaupt allgemeine Kompetenzen ein, sprechen 
Theorie und empirische Befunde für den konstruktivistischen Ansatz. 

Aber Forschung speziell zum Forschenden Lernen?

Etliche der oben genannten Hunderte von Projekten werden, wenn denn 
überhaupt, dann mit nur einem Erfahrungsbericht zusammen veröffentlicht. 
Viele  kleiden sich in eine knappe Evaluation, die zum Beispiel Daten zur Beteili-
gung von Studierenden und deren Persistenz, Zufriedenheitswerte und weitere 
subjektive Einschätzungen zu Vor- und Nachteilen des Forschenden Lernens im 
allgemeinen und der konkreten Durchführung, in manchen Fällen darüber hin-
aus zum individuellen Kompetenzgewinn sammelt und auswertet. Messungen 
des learning outcome – die ja auch in Bezug auf die komplexen Ziele (Kompeten-
zen, wiss. Habitus) sehr schwierig wären – gibt es kaum, und schon gar nicht, wie 
eigentlich angemessen, von langfristigen Wirkungen – wiederum begreiflich.

Dennoch ist meines Erachtens die Elaboration und Konsolidation solcher 
Evaluation einzelner Projekte im Sinne von Fallstudien, die dann wenigstens als 
solche Überzeugungskraft haben, die bis auf weiteres nächstliegende und wich-
tigste Aufgabe. Sie könnte ergänzt werden noch vor Forschungen zum output 
(Wirkungen) durch eine genaue Feststellung und vergleichende Beschreibung des 
inputs, etwa der konkreten Gestaltungen der Projekte in ihren Schritten oder der 
tatsächlichen Praktiken bei Prüfungen, aber auch der Motivationen und Involvie-
rungsmuster der Beteiligten.40

38 vgl. Hasselhorst/Gold 2009, a. a. O. S. 234
39 Vgl. Reinmann, G., Prüfungen und Forschendes Lernen. – In: H. A .Mieg / J. Lehmann (Hg.): 

Forschendes Lernen: Wie die Lehre in Universität und Fachhochschule erneuert werden kann. 
Frankfurt/M: Campus 2016 (im Druck)

40 Vgl. Rubel, K. zum „Forschungsprojekt „Lernen“ – Diskussion der methodologischen Grund-
sätze des methodischen Vorgehens“. In diesem Jahrbuch Wissenschaftsforschung 2016. 
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Hingegen stellen generalisierbare (gesetzmäßige) Aussagen über Wirkungen 
des Forschenden Lernens im weiteren Sinne eine kaum erfüllbare Erwartung dar! 
Es wurde schon angedeutet, welche Fülle und Diversität von Lehr-Lern-Arrange-
ments sich schon den Konzepten nach unter diesen Namen verbirgt. Hinzu kom-
men noch die „trivialen“ Unterschiede in deren Ausführung nach Fächern, Stufe 
des Studiums, Prüfungskontext, zeitlichem und räumlichem Rahmen der Lehr-
veranstaltungen, Zahl und Zusammensetzung der TeilnehmerInnen, Eigenarten 
und schlicht auch Kompetenz des oder der Lehrenden.... Generalisierende Aussa-
gen über die  Wirkungen des Forschenden Lernens, die empirisch gesichert wä-
ren, sind angesichts dessen unmöglich. Allenfalls sind summarische Einschät-
zungen möglich und zu finden, die nur als Hypothesen gewertet werden können 
und in jeder Situation neu geprüft werden müssen.

Mit dieser Vorsicht können wir lesen, was von Autoren, die viele einzelne Stu-
dien gesichtet und ausgewertet haben, resümierend gesagt wird, wie sie zum Bei-
spiel bei Healey/Jenkins41 zu finden sind: Forschendes Lernen (Undergraduate 
research) wirke sich positiv auf Studienmotivation und -ausdauer, auf die Orien-
tierung auf wissenschaftliche Arbeit (auch künftige), Verständnis von Wissen-
schaft, Selbstständigkeit im Arbeiten und Denken, letztlich überhaupt die 
intellektuelle und Persönlichkeitsentwicklung der Studierenden aus. Solche re-
views sind mir nur aus der englischsprachigen Literatur bekannt, und sie berück-
sichtigen, soweit ich sehe, fast ausschließlich Beispiele aus dem englischsprachi-
gen Raum. Im Streben nach generalisierbaren Aussagen über die Wirkung des 
Forschenden Lernens ist ja auch eine  Ausdehnung der Untersuchung in den in-
ternationalen Raum unausweichlich. Allerdings zeigt sich dabei sogleich die 
Schwierigkeit, dass der Sprachgebrauch im Anglo-Amerikanischen und damit die 
Verwendung der einschlägigen Begriffe research-based, research-oriented, re-
search-led, learning by inquiry oder through research womöglich noch weitherzi-
ger ist als, wie oben beschrieben, bei uns. Damit dürfte aber auch die 
Unterschiedlichkeit der zugrunde zu legenden einzelnen Projekte noch größer 
sein. Aussagen wie die zitierten sind immerhin insoweit plausibel, als sie durch 
wenigstens einzelne Beispiele erfolgreicher Praxis illustriert werden, wie es in dem 
Forschungsbericht von Healey/Jenkins geschieht. Allerdings lassen eben diese 
Beispiele auch erkennen, dass in den berichteten Fällen die Teilnahme an den 
Kursen meist freiwillig, also selektiv bzw. selbstselektiv, und die Zahl der Teilneh-
mer sehr klein war. Das macht darauf aufmerksam, dass man die ausgewerteten 
Untersuchungen eigentlich selbst noch einmal prüfen muss. 

41 Healey, M./Jenkins, A., Developing undergraduate research and inquiry. York: Higher Educa-
tion Academy 2009. S. 113ff.
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Am Horizont der Möglichkeiten taucht zwar als wenigstens denkbar so etwas 
wie eine Hattie-Studie zum Hochschulunterricht auf: eine Meta-Meta-Analyse 
der Lehr- und Lernformate (wie im Falle seines Buches „Visible Learning“ von 
800 Meta-Analysen über 50000 Einzelstudien zu Schulen).42 Zugleich mit der 
Vision stehen einem aber auch die massiven Kritiken an seinen Begriffen und 
Methoden vor Augen, die Hattie’s Studie auf den Plan gerufen hat.43

Hier liegt also noch ein großes Stück Arbeit vor der scientific community, das 
hohe Ansprüche an Theoriebildung, Sprachanalyse und empirische Methode 
stellt.

Das Ziel einer verlässlicheren Wirkungsforschung zu Forschendem Lernen 
bleibt – aber es wird noch viel Zeit und Arbeit kosten, es zu erreichen. Bis dahin 
bleiben Aussagen der Akteure über positive Erfahrungen der wichtigste Grund, es 
weiter zu betreiben. Vielleicht melden sich dazu ja auch zunehmend Studierende, 
die davon profitiert haben, zu Wort. Bei  „forschen@studium. Erste Konferenz 
für studentische Forschung – bundesweit und fächerübergreifend“ am 8. – 9. 
Juni 2016 an der Universität Oldenburg hatten sie eine erste Gelegenheit, sich zu 
äußern und  Forschungsarbeiten vorzustellen.

42 Vgl. Hattie, J., Lernen sichtbar machen. Schneider Verlag: Hohengehren u. Baltmannsweiler 
2013. In seiner  Schulen betreffenden Studie  berücksichtigt er  S. 247f. auch Forschendes Ler-
nen in einem weiten Sinne: „Forschendes Lernen ist ein Unterrichtsansatz, in dem herausfor-
dernde Situationen entwickelt werden, die Lernende zu Folgendem auffordern sollen: 
Phänomene zu beobachten und zu hinterfragen; Erklärungen dafur zu geben, was sie beobach-
ten; sich Experimente auszudenken, in denen Daten gesammelt werden, und diese durchzufüh-
ren, um ihre Theorien zu stützen oder zu widerlegen; Daten zu analysieren; Schlussfolgerungen 
aus den experimentellen Daten zu ziehen; Modelle zu entwerfen und zu bauen – oder eine 
Kombination aus diesen Tätigkeiten. Diese Lernsituationen sind ergebnisoffen gedacht, inso-
fern das Ziel nicht darin besteht eine einzig ’richtige’ Antwort auf eine bestimmte Ausgangsfrage 
zu finden.“ Zitiert nach Roth, J. /Weigand, H.-G., Forschendes Lernen. Eine Annäherung an 
wissenschaftliches Arbeiten. – In: mathematik lehren (2011) Nr. 169, S. 3 ; dieselben referieren 
ebenda weiter: „In seiner Analyse verschiedener Meta-Studien zu diesem Begriff kommt er zu 
einer positiven Einschätzung dieser Lernform: ’Insgesamt zeigt sich, dass Forschendes Lernen 
übertragbare Fähigkeiten des kritischen Denkens erzeugt, ebenso wie bedeutsame Vorteile im 
Wissensgebiet, eine verbesserte Leistung und eine verbesserte Einstellung gegenüber dem 
Unterrichtsfach.’ (Hattie 2013[sic!], S. 248).“

43 Schulmeister, R./Loviscach, J., Kritische Anmerkungen zur Studie Lernen sichtbar machen 
(Visible Learning) von John Hattie. – In: SEMINAR (2014), S. 121 – 130 und in Lehren & 
Lernen 41(2015)4, S. 33 – 39.
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