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Zusammenfassung

Am Beispiel des BA-Studiengangs Integrative Heilpadagogik der EFH Darmstadt wird die Eignung der
modularisierten Studiengdnge zur Durchfuhrung von Lehrforschungsprojekten diskutiert. Es werden
Rahmenbedingungen, Erfahrungen, Probleme und Chancen des Forschungsmoduls aus Sicht der Lehren-
den sowie der Studierenden herausgearbeitet. Forschendes Lernen, so eine These des Beitrags, ermdglicht
das reflexive Kennenlernen von Problemen der Praxis, das in einem Praktikum in dieser Form nicht mdg-
lich ist. Forschendes Lernen stellt somit eine wichtige Erganzung zu den bisherigen Praktika dar, tragt der
zunehmenden Verwissenschaftlichung der Arbeitsfelder Rechnung und ist nicht zuletzt auch eine Mog-
lichkeit, trotz verkirzter Aushildungszeiten in BA-Studiengéngen nicht auf den fur einen FH-Studiengang
notwendigen Praxisbezug verzichten zu missen. Die Mdglichkeit der Durchfiihrung derartiger Lehrfor-
schungsprojekte ist jedoch an geeignete Rahmenbedingungen gebunden, die bei der Neustrukturierung
derartiger Studiengange curricular verankert werden missen. Diese curricularen Bedingungen und Mdg-
lichkeiten werden abschlieRend herausgearbeitet.

Schlisselbegriffe: Modularisierte Studiengénge, Forschendes Lernen, Lehrforschungs-projekte, Praxis-
bezug

Abstract

The suitability of modular courses of study for research projects as a teaching device is discussed using
the example of the BA course for Inclusive Education at the Protestant University of Applied Sciences,
Darmstadt. The conditions, experiences, problems and opportunities of the research module are investi-
gated from the perspective of the lecturers as well as the students. It is a thesis of this contribution, that
learning through  research enables a reflexive appreciation of practice problems in a way which is not
possible through a student placement. Learning through research is therefore an important supplement to
existing practice placements and also contributes to the increasing scientification of this field of work.
Not least it also provides an opportunity to maintain the practical orientation essential to a University of
Applied Science course despite the shortened training period of BA courses. The implementation of such
teaching-through-research projects is, however, dependant on suitable conditions, which have to be an-
chored in the new structures of such courses. These curricular pre conditions and opportunities are devel-
oped in the conclusion.

Key Words: modular study, learning-through-research, teaching-through-research projects, practice rele-
vance
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Ingrid Miethe / Johannes Stehr / Nicolai Roth

Forschendes Lernen in modularisierten
BA-Studiengdngen

Erfahrungen und hochschuldidaktische Konsequenzen

Die humboldtsche Forderung nach Verbindung von Forschung und Lehre machte einst das deut-
sche Hochschulwesen international bekannt und zum Vorbild fiir Universitatsreformen vieler Lander. Pil-
gerten Ende des 19./Anfang des 20. Jahrhunderts noch viele US-amerikanische Wissenschaftler nach
Deutschland, um zu sehen, wie die dortigen Hochschulen arbeiten, geht die Blickrichtung nun in die ent-
gegen gesetzte Richtung: BA- und MA-Studiengange versprechen eine Ldsung der momentanen deut-
schen Bildungsmisere. Bisher blieb eine allgemeine Euphorie bei der — politisch gewiinschten und for-
cierten - Umsetzung dieser neuen Studiengange allerdings eher aus. Stichpunkte auf Seiten der Kriti-
ker(innen) sind z.B. eine beflrchtete ,,VVerschulung® des Studiums oder ein ,, Turbo-Studium®, das sich auf
Kosten einer Allgemeinen Bildung ausschlieflich auf beruflich verwertbares (und abprifbares) Wissen

konzentriert.

Auch im Kreis der Wissenschaftler(innen), die sich in ihrer Lehre explizit mit
Forschendem Lernen beschaftigen, Uberwiegen wohl eher die Vorbehalte und Befirch-
tungen gegeniber den neuen Studiengangen. Hauptbefiirchtung ist hier, dass durch die
feste modulare Struktur der neuen Studiengénge, der fir Forschungsprozesse unabding-
bare Freiraum verloren geht. Die Frage ist allerdings, welche Art Freiraum fur For-
schendes Lernen erforderlich ist und ob dieser nicht auch (oder gerade) in modularisier-
ten Studiengéngen geschaffen werden kann. Entsprechend verfolgen wir in unserem

Beitrag zwei Thesen:

1. Modularisierte Studiengange sind prinzipiell sehr gut dazu geeig-
net, Lehrforschungsprojekte durchzufiihren und

2. Forschendes Lernen bietet gerade fir Fachhochschulen die Chance
- trotz einer verkirzten Studiendauer der BA-Studiengédnge — ausrei-
chend Praxisreflexion zu integrieren und somit sowohl weiterhin dem
spezifischen Profil der heutigen Fachhochschulen gerecht zu werden als
auch der zunehmenden Verwissenschaftlichung der Handlungsfelder
Rechnung zu tragen.

Am Beispiel der Erfahrungen eines Lehrforschungsprojektes im ,,Forschungs-
modul“ des BA-Studienganges Integrative Heilpadagogik der EFH Darmstadt, sollen
diese Thesen weiter verfolgt werden. Die dabei dargestellten Erfahrungen sind u. E.

nicht nur spezifisch fur diesen Studiengang, sondern verweisen auf prinzipielle Proble-



me und Erfahrungen, wie sie auch in anderen Lehrforschungsprojekten z.B. in der Sozi-
alen Arbeit bestehen.

Obwohl sich in den letzten Jahren sowohl in sozialpddagogischen Studiengéngen
an Universitaten (z.B. Schrapper 2004a, 2004b) als auch an Fachhochschulen (Moser
1997; Schmidt-Grunert 1999) bzw. Fachhochschulstudiengédngen an Universitaten (z.B.
Riemann 1999, 2004) ein reichhaltiges Erfahrungsspektrum mit der Umsetzung For-
schenden Lernens entwickelt hat, werden die damit verbundenen Erfahrungen und cur-
ricularen Konsequenzen nur selten expliziert und systematisch weiter verfolgt. Entspre-
chend verstehen sich die in diesem Papier verfolgten Thesen und curricularen Konse-
quenzen auch in erster Linie als ein auf personlichen Erfahrungen basierendes Diskussi-
onspapier, das dazu dienen soll, einen notwendigen Diskurs in dieser Richtung voran-
zubringen und weniger als abschlieBende Aussagen.

Im Folgenden wird in drei Schritten vorgegangen. Nach einer kurzen Beschrei-
bung der Rahmenbedingungen des Studienganges soll — aus Sicht der Lehrenden und
der Studierenden — herausgearbeitet werden, welche Chancen und Probleme in For-
schendem Lernen liegen. Danach wird diskutiert, welche Rahmenbedingungen erforder-
lich sind — und demzufolge bei der curricularen Verankerung beachtet werden sollten -

um derartige Ansétze in der Hochschule umzusetzen.

1. Die Rahmenbedingungen

Der BA-Studiengang ,,Integrative Heilpadagogik®* wurde zum Wintersemester
2002 an der EFH Darmstadt eingefiihrt und dauert insgesamt 8 Semester. Jeweils zum
Wintersemester werden 40 Studierende immatrikuliert, die als feste Gruppe Uber den
gesamten Studienverlauf zusammen bleiben. Aufgrund dieser Gruppengroe gibt es in
diesem Studiengang kaum Wahlmdglichkeiten zwischen verschiedenen Seminaren,

sondern alle Studierenden durchlaufen gemeinsam dasselbe Curriculum.

Im 4. Semester ist ein Forschungsmodul vorgesehen, das innerhalb eines Semesters abgeschlos-
sen sein soll. Das Modul wird von zwei Lehrenden betreut. In der Vorbereitung des Seminars wurde die
Entscheidung getroffen, den Studierenden in der Wahl des zu erforschenden Themas weitestgehende
Freiheit zu lassen. Hintergrund dieser Entscheidung waren unsere bisherigen Erfahrungen in der Vermitt-
lung von Forschungsmethodik, die immer wieder zeigten, dass die ,trockene” Vermittlung von For-
schungsmethodik bei den Studierenden in der Regel lediglich zu einer ,,gdhnenden Langeweile* und der
Frage ,,Was soll ich damit?“ fiihrten. Ein induktives VVorgehen, d.h. der Ansatz von einer konkreten, die
Studierenden personlich interessierenden Forschungsfrage auszugehen, zu deren Beantwortung die
Kenntnis von Forschungsmethoden erforderlich ist, fiihrt nach unserer Erfahrung zu einem deutlich héhe-

ren Interesse auch in der Auseinandersetzung mit ,,abstrakten“ Methoden. Die Wahl der von den Lehren-



den zu vermittelnden Forschungsmethoden richtete sich nach den von den Studierenden gewéhlten Frage-
stellungen, wobei der Schwerpunkt auf qualitativen Forschungsmethoden lag. Als gemeinsamer For-
schungsrahmen war als einziges der Untersuchungsgegenstand vorgegeben, namlich die Einrichtung
~Hephata“ — eine groRe Behinderteneinrichtung in Nordhessen.! Innerhalb dieses Rahmens waren die
Studierenden jedoch in der Wahl ihres Themas vollstandig frei. Um Ideen fir mogliche Forschungsfragen

zu bekommen, erhielten die Studierenden eine Vorstellung und Fithrung durch die Einrichtung.?

Entlang der gefundenen Themen bildeten sich neun verschiedene Forschungs-
gruppen, die aus zwei bis maximal acht Studierenden bestanden. Folgende Themen

wurden von den Studierenden gewahlt:

. Erfahrung im GBM (Gestaltung der Betreuung von Menschen
mit Behinderung) aus Sicht der Betreuten und Mitarbeiter(innen);

. Umgang mit Tod und Sterben in Hephata;

. Beziehung zwischen ,,verhaltensauffalligen* Jugendlichen und
Mitarbeiter(innen) einer Werkstatt fur Behinderte;

. Qualitat der Sozialen Integration im Verhaltnis von Behinderten
heim und Nachbarschaft;

. Vergleich des Bildes, das die Offentlichkeitsarbeit iiber die Ein-
richtung Hephata vermittelt, mit dem Bild, das die Bewohner des
Ortes Treysa von ihr haben;

. Formen der Konfliktbewéltigung in stationdren Wohngruppen;

. Art und Grad der Einbindung eines Biohofes (zur Einrichtung
Hephata gehérend) in der Nachbarschaft;

. praktizierte Methoden der ,,Unterstiitzten Kommunikation* (mit
Bewohnern, die sich nicht oder nur eingeschrankt verbal duBern

kénnen);

Maéglichkeiten der Starkung der Arbeitsweise des Heimbeirates.

Im weiteren Verlauf des Seminars wurde in einem Wechsel von Plenumsveranstaltungen und in-
dividueller Betreuung der Forschungsgruppen gearbeitet: Auf den Plenumsveranstaltungen wurden For-
schungsmethoden — zundchst fiir die Datenerhebung, spater dann flr die Datenauswertung - berblicksar-
tig vorgestellt. Daneben arbeiteten die Forschungsgruppen eigenstandig an der Entwicklung und Umset-
zung ihrer Forschungsprojekte und diskutierten diese jeweils mit einem der beiden Lehrenden in Einzel-
konsultationen. Bereits in dieser Grundstruktur wurde deutlich, dass eine Ldsung von einer , klassischen
SWS-Struktur eher ein Vorteil ist: Sowohl Lehrende als auch Studierende mussten letztlich ihren
»workload* einschatzen (die einen rechnen diesen in SWS, die anderen in ECTS-Punkte um), konnten

diesen aber sehr flexibel auf die jeweiligen Erfordernisse des Forschungsprozesses abstellen. Den Ab-

! Zur Institution vgl. www.hephata.de. An dieser Einrichtung befindet sich auch der zweite Studienstand-
ort der EFH Darmstadt.

2 Diese Vorstellung wurde von der Studiengangsleiterin Prof. Dr. Anne Stein organisiert und durchge-
fahrt.


http://www.hephata.de/

schluss des Moduls bildete die Abgabe eines (zu benotenden) Forschungsberichtes, der als Gruppen- oder
Einzelarbeit erbracht werden konnte. Zehn Studierende nahmen dann noch — als freiwillige Leistung — an
einer bundesweiten Tagung ,,Fallverstehen — Fallrekonstruktion* an der FH Bielefeld teil ® auf der sie die

Ergebnisse ihrer Forschung vorstellten und diskutierten.

Im Unterschied zur Auftragsforschung waren von Seiten der untersuchten Insti-
tution keinerlei Forderungen hinsichtlich der Ergebnisse und des Umgangs mit diesen
formuliert worden. Im Gegenteil: ,,Hephata* lie} uns vollige Freiheit sowohl hinsicht-
lich der Untersuchungsfragen und Samplings als auch hinsichtlich des weiteren Um-
gangs mit den Forschungsergebnissen. Entsprechend war es auch uns Uberlassen, ob
und wie die Ergebnisse der Forschung zurlickgegeben werden. Die Frage, ob die Be-
forschten ein prinzipielles Recht auf Riickmeldung von Forschungsergebnissen haben,
wird in der Literatur sehr kontrovers diskutiert und es gibt bisher keinen klaren Konsens
dartiber, ob dies eine geradezu selbstverstandliche ,,forschungsethische Pflicht* ist oder
ob nicht gerade der Verzicht auf Rickmeldungen manchmal forschungsethisch vertret-
barer sein kann (vgl. Miethe 2003). Wir haben uns — trotz grof3en Interesses vieler Be-
forschter - aus folgenden Griinden bewusst gegen eine prinzipielle Riickgabe der For-

schungsberichte entschieden:

1. Die Notwendigkeit, die Ergebnisse der Forschung an die Beforschten zurlick-
zumelden, hatte bei den Studierenden leicht zu einer Selbstzensur fiihren kénnen, keine Kriti-
schen Fragen zu stellen und keine negativen Deutungen zuzulassen, was eine wissenschaftliche
Analyse erschwert oder gar unmdglich gemacht hatte.

2. Da Studierende in erster Linie auch Lernende sind, sind damit — im Unter-
schied zu ,,gestandenen Forschungsprojekten — héhere Fehlerquoten in der Interpretation und
Auswertung verbunden. Ebenso war den Untersuchten Anonymitét zugesichert worden. Alle Be-
richte hatten von daher vor einer Riickgabe nochmals ausfihrlich tberarbeitet werden missen,
was sowohl die Lehrenden als auch die Studierenden an die Grenze ihrer ,workloads* gebracht
hétte.

Statt der Riickgabe des Forschungsberichtes wurde die Form einer 6ffentlichen Veranstaltung in
»,Hephata“ gewahlt, auf der die Studierenden ihrer Ergebnisse vortrugen und fiir Fragen zur Verfiigung
standen. Diese Veranstaltung traf auf ein sehr groRes Interesse. In Absprache mit den Studierenden und
Lehrenden wurden dann auch ausgewahlte Teile aus den Forschungsberichten an interessierte Praxisstel-

len weitergegeben.

® Tagung ,,Fallverstehen und Fallstudien. Interdisziplinare Beitrage zur rekonstruktiven Sozialarbeitsfor-
schung®, 19.11. — 20.11.04 an der FH Bielefeld, organisiert vom Netzwerk rekonstruktive Sozialarbeits-
forschung und Biografie. Panel: Forschendes Lernen.



2. Chancen und Probleme Forschenden Lernens

Dariber, dass Forschendes Lernen ein sehr produktiver Prozess mit vielen Vorteilen sein kann,
besteht — zumindest bei den Anhénger(innen) dieses Arbeitens — weitestgehender Konsens. Allerdings
wurde bisher nur selten expliziert, worin genau diese Chancen bestehen. Im Folgenden sollen deshalb zu-
néchst aus Sicht der Lehrenden, dann aus Sicht der Studierenden, Chancen und Probleme des Forschen-
den Lernens dargestellt werden, wie sie sich in dem oben beschriebenen Lehrforschungsprojekt gezeigt

haben.



2.1 ...aus Sicht der Lehrenden

These 1. Forschendes Lernen erméglicht das reflexive Kennenlernen von
(Problemen der) Praxis, das in einem Praktikum in dieser Form

nicht moglich ist.

Die Heranfiihrung von Studierenden an die berufliche Praxis gehort zu den elementaren Aufga-
ben der Fachhochschulausbildung. Dabei versteht die Fachhochschule ihre Aufgabe schon immer nicht
nur in der Vermittlung und Durchfiihrung von Praktika, sondern v.a. auch in der kritischen Reflexion der
in der Praxis gemachten Erfahrungen. Lernziel eines Praktikums sollte — zumindest idealerweise — nicht
nur sein, die Praxis in ihrer Funktionsweise nachvollziehen zu kénnen, sondern diese auch kritisch zu re-
flektieren. Zu diesem Zweck gibt es — an den verschiedenen Fachhochschulen unterschiedlich benannte -
Studiengruppen, Theorie-Praxis-Seminare, Praxisreflexionsseminare u. &. bzw. auch begleitende Supervi-
sion. Forschendes Lernen versteht sich nicht in Konkurrenz, sondern in Ergdnzung zu diesen bewdhrten
Lernformen, denn es fullt u. E. eine Liicke, die diese bisherigen Lernformen nicht in dem Male fiillen

kénnen.

So nehmen beispielsweise Praxisreflexionsseminare zundchst eine kinstliche
Trennung zwischen Theorie und Praxis vor und versuchen diese dann an der Hochschu-
le — mehr oder weniger gelungen — wieder zu integrieren. Nachteil ist zumeist, dass die
Studierenden ihre Praxiserfahrung in der Regel allein machen, d.h. dass die anderen
Studierenden (und auch die Lehrenden) des Seminars diese Praxis nur indirekt aus den —
mehr oder weniger selektiven - Darstellungen der Kommiliton(inn)en kennen. Beim
Forschenden Lernen bewegen sich die Studierenden demgegenuber in einem metho-
disch kontrollierten stdndigen Wechselspiel zwischen Theorie und Praxis, zwischen All-
tagsroutinen und Reflexion dieser Routinen.

Anders als das ,,Einleben* und ,,Eingew6hnen* in die Praxis, wie es durch Prak-
tika anvisiert wird, zielt das Programm der Forschung auf die Befremdung der eigenen
Praxis.

Das macht gerade Lehrforschungsprojekte so wichtig, weil die Studierenden sich noch in der
»Schwellensituation von Praxisnovizen“ (Riemann 2004) befinden. Als zukiinftige Professionelle befin-
den sie sich zwischen Ausbildungs- und professioneller Handlungssituation, sich einerseits darauf vorbe-
reitend, die Handlungskompetenzen zu erwerben, die fiir die Profession notwendig sind, andererseits ge-
schieht diese Vorbereitung aus einer Situation heraus, die noch nicht ,betriebsblind*“ macht, sondern
Neugierde und Interesse an Verdnderungen mit sich bringt. Studierenden in Lehrforschungsprojekten
wird so gesehen die Befremdung ihrer eigenen (spateren) Praxis strukturell erméglicht. Wenn man unter
»,Befremdung* der eigenen Praxis das systematische und methodisch angeleitete Fremdmachen der eige-
nen Handlungspraxis versteht, die das selbstverstandlich Hingenommene einer sozialen und kulturellen
Praxis zu ihrem ,,frag-wirdigen* Gegenstand macht und es damit auf Distanz zum Beobachter bringt (vgl.

Hirschauer/Amann 1997, S. 12), dann kdnnen Forschungsprojekte innerhalb des Studiums wohl am ehes-

ten Befremdung mdglich werden lassen.




Wird Praxis in der Supervision reflektiert, ist der Fokus in der Regel auf konkre-
te Konfliktsituationen und Probleme gerichtet. Es ist unwahrscheinlich, dass Studieren-
de die alltaglichen Routinen — es sei denn, sie werden zum Problem — in eine Supervisi-
onssitzung einbringen. Genau diese Reflexion von Alltagshandeln wird aber durch For-
schendes Lernen erfasst. Durch den ,fremden* Blick auf Praxis werden scheinbare
Normalitaten und Notwendigkeiten als sozial konstruierte und damit verénderbare
Wirklichkeiten erfasst.

In den einzelnen Forschungsgruppen, die wir individuell betreuten, hat sich eine
zentrale Erfahrung herauskristallisiert, die Erfahrung, dass Praxis anders als erwartet ist,
dass Praxis aber zugleich nie alternativlos, sondern prinzipiell gestaltbar und verander-
bar ist. Diese Erfahrung haben die Studierenden machen kénnen, weil sie einen distan-
zierten, forschenden Blick auf ihre zukinftigen professionellen Arbeitsbereiche und
Handlungsformen werfen konnten — nicht aus der Perspektive von Praktikanten, Aushil-
fen und ,,Anfangern*, sondern aus der Perspektive von Forschern, die sich auszeichnet
durch eine eigene spezifische wissenschaftliche Praxis mit (wiederum anderen) profes-
sionellen Rollen und (wissenschaftlichen) Arbeitsmethoden. Was sich in diesem Zu-
sammenhang zundchst als negative soziale Erfahrung zeigte, dass die studentischen For-
scherinnen und Forscher in ihrer Rolle als Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen
nicht immer akzeptiert worden sind, konnte in den Projektgruppen produktiv bearbeitet
und damit in eine positive Lernerfahrung umgekehrt werden: In den Projektgruppen
wurden Fragen aufgeworfen, worauf dieser als problematisch empfundene Umgang mit
den Projektteilnehmerinnen beruhte, inwieweit die Forschungssituation mit der profes-
sionellen Praxissituation (das Verhaltnis Professionelle — Klienten) vergleichbar ist und
wie die Bedingungen der Forschungssituation das Untersuchungsergebnis beeinflussen
u.a.m.

Die verschiedenen Forschungsgruppen haben die Erfahrung gemacht, dass die
berufliche Praxis mehrfach gebrochen ist: Theorie und Praxis wurden als voneinander
abgekoppelt erfahren, als prinzipiell sinnvoll (und z. T. auch als innovativ) bewertete
Handlungsziele und —Programme von Einrichtungen wurden den eingeschliffenen
Selbstverstandlichkeiten und Handlungsroutinen gegenubergestellt, Institutionen-
perspektive und Subjektperspektive wurden als widersprichlich erfahren u. a. m. Diese
Forschungserfahrungen verbinden auf eigentiimliche Weise zwei zumeist abgekoppelte
Prozesse: Zum einen wird ein berufliches Handlungsfeld kennengelernt, wird berufliche

Praxis praktisch erfahrbar, zum anderen wird der Blick auf die Praxis aber aus der Dis-



tanz geworfen — einer Distanz, die sich aus der Rolle des Forschers bzw. der Aufgabe
des Forschens herleitet. Die Studierenden in den Forschungsgruppen befinden sich da-
mit in einer ,,Doppelfunktion®, die sich als eine duRerst produktive erweist: Sie lernen
nicht nur die Praxis kennen und bekommen spéter an der FH theoretische Reflexions-
mdoglichkeiten, sondern sie stellen selbst die Verknipfung von Theorie und Praxis her
und erfahren damit die berufliche Praxis zugleich als gestaltbare und veranderbare Pra-
xis. Hierin liegt unseres Erachtens der grofite Gewinn des Forschenden Lernens, denn
die Studierenden konnen sich zugleich als Subjekte ihres eigenen Lernprozesses begrei-
fen, dessen Gestaltung sie tUberwiegend eigenstandig in die Hand nehmen. Forschendes
Lernen in Lehrforschungsprojekten ermdglicht damit eine reflexive ,,Verknipfungs-
kompetenz“, die die herkdmmlichen Briiche zwischen Theorie und Praxis, der wissen-
schaftliche Disziplin und Profession, tiberwinden hilft.

In den einzelnen Forschungsgruppen wurden die verschiedensten Widerspriiche
und Ambivalenzen der Praxisfelder herausgearbeitet, die fiir die Weiterentwicklung der
Praxis von elementarer Bedeutung sind. VVon der Herausarbeitung widerspruchlicher
Organisationsziele (und der daraus folgenden Problematiken), tber die Entdeckung
struktureller Probleme der Umsetzung von Zielen in professionelles Handeln, bis zur
Herausarbeitung der Grenzen professionellen Handelns durch mangelnde Ausstattungs-
ressourcen und Interessenkonflikte, zeigen die Ergebnisse der einzelnen Forschungspro-
jekte, dass die spezifische Forschungssituation im Studiengang eine besonders anregen-
de Situation darstellt, die gerade von der Konfrontation zwischen Praxisanschauung und
der Reflexion dieser Praxiserfahrungen lebt. Unsere Erfahrungen mit dem heilpaddagogi-
schen Forschungsmodul decken sich hier mit Schrappers (2004a/b) Berichten tber sozi-
alpadagogische Lehrforschungsprojekte an der Universitat Koblenz und auch mit Rie-
manns Erfahrungen mit Forschungswerkstétten in Fachhochschulstudiengéngen der So-
zialen Arbeit an der Universitat Bamberg (Riemann 2004). Aufgrund unserer Erfahrung
mit dem Forschungsmodul ,,Integrative Heilpaddagogik® lasst sich auch Riemanns These

empirisch bestétigen, dass es
»Schlicht irrelevant ist, ob (eine solche Sozialforschung ,,von unten®) an Universitaten oder
Fachhochschulen betrieben wird. Es kommt lediglich darauf an, ob die beteiligten Dozenten und
Studierenden ein Bewusstsein davon haben, dass professionelle Praxiskompetenzen auf dem Er-
werb entsprechender Forschungsfertigkeiten beruhen und im Rahmen der Ausbildung Freirdume

fiir studentische Forschung entwickelt und bewahrt werden kénnen* (Riemann 2004, S. 206).



Besonders der zweite Aspekt ist hier hervorzuheben: Unseres Erachtens bieten modularisierte

Studiengédnge durchaus giinstige Bedingungen zur Schaffung eines besonderen ,, Anregungspotentials“.

These 2. Forschendes Lernen fuihrt zur Entwicklung von Lern- und
Erkenntnisprozessen, die Eigenstandigkeit ermdglichen und

Eigensinnigkeit zulassen.

Wenn die didaktische Qualitat herkémmlicher Lehrveranstaltungen vor allem dadurch problema-
tisch wird, dass hier zum einen Wissen schlicht mitgeteilt und die aktive Auseinandersetzung mit dem
Wissen (auf Seiten der Studierenden) (berwiegend individualisiert bzw. privatisiert wird, zum anderen
das Verhdltnis von Theorie und Praxis immer als ein gebrochenes wahrgenommen wird, dann kénnen
Lehrforschungsprojekte als die Formen und Orte gelten, an denen die Studierenden eine eigentliche Wis-
sensbearbeitung bewerkstelligen kénnen und an denen Theorie und Praxis in ein wechselseitiges Verhalt-

nis gesetzt werden kénnen.

Obgleich das Forschungsmodul zunéchst eine Einfihrung in die Methoden em-
pirischer Sozialforschung hinsichtlich der Datenerhebung wie auch -auswertung vor-
sieht, erweist sich diese Einfiihrung lediglich als eine Orientierungshilfe im Dschungel
unterschiedlichster Forschungsperspektiven und Untersuchungsmethoden. Der eigentli-
che Lernprozess setzt spater an und ist weitgehend selbstdndig organisiert. In unserer
Veranstaltungskonzeption ist weder die Fragestellung noch das Forschungsdesign vor-
gegeben. Durch die Kooperation mit der Behinderteneinrichtung ,,Hephata* konnte eine
Forschungskonstellation entwickelt werden, die den Studierenden weitgehend freie
Hand in der Wahl ihrer Fragestellung bzw. ihrer Untersuchungsfelder innerhalb der Ein-
richtung lasst. Insofern konnten (und mussten) die Studierenden von der Wahl des Un-
tersuchungsthemas, tber die Frage der Umsetzung der Fragestellung in ein operationali-
sierbares Untersuchungsdesign, die Entscheidung tber die anzuwendenden Methoden,
bis hin zur Présentation ihrer Ergebnisse vor den interessierten Mitarbeiter(inn)en der
Einrichtung und einer Fachoffentlichkeit (auf einer externen Fachtagung) selbstandig
handeln. Sie wurden zwar zu unterschiedlichen Zeitpunkten beraten, konnten und soll-
ten aber auch nicht vor allen méglichen ,,Fehlern* und Feldproblemen bewahrt werden.
Das Lernen ber das Erproben (von Methoden), Reflektieren (von Befragungs- und Be-
obachtungssituationen, der eigenen Beteiligung in Untersuchungssituationen) und Kor-
rigieren (von getroffenen Entscheidungen) lasst sich als ressourcenproduzierender Pro-
zess beschreiben, in dem selbst gesehene ,,Fehler” oder ,,Probleme* nicht zu Umwegen
oder Sackgassen werden, sondern zu weiteren Lernmoglichkeiten. Was sich immer wie-

der gezeigt hat: Gerade vermeintlich ,,schiefgelaufene Situationen haben sich spéter als

* Zu positiven Erfahrungen mit Forschendem Lernen im Kontext von Fachhochschulen vgl. auch Moser
1997 und Schmidt-Grunert 1999.




besonders fruchtbare Momente herausgestellt, die die Forschungsprojekte sprunghaft
weitergebracht haben.

Als besonders produktiv fir den Lernprozess hat sich die freie Wahl der For-
schungsfragestellung (im begrenzenden Rahmen der Einrichtung ,,Hephata“) durch die
einzelnen Forschungsgruppen herausgestellt. Ohne eigentlichen Auftraggeber forschen
und das eigene inhaltliche Interesse zum Ausgangspunkt flr die empirischen Untersu-
chungen machen zu kdnnen, hat sich als sehr wertvoll fiir die Etablierung einer selbst-
bewussten und auch eigensinnigen Forschungshaltung erwiesen. Anders als Schrapper
(2004b), der gerade in Auftragsforschung ein wichtiges Potential zentraler Lernerfah-
rungen fur die Studierenden erkennen kann, dadurch namlich, dass sie gezwungen sind,
die Fragestellungen und das Interesse des Auftragsgebers mit den Eigenarten des Unter-
suchungsgegenstandes bzw. der ,,Zielgruppe® und dem entsprechenden methodischen
Vorgehen in Ubereinstimmung zu bringen, sehen wir in der selbst formulierten Frage-
stellung eine wesentliche Grundlage fur die Erfahrung einer eigenstandigen und wissen-
schaftlichen Forschungsposition, die den Studierenden erst den selbstbewussten und
distanzierten Blick von auf’en ermdglicht.

Dieser offene soziale Prozess — so die Erfahrung der Forschungsgruppen — hat
aulRerdem sehr viel mit den Forschern und Forscherinnen selbst und ihrem Handeln zu
tun. In dieser Erfahrung angelegt ist die Gewinnung eigentlicher Reflexionskompetenz,
die F&higkeit, die zu untersuchende Situation nicht unabhdngig von sich selbst als For-
schende zu begreifen, sondern zu hinterfragen, inwiefern und auf welche Weise das for-
schende Handeln die zu untersuchende Situation veréndert. Diese Reflexionskompetenz
ist unseres Erachtens eine der grundlegenden Kompetenzen fiir die spéatere berufliche
Praxis.

Lernen im Kontext von Lehrforschungsprojekten basiert auf einem Verstandnis
von Lernprozessen als aktiven Prozess, der gekennzeichnet ist durch Bearbeitungs- und
Aneigungsaktivitaten von Studierenden. Die Studierenden nehmen die zunéchst angebo-
tenen Inhalte nicht einfach auf, um sie zu speichern und bei Bedarf (in Prifungssituati-
onen etwa) wiederzugeben, sie stellen dagegen eigenstandige Verknipfungen von Theo-
rie und Praxis her und lernen durch selbstdndige Forschungstatigkeit, durch die selbst-
bestimmte und selbstverantwortliche Bestimmung von Lernzielen und Lernwegen. Ein
groRer Teil des Lernprozesses bezieht sich auf die unmittelbare Erfahrung, inwieweit
und inwiefern abstrakte Theorien bzw. abstrakte Methodenliteratur in konkreten For-

schungssituationen zur Bearbeitung konkreter Forschungsprobleme nitzlich sein kann.



Eine weitere wichtige Erfahrung ist die Mdglichkeit des Probehandelns. Welche Unter-
suchungsmethode und welche Auswertungsverfahren auf die eigenen Fragestellungen
angewendet werden kdnnen, ist nicht vorgegeben und vorab entschieden, sondern muss
in der jeweiligen konkreten Situation von den Studierenden selbst ausprobiert und be-
antwortet werden. Dadurch wird auch studentische Eigensinnigkeit méglich, die es auf

Seiten der Lehrenden auszuhalten bzw. zu starken gilt.

These 3. Forschendes Lernen fuhrt zur Aneignung kommunikativer und
sozialer Kompetenz sowohl im Untersuchungsfeld (Praxis) als

auch innerhalb der Forschungsgruppe

Auch wenn Forschendes Lernen von Seiten der Hochschule eher noch den Stel-
lenwert des Probierens und Lernens hat, stellt der eigentliche Datenerhebungsprozess
von Anfang an eine ,,Ernstsituation” dar, d.h. es missen Termine mit Interviewpart-
ner(inn)en vereinbart werden, Sinn und Zweck des Projektes muss erklart werden,
Wiunsche der Interviewpartner(inn)en missen berticksichtigt werden, die Studierenden
mussen spontan mit Situationen umgehen, die sie nicht erwartet haben usw. usf. Im
Vorfeld der Untersuchung war mit der Leitungsebene von ,,Hephata* zwar die prinzi-
pielle Bereitschaft zur Untersuchung abgesprochen worden, nichtsdestotrotz standen die
Studierenden aber vor der Notwendigkeit, die Bereitschaft an der Untersuchung teilzu-
nehmen, mit jeder/jedem einzelnen Mitarbeiter(in) oder Bewohner(in) klaren zu mis-

sen.

Der Forschungsprozess erfordert von daher ein grofles MaR an situativer sozialer Kompetenz.
Gerade auch das erfolgreiche Bewaltigen derartiger Situationen, z.B. ,,der ,groe’ Geschéftsfiihrer lasst
sich tatsachlich von mir ,kleinen’ Studierenden interviewen* oder: ,,das ist ja alles ganz anders als ich
dachte* sind wichtige Lernerfahrungen, deren Bedeutung flr die spatere Praxis nicht unterschatzt werden
sollte. Auch kommt es immer wieder zu realen Konfliktsituationen im Untersuchungsfeld, wenn bei-
spielsweise Erwartungen der Untersuchten und das Handeln der Studierenden im Widerspruch stehen. In
derartigen Situationen kénnen die Lehrenden zwar — falls notwendig — vermittelnd eingreifen, die KI&-
rung derartiger Situationen muss aber letztlich durch die Studierenden selbst erfolgen. D.h. im Unter-
schied zum Studium an der Fachhochschule, wo derartige Situationen theoretisch besprochen oder in Rol-
lenspielen nachvollzogen werden, missen die Studierenden hier reale Situationen der Praxis, die durch
ihre eigene Intervention entstanden sind, bewaltigen.

Derartige Lernprozesse finden nicht nur im Untersuchungsfeld statt, sondern auch in der For-
schungsgruppe selbst. Wie Schrapper (2004b: 170) schreibt, ist ,,sozialwissenschaftliche Forschungsarbeit
(...) vor allem mehr oder weniger gut koordinierte Gruppenarbeit.* Forschungsfragen sind zum einen in
der Regel viel zu komplex, als dass diese von einzelnen Studierenden umfassend bearbeitet werden kdnn-
ten. Zum anderen sind, gerade bei qualitativen Verfahren, Interpretationsgruppen, d.h. die bewusste Nut-

zung verschiedener Deutungen derselben sozialen Situation durch mehrere Personen, konstitutive Be-




standteile von Auswertungsverfahren. Die Studierenden miissen von daher — gerade auch weil sie vor der
Notwendigkeit stehen, am Ende einen in der Regel gemeinsam verfassten Forschungsbericht abzugeben —
immer wieder Wege finden, mit derartigen Situationen umzugehen.

Dies bedeutet, bei der Planung und Durchfiihrung von Lehrforschungsprojekten der Gruppendy-
namik besondere Aufmerksamkeit zukommen zu lassen, diese zu bertcksichtigen und im gunstigsten Fall
konstruktiv zu nutzen. Gerade auch die Konstellation, eine derartige Forschung unter Zeit- und Bewer-
tungsdruck (Benotung) durchfiihren zu miissen, fuhrt leicht zu einer Verstarkung von individuellem Leis-
tungsdruck sowie von Konkurrenz untereinander. Die Aufmerksamkeit der Lehrenden kann sich deshalb
von Anfang an nicht nur auf die Vermittlung von Methodenkompetenz beschranken, sondern muss auch
die Vermittlung von Sozialkompetenz beinhalten. Dieses implizite Potenzial Forschenden Lernens kann,
gerade bei der Frage der Gestaltung von Modulen, aufgegriffen und produktiv genutzt werden. Dieses
hier beschriebene implizite Lernpotenzial hinsichtlich der Aneignung sozialer und kommunikativer Kom-
petenz besteht prinzipiell in jeder Form von Lehrforschungsprojekt. Bei dem von uns durchgefiihrten Pro-
jekt gab es jedoch auch zwei Besonderheiten, auf die hingewiesen werden soll.

Der erste Punkt liegt in der Spezifik des Curriculums der Heilpadagogik begriindet. Im Unter-
schied zu einem Studium der Sozialen Arbeit, bei dem z.B. der Erwerb kommunikativer Kompetenz es-
sentieller Bestandteil des Grundstudiums ist, war dies beim Studiengang der Integrativen Heilpadagogik
nicht der Fall. Hier soll nicht unterstellt werden, dass Studierende der Sozialen Arbeit nach den entspre-
chenden Seminaren uber derartige Kompetenzen wirklich schon verfugen kdnnten — sie sind aber prinzi-
piell bekannt und missen eher eingelibt als neu vermittelt werden. Fir den Studiengang Integrative Heil-
padagogik bedeutete dies fiir uns, dass bei den Studierenden z.B. Kenntnisse einer non-direktiven Ge-
spréchsfuhrung oder der kommunikative Umgang in Konfliktsituationen nicht vorausgesetzt, sondern ex-
plizit vermittelt werden misste. Dies ist in einem Seminar — neben der notwendigen Vermittlung der For-
schungsmethodik — nicht zu leisten.

Der zweite Punkt liegt in der modularisierten Struktur — oder konkreter: In der Dynamik eines
modularisierten Studienganges, der aufgrund seiner GroRRe keinerlei Wahlmdglichkeiten fir die Studie-
renden erdffnet. Die Auseinandersetzung mit Konflikten in den Forschungsgruppen gehért zum Alltag
des Forschungsprozesses und auch der Betreuung derartiger Projekte. In dem von uns durchgeflihrten
Lehrforschungsprojekt waren derartige Konflikte aber sehr viel massiver als wir es aus vorherigen Projek-
ten kannten. Dies erscheint vor dem Hintergrund der Struktur dieses Studienganges allerdings nicht so
erstaunlich. Die Studierenden dieses Studienganges gehen von Anfang an als geschlossene Gruppe durch
das Studium. D.h. anders als in Studiengéngen in denen die Zusammensetzung in den jeweiligen Semina-
ren standig wechselt und sich demzufolge auch kaum ein Gruppenzusammenhang herstellt, ist dies hier
deutlich anders. Damit ist impliziert, dass auch gruppendynamische Prozesse sehr viel massiver in Er-
scheinung treten, als dies in anderen Studiengéngen der Fall ist. Im Forschungsmodul wurden die Teil-
nehmenden geradezu dazu ,,gezwungen*, miteinander (auch wenn sie sich persoénlich nicht besonders
»mochten®) - lber einen l&ngeren Zeitraum und noch dazu unter ,,Erfolgsdruck® (Forschungsbericht) -
arbeiten zu missen. Das Modul war von daher geradezu dafiir prédestiniert, zum Kumulationspunkt der
in der Zwischenzeit angesammelten latenten Konflikte zu werden. Dies zeigte sich auch in den mit For-
schungsgruppen teilweise gefiihrten Konfliktgesprachen, bei denen deutlich wurde, dass die Probleme

eher selten in der konkreten Forschungssituation und weitaus haufiger und massiver in , Altlasten* be-



griindet waren. Verstarkt wurde diese Dynamik mdglicherweise noch durch den Zeitpunkt des For-
schungsmoduls in der ,,Halbzeit” des Studiums, d.h. einem Zeitpunkt, bei dem entsprechend der tblichen
Ablaufmodelle von Gruppenprozessen die Konflikte und Stérungen auch zu erwarten sind. Diese Proble-
me konnten soweit geldst werden, dass Arbeitsfahigkeit hergestellt wurde und alle die Forschung zu Ende
bringen und einen Bericht verfassen konnten. Eine weiterfiihrende Konfliktbearbeitung war im Rahmen

dieses Moduls nicht mdglich.

These 4. Forschendes Lernen fuhrt praxisnah in wissenschaftliches Denken sowie

in die Grenzen von Wissenschaft ein.

Forschendes Lernen ermdglicht eine induktive Anndherung an abstraktes wissenschaftliches
Denken. D.h. Ausgangspunkt und VVorgehensweise ist nicht die Vermittlung von Theorie, die es dann in
der (Forschungs-) Praxis anzuwenden gilt, sondern die Entwicklung und Beantwortung einer Forschungs-
frage, die sich aus den konkret vorgefundenen Praxisfeldern und -Situationen ergibt. Ein derartiger An-
satz erscheint v. a. fir FH-Studierende nahe liegend, da diese ein prinzipielles Interesse an praxisnahen
Auseinandersetzungen mitbringen und nach Studienabschluss (in der Regel) auch im Praxisfeld tatig
werden mochten. Uber dem Versuch, scheinbar ,.einfache* Fragen an das Praxisfeld in ein handhabbares
Forschungsdesign umzusetzen, wird den Studierenden die Komplexitat des Untersuchungsfeldes sowie
des wissenschaftlichen Arbeitens bewusst. Dies allerdings nicht in dem demotivierenden Sinne, dass die
Forschungsaufgabe kaum zu bewaltigen ist, sondern als Gewinnung der Erkenntnisse, dass sich For-
schungsfragen am konkreten Gegenstand selbst als sinnvoll und interessant (und auch operationalisierbar)
erweisen mussen und dass Forschungsmethoden keine Theorien im Sinne von Rezeptewissen darstellen,
die als bloRe ,, Techniken“ in einer x-beliebigen (Forschungs-) Praxis Anwendung finden sollten und
kénnten. Wissenschaftliche Methoden werden stattdessen als ,,gestaltbare Praxis“ (Schrapper 2004b, S.
170) wahrgenommen, als eine Praxis, die allerdings selbst wieder ihre spezifischen Begrenzungen besitzt.
Das Bewusstsein fir die Grenzen empirischer Untersuchungen wie auch des wissenschaftlichen Arbeitens
im Allgemeinen kann sich unseres Erachtens vor allem deshalb so deutlich entwickeln, weil die gestaltba-
re Praxis des Forschens im zukinftigen Berufsfeld platziert ist. Die gewonnenen Erkenntnisse weisen
produktiv auf die untersuchte Praxis zuriick: Am Ende des Forschungsprozesses stehen nicht nur neue
(Untersuchungs-) Fragen an das Praxisfeld, auch die Praxis selbst wird als gestaltbar — also auch als ver-

anderbar — erfahren.

2.2 ...aus Sicht der Studierenden®

Im Folgenden mdchten wir uns als Studierende mit den in Punkt 2.1 aufgestellten Thesen ausei-
nandersetzen und diese in Verbindung mit den von uns gemachten Erfahrungen wahrend des Forschungs-

prozesses bringen.

Zu These 1: Praktikum vs. Forschendes Lernen

> Der Abschnitt 2.2. wurde von Nicolai Roth verfasst. In den Beitrag gingen aber auch die Ideen und An-
regungen folgender weiterer Studierender des Studienganges Integrative Heilpadagogik, die ebenfalls an
der Tagung in Bielefeld teilnahmen, mit ein: Elizabeth Lawonn, Svenja Léffler, Stefanie Nehmet, Karin

Mannewitz, Sabine Groh, Stefanie Krach, Sonja Fritsche und Denise Schéfer.




Durch die Tatsache, dass wir Studierende nicht als Praktikant(inn)en, sondern als Forschende in
die Einrichtung kamen, ergab sich fur uns eine Veranderung der gewohnten Sichtweise. Alle hatten be-
reits Erfahrungen mit Praktika, erkannten jedoch im Zuge des Moduls, dass eine Perspektive rein for-
schender Natur, ohne Einbindung in den Arbeitsalltag, umfassendere Einblicke in das Forschungsfeld zu-
lasst. Praktikant(inn)en werden Teil des Systems, in welchem sie ihre Praktika absolvieren. Gesetzt den
Fall, dass das Augenmerk auf Machtverhéltnisse zwischen Bewohner(inn)en und Betreuer(inn)en einer
Wohngruppe gelegt wird, besteht unseres Erachtens hier die Gefahr einer Verzerrung der Sichtweise, da
Praktikant(inn)en in ihrer Funktion einem Mitarbeiter ahnlich sind.

Geht es darum Erfahrungen fur den spateren Berufsalltag zu machen, erscheinen Praktika aus
Sicht der Studierenden als sinnvoll. Fir die Erforschung eines Praxisfeldes und der dafiir erforderlichen
Unabhéangigkeit, aus welcher sich eine unbefangenere Sichtweise ergibt, erscheinen uns Lehrforschungs-

projekte dienlicher.

Zu These 2: Forderung der Eigenstandigkeit und wirkliche Lernprozesse

Der direkte Bezug zwischen dem Vermittelten und der praktischen Anwendung desselben in den
Forschungsarbeiten wirkte sich durchaus positiv auf die Verarbeitung des Lehrstoffs aus. Die Uberprii-
fung, inwiefern welche Methoden fir die Forschungsinteressen der jeweiligen Gruppen geeignet waren,
welche Interviewformen und welches Sampling zweckméBig erschienen, filhrte bereits im Vorfeld des
eigentlichen Forschungsprozesses zu eingehenden Auseinandersetzungen mit diesen Themen. Nach kur-
zer Zeit traten die ersten Probleme auf. Ungenaue oder zu komplexe Fragestellungen, die im vorgegebe-
nen zeitlichen Rahmen niemals zu beantworten gewesen waren, oder eine nicht sachdienliche Wahl des
Samplings sind nur zwei von vielen Beispielen. Uber diese Irrungen und Wirrungen, die im Laufe des
Forschungsprozesses auftraten, und der Uberwindung dieser Probleme, erschloss sich den Studierenden
die ,,graue” Theorie im direkten Praxisbezug. Die Mativation, eine wissenschaftliche Arbeit anzufertigen,
die durch das personliche Interesse der Studierenden an den Ergebnissen ihrer Forschungen bestarkt wur-

de, erfillte den abstrakten Lehrstoff mit subjektivem Sinn.

Zu These 3: Forderung sozialer und kommunikativer Kompetenzen

Der kommunikative und soziale Aspekt stellt, aus Sicht der Studierenden, einen wesentlichen
Bestandteil des Forschungsprozesses dar. Innerhalb der Gruppen mussten Absprachen beziiglich For-
schungsdesign, Aufgabenteilung, Problembehandlung und weiterer VVorgehensweise getroffen werden,
um nur einige Aspekte zu nennen. Die Qualitat der Kommunikation war jedoch von Team zu Team unter-
schiedlich. Das Spektrum reicht von Gruppen mit sehr guter Abstimmung bis hin zu solchen, bei denen
im Laufe der Forschung ernsthafte Konflikte entstanden. Die Studierenden schlagen deshalb vor, dass die
Maglichkeit zur Supervision angeboten wird.

Die Kommunikation im Untersuchungsfeld gestaltete sich relativ gut. Zum einen, weil die ge-
samte Einrichtung zur Beforschung offen stand, zum anderen, weil die Studierenden durch absolvierte
Praktika bereits einige Erfahrungen beziglich Terminvereinbarungen und Riickmeldung von Ergebnissen

hatten. Insofern war fir uns keine grof3e Veranderung zu erfahren.



Zu These 4: Wissenschaftliches Denken im Praxisbezug und das Erkennen der Grenzen

von Wissenschaft

Im Verlauf des Forschungsmoduls mussten viele Forschungsgruppen feststellen, dass ihre ur-
springlichen Fragestellungen nicht zu beantworten waren. Sie waren zu allgemein, zu ungenau oder die
beabsichtigten Erhebungen und deren Auswertung hétte den zeitlichen Rahmen von einem Semester ge-
sprengt. Fragen mussten modifiziert und das Forschungsfeld eingegrenzt werden, um den Problemen, die
erst im Laufe der Zeit erkennbar wurden, Herr zu werden. Die Bearbeitung und Uberwindung dieser

Probleme sind Erfahrungen, die nicht vermittelt werden kénnen und die man selbst machen muss.



Restimee

Wir mdchten nicht verschweigen, dass der zeitliche Aufwand fur die Anfertigung der For-
schungsberichte, vergleicht man ihn mit vorhergehenden Arbeiten, sehr hoch war. Die Griinde hierfiir lie-
gen vor allem bei dem recht engen zeitlichen Rahmen von einem Semester, der zur Verfligung stand.
Zwar wurde ein grofer Teil der Sommersemesterferien auf die Fertigstellung der Berichte verwandt, nun
jedoch, nachdem einige Zeit vergangen ist, stellt sich der Lernprozess, der im Laufe des Forschungsmo-
duls stattfand, als ein fruchtbarer dar.

Auch wenn wir davon ausgehen, dass die Ergebnisse und die Form der Arbeiten noch nicht per-
fekt sind, so fuihlen wir uns doch fiir kommende Forschungen gut vorbereitet, da wichtige Erfahrungen
gemacht wurden. Ohne den Bezug zur wissenschaftlichen Praxis wére der Lehrstoff wahrscheinlich nur
flr eine Prifung ,,gepaukt” worden, hétte aber keinen nachhaltigen Eindruck hinterlassen.

Auf jeden Fall sollten zukunftige Lehrforschungen auf einen gréReren Zeitraum als auf ein ein-
ziges Semester angelegt werden, um Zeitdruck und den damit verbundenen Stress zu mindern. Ebenfalls
sollte fir die Studierenden die Mdglichkeit bestehen, Supervision oder dhnliche Mittel zu Konfliktbear-
beitung in Anspruch zu nehmen, da die Absprache zwischen den Mitgliedern der Forschergruppen zwar
kommunikative Kompetenz fordert, allerdings nicht immer zu einem Konsens filhrt. Von den Studieren-
den sollte darauf geachtet werden, dass die Gruppenbildung nicht aufgrund von Sympathien fir Grup-
penmitglieder, sondern alleine aufgrund des Interesses am Forschungsgegenstand und der damit zusam-

menh&ngenden Motivation stattfindet.

3. Schlussfolgerungen fir die curriculare Verortung von Lehrforschungs-projekten
Vor dem Hintergrund der insgesamt bundesweit sowohl an Universitaten als auch Fachhoch-

schulen gemachten Erfahrungen sowie unserer Erfahrungen speziell in einem modularisierten Studien-

gang an der Fachhochschule,® méchten wir abschlieRend einige curriculare Konsequenzen und Notwen-

digkeiten aufzeigen.

® In den Bericht sind allerdings auch Erfahrungen aus einem Lehrforschungsprojekt in einem modulari-
sierten BA-Studiengang der Erziehungswissenschaft an der Universitat Greifswald im WS 2001/02 mit
eingegangen.



31 Forschendes Lernen braucht passende Rahmenbedingungen

Forschendes Lernen ist nicht unter allen Umsténden praktikabel. Auch bei aller (didaktischen
und organisatorischen) Phantasie der Lehrenden gibt es strukturelle Grenzen, die eine Durchfiihrung von
Lehrforschungsprojekten verunmdglichen oder zumindest die bisher beschriebenen positiven Lerneffekte
stark reduzieren. Gerade weil es in modularisierten Studiengangen sehr viel weniger maéglich ist, beste-
hende ,,Grauzonen* phantasiervoll ,,umzufunktionieren” und zu nutzen, ist es notwendig, bei der Planung
modularisierter Studiengdnge den Bereich Forschung konzeptionell und curricular zu verankern. Dafir

sind z.B. folgende Aspekte von Bedeutung:

Forschung braucht Zeit

Wie Erfahrungen zeigen, handelt es sich bei Forschendem Lernen um einen Prozess, der Zeit be-
notigt. Zeit ist zum einen notwendig, um sich in Forschungsmethoden einzuarbeiten, wozu nicht nur das
kognitive Verstehen, sondern genauso die forschungspraktische Eintibung und Umsetzung gehort. Ebenso
nimmt der Zugang zum Untersuchungsfeld genauso wie die Durchfihrung der Erhebung erfahrungsge-
maR einen langeren Zeitraum in Anspruch und ist oft genug von Unwégbarkeiten gekennzeichnet, die
mitunter ein volliges Umstellen des Untersuchungssettings erfordern: Interviewpartner(innen) lehnen ein
Interview ab, sind gerade im Urlaub oder krank, oder die Klarung entstehender Konflikte nimmt einen
langeren Zeitraum in Anspruch. Forschendes Lernen beinhaltet gerade auch das eigenstdndige Erarbeiten
und Erproben von Forschungsmethoden. Von daher kann es auch notwendig und sinnvoll sein, die Stu-
dierenden zunéachst mit einem noch nicht perfekten Erhebungsinstrument ,,ins Feld“ gehen zu lassen, um
dieses dann aufgrund der gemachten Erfahrungen weiter zu modifizieren.

Wie bisherige Erfahrungen in Lehrforschungsprojekten immer wieder gezeigt haben, ist ein Se-
mester flr die Durchfiihrung von Lehrforschungsprojekten ausgesprochen kurz bemessen. Die Kiirze der
Zeit wird auch durch Zeitquantitat nicht aufgewogen. Idealerweise sind derartige Lehrforschungsprojekte
auf drei Semester’ - oder wenigstens auf zwei Semester - angelegt. Jede Verlangerung ggf. tber eine
Kombination mit der BA-Arbeit stellt einen Gewinn dar und erhéht auch die wissenschaftliche Qualitat
bis hin zu einem héherem MaR theoretischer Einbindung der Forschungsergebnisse und Publikationsmdg-

lichkeiten aus derartigen Projekten.

Forschendes Lernen braucht Flexibilitat

Fur Lehrforschungsprojekte ist nicht nur die Zeitdauer, sondern auch die Flexibilitat in der Zeit-
nutzung von Bedeutung. Modularisierte Studiengénge bieten hier — durch das Verlassen der klassischen
SWS-Struktur — einen Zugewinn an Flexibilitat. So erwies sich der Wechsel zwischen gréReren Input-
Lehrveranstaltungen und individueller Gruppenbetreuung der Forschungsgruppen als Vorteil. Die
Betreuungszeiten konnten individuell auf den Prozess der jeweiligen Gruppe zugeschnitten werden. Zahl-
reiche eher kurze Termine, die mdéglichst individuell an den aktuellen Forschungsprozess angepasst wer-
den konnen, sind flr diese Art der Lehre hilfreicher als wenige komprimierte Termine, die kaum den ak-
tuell entstehenden Fragen der Studierenden gerecht werden kénnen. Online-Beratung kann ergénzend v.a.

hinsichtlich der Klarung technischer und organisatorischer Fragen genutzt werden, ersetzt aber keinesfalls



personliche Gespréche, die sowohl fir inhaltliche und methodische als auch gruppendynamische Klarun-

gen unumganglich sind.

Forschendes Lernen braucht adaquate Leistungsnachweise

Die prinzipiell mit Modularisierung verbundene Notwendigkeit der Abpriifbarkeit am Ende eines
Moduls, stellt fir Forschendes Lernen kein Problem dar. Im Gegenteil: Es ist durchaus sinnvoll, die Stu-
dierenden vor die Notwendigkeit einer Abschlussleistung zu stellen. Auf diese Weise kdnnen Situationen,
die mdglicherweise angstbesetzt sind (erste Kontaktaufnahme), die psychisch anstrengend sind (Aushand-
lung von Konfliktsituationen) oder die kognitive und abstrakte Lernprozesse erfordern (Auswertung von
Material, Darstellung der Ergebnisse), nicht einfach vermieden werden. Wenn die Studierenden gar nicht
ins Feld gehen und die dort entstehenden Probleme und Fragen nicht 16sen mussen, kénnen natirlich auch
die beschriebenen Lernprozesse nicht stattfinden.

Der ideale Leistungsnachweis fur Forschendes Lernen ist der Forschungsbericht. Ob dieser als
Gruppen- oder Einzelleistung abgegeben werden kann, liegt in der Entscheidung der Lehrenden, da beide
Vor- und Nachteile haben. Klausuren als Leistungsnachweis fiir Lehrforschungsprojekte sind wenig ge-
eignet, da diese v. a. auf abprifbares (kognitives) Wissen fokussieren und damit die Qualitét der fiir For-
schungsprojekte zentralen Lernprozesse nicht erfassen kénnen. Forschungsberichte kénnen dagegen den
individuell stattgefundenen Lernprozess adéquat widerspiegeln und sind auBerdem thematisch spezifisch.
Im Unterschied zu Auftragsforschung oder zu einer Abschlussarbeit (Diplom, BA, MA) ist bei einem
Lehrforschungsprojekt weniger das konkrete Ergebnis der Untersuchung von Interesse als vielmehr die

damit verbundenen Lernprozesse und v.a. die Explikation der Lernprozesse durch die Studierenden.

3.2 Forschendes Lernen erfordert ein hohes Mal} an Lernbereitschaft sowohl von

den Studierenden als auch den Lehrenden

Forschendem Lernen kommt insbesondere dann eine auflergewdhnliche didaktische Qualitat zu,
wenn Forschung selbst nicht als Ubernahme starrer und einengender Regelwerke begriffen wird, sondern
als ein sozialer Prozess, in dem Methoden Regeln der Klugheit (und nicht der Borniertheit) darstellen und
Forschung selbst eine reflexive Haltung beschreibt, die Steinert (0. J., S. 67) folgendermallen umrissen
hat: ,,Genau hinsehen, geduldig nachdenken und sich nicht dumm machen lassen*.

Auch die von Ublichen Seminaren und Vorlesungen abweichende prozessorientierte Lehr-Lern-
Struktur muss — sowohl von Studierenden als auch Lehrenden — erlernt und probiert werden. Die mit
Lehrforschung angestrebte ,,studentische Eigensinnigkeit” gilt es auch auf Seiten der Lehrenden zu befor-
dern und letztlich auch ,,auszuhalten“. Gerade der Prozess, die die Studierenden eigentlich interessierende
Forschungsfrage herauszuarbeiten, kann einen GroRteil der Betreuung derartiger Projekte in Anspruch
nehmen. Riemann (1999) schreibt in diesem Zusammenhang, dass

,,es lohnend sein kann, Bedingungen dafiir zu schaffen, dal Studierende wichtige Fragestellun-

gen und Erfahrungsressourcen aus der Zeit vor Aufnahme ihres Studiums entdecken und artiku-

" In dieser Idealkonzeption wird ein Semester fiir Erhebung, eines fiir Auswertung und eines fiir Darstel-
lung und theoretische Kontextualisierung bzw. auch eine Abschlussarbeit vorgesehen.



lieren kdnnen, die im normalen Studienbetrieb haufig verschittet oder in einer Weise transfor-

miert werden, dal ihr lebensweltliche Entstehungszusammenhang nicht mehr erkennbar ist.*

Unsere Offenheit hinsichtlich des zu wahlenden Themas hatte als Ziel, genau dafiir einen Raum
zu er6ffnen, dessen Fillung allerdings Zeit und Geduld erfordert und auch fiir die Studierenden nicht ein-
fach ist.

Zum anderen gibt es keine Forschungsfrage, fur die es nur ein einziges ,richtiges* Forschungs-
setting gébe. Forschung ist immer auch ein Prozess des Tastens, Probierens, Umdenkens, eigenen Mei-
nungen Infragestellens. In diesem Sinne bleiben Lehrende — auch wenn sie den Studierenden Wissen (iber
Forschungsmethoden und vielféltige Forschungserfahrungen voraushaben — immer auch Lernende. Jedes
Setting muss fir die jeweilige Praxis neu hergestellt und ausgehandelt werden. Von daher sollten auch
alle ldeen der Studierenden — auch wenn sie den Lehrenden eher irreflihrend erscheinen — zunéchst erst
einmal zugelassen und zumindest gedanklich durchgespielt werden.

Genauso ist es unmdglich, Lehrforschungsprojekte im vorab zu planen, da der erforderliche me-
thodische Input letztlich abhéngig von den Fragen der Studierenden ist. D.h. es kann nicht im vorab ein
Seminarplan erstellt werden, sondern Forschendes Lernen erfordert prozessorientiertes Arbeiten. Es gibt
zwar ein gewisses Grundwissen, das in jedem Fall vermittelt werden muss: z.B. Was ist ein Sampling?
Welche Methoden und Ansétze gibt es liberhaupt? Jenseits dessen folgt die Betreuung aber entlang der
von den Studierenden selbststandig eingeschlagenen weiteren Wegen. Die Betreuung derartiger Lehrfor-
schungsprojekte beinhaltet auch den Abschied von den ,,Lieblingsmethoden* der Lehrenden, falls die
Studierenden flr die Beantwortung ihrer Fragestellung andere Wege (als eigentlich gedacht) beschreiten.

Auszuhalten gilt es auf Seiten der Lehrenden auch gewisse ,,Irrungen und Wirrungen® bei den
Studierenden. Wenn Studierende — trotz aller Argumentationen von Seiten der Lehrenden — der Meinung
sind, die sie interessierende Frage z.B. mit Hilfe von Interviews erfassen zu kénnen, sollten sie dieses
letztlich auch probieren dirfen. Dass die Lehrenden mit ihren Argumenten doch nicht so Unrecht hatten,
konnte ein Lerneffekt sein. Genauso moglich ist aber auch, dass sich dieser Weg doch auch als praktika-
bel erweist. Nicht selten ist allerdings auch das Phanomen, dass den Studierenden erst in diesem Prozess
klar wird, dass die sie interessierende Fragestellung doch anders gelagert ist, als sie urspriinglich verbali-
sieren konnten, und die gewahlte Erhebungsform sehr gut der neuen Fragestellung entspricht. Grenzen
von Seiten der Lehrenden sollten in diesem ,,Erprobungsprozess* lediglich dann gesetzt werden, wenn der
von den Studierenden gewahlte Weg bereits eine schlechtere Benotung des Forschungsberichtes implizie-
ren wiirde oder falls ein Schaden fiir die Untersuchten entstehen kénnte. Die untersuchten Personen soll-
ten selbstverstandlich immer weitestgehend geschiitzt werden und nicht zu ,,Versuchspersonen® fir stu-
dentische Lernprozesse werden.

Forschendes Lernen erfordert aber auch Lernprozesse von Seiten der Studierenden. Diese hatten
in der Regel in ihrer bisherigen Bildungssozialisation relativ wenig Gelegenheit zu derart selbst organi-
siertem Lernen. So gab es beispielsweise gewisse Anlaufprobleme in der Inanspruchnahme von Einzelbe-
ratungsterminen — wahrscheinlich nicht zuletzt wegen der relativ ungewohnten Form der Beratungsge-
sprache. Auch erfordert es eine gewisse VVorbereitung von Seiten der Studierenden diese Termine effektiv
nutzen zu kénnen, da es nicht die Lehrenden sind, die die Inhalte vorgeben, sondern diese auf die Fragen
und Ideen der Studierenden warten. Genauso wird die klassische Lehrer-Schiler-Position ein Stiick weit

dadurch aufgeweicht, dass die Lehrenden - genauso wie die Studierenden — zunachst Suchende sind.



3.3 Spezifische Chancen und Probleme modularisierter Lehrforschungs-projekte

Auf das Hauptproblem von Modularisierung hinsichtlich Forschenden Lernens wurde bereits
hingewiesen: Da mit der Modularisierung die bisherigen ,,curricularen Grauzonen* verschwinden, in de-
nen Lehrforschung bisher oft durchgefiihrt wurde®, besteht die absolute Notwendigkeit, derartige Module
von vornherein curricular zu verorten. Dies zumindest dann, wenn ein prinzipielles Interesse daran be-
steht, derartige Ansétze fur die Ausbildung zu nutzen.

Wie in dem von uns durchgefuihrten Projekt deutlich wurde, ergeben sich durch Modularisierung
auch sehr spezifische Probleme. So ist die beschriebene starke Gruppendynamik u.E. durchaus Ausdruck
dieser spezifischen Lernform. Allerdings muss dies nicht spezifisch fiir modularisierte Studiengange sein,
sondern wird eher dadurch virulent, dass bei zu kleinen Studiengdngen keine Wahlmadglichkeiten mehr
mdglich sind und sich von daher wirklich ,,verschulte* Klassensituationen ergeben. Auch dies kann aber —
je nach Ziel — verschieden genutzt werden. Um dies nur am Beispiel des Umgangs mit Konflikten exem-
plarisch aufzuzeigen:

Variante 1: Ziel des Moduls soll die Vermittlung von Forschungsmethodik bleiben

und die gruppendynamischen Prozesse sind eher stérend.

In diesem Fall ware es sinnvoll, Uber eine Kombination des kleinen Studienganges mit anderen
Studiengédngen nachzudenken. Gerade Forschungsmethodik ist ein Gegenstand, der fachdisziplinibergrei-
fend zundchst erst einmal die Vermittlung eines &hnlichen Handwerkszeuges beinhaltet. Ein narratives
Interview folgt z.B. prinzipiell immer denselben Regeln, unabhangig davon, ob dieses nun in der Integra-
tiven Heilpadagogik, der Sozialen Arbeit, der Pflegewissenschaft oder jeder beliebig anderen Disziplin
gefiihrt wird. Durch die Kombination mit anderen Studiengangen, d.h. eine ,,Neumischung“ der Gruppen
wirden die gruppendynamischen Prozesse der ,,Klasse“ reduziert und die Gefahr der Reaktivierung alter
Konflikte wére im Forschungsmodul geringer. Wenn trotzdem Konflikte auftreten — wie dies bei der Ar-
beit mit und in Forschungsgruppen nicht selten ist — wiirden diese von den Betreuenden nur so weit bear-
beitet werden, bis wieder Arbeitsfahigkeit der Gruppe und der Einzelnen hergestellt ist.

Variante 2: Ziel des Moduls ist es, dieses neben der Vermittlung von Forschungs-
methodik auch zur Vermittlung sozialer und kommunikativer Kompetenz
zu nutzen. Konflikte sind von daher nicht ,,stérend“, sondern

Ausgangspunkt fur weiterfiihrende Lernprozesse.

In diesem Fall ware die ,,Klassenstruktur” des kleinen Studienganges von vornherein ein Vorteil,

da das Auftreten von Konflikten recht wahrscheinlich ist und Uber die lange gemeinsame Studienzeit auch

® Aufgrund eines allgemeinen Mangels an curricularer Verortung von Lehrforschungsprojekten haben an
derartigen Anséatzen interessierte Kolleg(inn)en (und auch wir selbst) ein reichhaltiges Verhaltens- und
Argumentationsspektrum entwickelt, wie diese Ansétze in anderen Seminare umgesetzt werden kdnnen:




ein relativ grolRes Vertrauensverhaltnis aufgebaut wird. Die im Forschungsprozess auftretenden Konflikte
wirden dann dazu benutzt, die Gruppe und die Einzelnen selbst zum Thema zu machen. Um dies zu er-
moglichen, wére es sinnvoll, das Forschungsmodul entweder mit anderen Modulen zu kombinieren, oder
aber in das Forschungsmodul selbst — neben Forschungsmethodik — weitere Seminare zu integrieren.
Méglich wére z.B. eine Kombination mit Seminaren zu Gesprachsfiihrung, Konfliktbearbeitung, Team-
entwicklung oder auch begleitende Supervision. Derartige Konflikte wiirden dann nicht (nur) auf der Ba-
sis der kognitiven Wissensvermittlung aus Lehrbiichern oder durch kinstlich in Rollenspielen simulierten
Konfliktsituationen, sondern anhand der real im Forschungsprozess auftretenden Konfliktsituationen be-
arbeitet. Wenn die Integration dieser verschiedenen Seminare in einem einzigen Modul erfolgte, wére
dies auch ein Beispiel fir fachdisziplinenibergreifendes Arbeiten, wie dies insgesamt fir Modularisie-
rungsprozesse angedacht wird.

Beide Varianten hatten ihre spezifischen Vor- und Nachteile — in jedem Fall wird deutlich, dass
der Prozess der Modularisierung von Anfang auch mit hochschuldidaktischen Uberlegungen kombiniert
werden sollte. Im Prozess der Planung modularisierter Studiengénge sollte von daher nicht nur Gber die
flr die spatere berufliche Praxis erforderlichen Inhalte (Output-Orientierung) nachgedacht werden, son-
dern hochschuldidaktische Uberlegungen sollten von Anfang an konstitutiver Teil der Uberlegungen sein.
Der zu vermittelnde Inhalt ist letztlich immer davon abhéngig, wie dieser am besten vermittelt werden
kann. Die Diskussion um die Einflihrung der Bachelor- und Masterstudiengange wird bisher allerdings
»uberwiegend im Rahmen struktureller und formaler Vorgaben und mit einer Vielfalt bisher nicht ver-
wendeter Begriffe, die eher verwirren, als zur Klarung beitragen“ (Schwenk-Schellschmidt/ Kammasch
2004: 21) geflhrt. Eine starker hochschuldidaktische Orientierung ist sicherlich — nicht nur im Hinblick
auf Forschendes Lernen — wiinschenswert.’

Insgesamt bietet die mit der Modularisierung verbundene Orientierung an ,,workloads®, d.h. die
Losung von ,,Prasenszeiten* und die Orientierung auf selbststandigeres Lernen der Studierenden, optima-
le Voraussetzungen fiir Forschendes Lernen. Im Prozess der Modularisierung sollte allerdings den Spezi-
fiken Forschenden Lernens Rechnung getragen werden: z.B. sollte ein Modul grundsatzlich tber zwei
Semester gehen und als Prifungsleistung ein Forschungsbericht (und keine Klausur) erbracht werden.
Auch sollte eine prozessbezogene, flexible Zeiteinteilung mdoglich sein.

Gerade Forschendes Lernen bietet eine Chance, dem bewéhrten Profil der heutigen Fachhoch-
schulen weiterhin gerecht zu werden, da die mit einem BA-Studiengang verbundene Notwendigkeit der
Reduzierung von Praxiszeiten durch eine neue Integration derartiger Praktika nicht nur kompensiert, son-
dern auch auf einer neuen reflexiven Ebene umgesetzt werden kann:

»Professionelle Kompetenz umfasst eben auch analytische Fahigkeiten in der Ermittlung und

Deutung von Daten sowie Kompetenzen der Zusammenarbeit in projektférmig organisierten

Prozessen, welche bereits im Studium in Forschungsseminaren entwickelt und trainiert werden

kénnen.*

(Hoffmann 2004, S. 5)

z.B. Diplomand(inn)enkolloquien werden in Forschungswerkstatten, Projektseminare oder Theorie-
Praxis-Seminare werden zu Forschungsseminaren umfunktioniert usw.



Eine starkere curriculare Verortung von Forschendem Lernen stellt dabei nicht nur eine ,,Notl6-
sung“ dar, um reduzierten Praxiszeiten zu begegnen, sondern wird auch den sich verandernden Praxisfel-
dern in Richtung einer zunehmenden Verwissenschaftlichung gerecht, genauso wie das Einlben einer
»forschenden Haltung“ eine wesentliche professionelle Kompetenz darstellt. Eine ,,forschende Haltung*
ermdglicht es, flexibel und offen mit sich verandernden Arbeitsbedingungen in sich immer schneller ver-
andernden Gesellschaften umzugehen, so wie sie auch die Fahigkeit erzeugt, die Routinen des Alltags-
handelns als sozial (d.h. auch durch das eigene Handeln) konstruierte und damit potenziell verédnderbare
wahrzunehmen. Wir hoffen in unserem Beitrag deutlich gemacht zu haben, welche Chancen die Integrati-
on von Forschendem Lernen in die Lehre von FH-Studiengéngen bieten kann — Chancen, die nicht ohne

zwingenden Grund verschenkt werden sollten.

% Eine der wenigen hochschuldidaktischen Weiterbildungsméglichkeiten im Zusammenhang mit der Um-
setzung modularisierter Studiengénge stellt das Angebot von Prof. Dr. Johannes Wildt dar (Hochschuldi-
daktisches Zentrum der Universitt Dortmund).
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