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Zusammenfassung

Forschendes Lernen gilt als die Kdnigsdisziplin explorativer Lehr-/Lernformen. Ob-
wohl theoretisch-abstrakt hinreichend beschrieben und durch eine Vielzahl prakti-
scher Beispiele dokumentiert, gilt die Umsetzung in der Praxis als schwierig. Im vor-
liegenden Beitrag wird ein Sieben-Phasen-Modell vorgestellt, das helfen soll, die Dis-
krepanz zwischen Theorie und Praxis zu Uberbriicken. Dabei werden die Erschei-
nungsformen Lernen {ber Forschung, Lernen fiir Forschung und Lernen durch For-
schung im Rahmen eines didaktischen Modells integriert. Das Konzept wird am be-
triebswirtschaftlichen Modul Corporate Finance exemplifiziert. Die dabei gewonne-
nen Erfahrungen werden kritisch reflektiert. Im Ergebnis lassen sich drei zentrale Her-
ausforderungen isolieren: Studierende miissen erstens die Kluft zwischen Rezeption
und Produktion Gberwinden. Dafiir ist zweitens die Fahigkeit zur Selbst- und Emoti-
onsregulation erforderlich, die heterogene Studierende in unterschiedlichem MaRe
mitbringen. Drittens miissen Lehrende ihr Selbstbild zur Disposition stellen, um Stu-
dierenden ausreichenden Freiraum fiir die Entwicklung eigener Forschungskompe-
tenzen zu geben.

Schliisselwoérter

Forschendes Lernen; Selbstregulation; Heterogenitdt; Betriebswirtschaftslehre; Cor-
porate Finance
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1 Ausgangsproblem

Die Idee, dass Studierende selbst forschen sollten, um sich so Wissenschaft anzueig-
nen, ist nicht neu. Bereits vor knapp 50 Jahren wurde mit diesem Konzept auf die ,,Betei-
ligung des Lernenden am Prozess der Wissenschaft, auf die Angleichung der Situation des
Lernenden an die des Wissenschaft Treibenden* (Huber, 1970, S. 229) abgezielt. Im Zuge
des Bologna-Prozesses und der damit einhergehenden paradigmatischen Verschiebung
vom Input zum Output (Winter, 2009) sowie der Diskussion um Kompetenzorientierung
in der universitdren Lehre' hat das Konzept in jiingerer Zeit noch einmal besondere Auf-
merksamkeit erfahren (Reinmann, 2015a). Offene, explorative Lehr-/Lernformen, bei de-
nen Studierenden zu ,,(Mit-)Gestalterinnen und Gestalter[n] des eigenen Lernprozesses‘
(Schaper et al., 2012, S. Il) werden, gewinnen an Bedeutung, da sie als besonders geeignet
gelten, um ,,Lernprozesse und Handlungskompetenzen umfassend zu férdern“ (Miiller et
al., 2016, S. 10). Entsprechend steht das Forschende Lernen als explorative Konigsdisziplin
heute mehr denn je im Fokus. Dies konkretisiert sich auch in vielfaltigen Praxisbeispielen
(exemplarisch Batzke & Hellmann, 2016; Farrokhzad & Oulad, 2016; Mutter & Rohr, 2015;
Scheider & Wildt, 2002).

Allerdings ist Forschendes Lernen anspruchsvoll. Studierende bringen keine einheitli-
chen Voraussetzungen mit, sondern unterscheiden sich u.a. im Hinblick auf ,,Lernverhal-
ten, bestehendes Wissen und Konnen, Lernmotivation und Lernhaltung* (Reinmann,
20153, S. 121). Der Schritt vom Lernen Uber Forschung zum Lernen durch Forschung
(Reinmann, 2015b) birgt erfahrungsgemaR fiir viele von ihnen die Gefahr der Uberforde-
rung und setzt sie dem Risiko des Scheiterns aus, wobei ,,ein unbegrenztes Risiko an Irr-
timern und Umwegen im Lernprozess‘ (Schulmeister, 1983, S. 350) ohnehin als konstitu-
tiver Bestandteil des forschenden Lehr-/Lernszenarios gilt. Kognitive Leistungsfahigkeit,
Selbststeuerungsfahigkeit, die Fahigkeit zur Emotionsregulation und heterogenes Vor-
wissen stellen kritische Faktoren bei der Umsetzung didaktischer Designs, die auf das
Konzept des Forschenden Lernens zurlickgreifen, dar. Wie kénnen heterogene Studie-
rende nun schrittweise an die Aufgabe des Selbst-Forschens herangefiihrt werden?

Wir haben in einem betriebswirtschaftlichen Masterstudiengang im Modul Corporate
Finance ein didaktisches Design erprobt, das ein Heranfiihren der Studierenden an den
Forschungsprozess erméglicht, indem es ,,Lernen (ber Forschung®, ,,Lernen fiir For-
schung‘ und ,,Lernen durch Forschung in mehreren Phasen miteinander verbindet. Da-
bei analysieren die Forschungsnovizinnen und -novizen zunéachst ,,Seminal Papers* (u.a.
von Nobelpreistragern) hinsichtlich ihrer Inhalte sowie der verwendeten Forschungsdes-
igns und -methoden, um in Anlehnung daran eigene weiterfiihrende (kleine) Forschungs-
fragen zu entwickeln und analytisch-empirisch umzusetzen. Im vorliegenden Beitrag
mochten wir dieses Design vorstellen und herausarbeiten, welche konzeptionellen As-
pekte in instruktionaler, personlicher und didaktischer Hinsicht zu berticksichtigen sind.

" Im Sinne der Kompetenzorientierung sollen Studierende dazu befdhigt werden, komplexe
neuartige Situationen und Aufgaben innerhalb der Fachdisziplin erfolgreich zu bewaltigen
(Schaper et al., 2012, S. 22). Dies impliziert, dass tendenziell taxonomisch hoéherwertige
kognitive Lernergebnisse angestrebt werden.

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2018



145 Forschendes Lernen lernen

AnschlieBend ziehen wir ein Fazit und stellen die drei aus unserer Sicht zentralen Heraus-
forderungen dar, die von Lernenden und Lehrenden im Zuge des Forschenden Lernens
bewaltigt werden miissen.

2 Forschendes Lernen als mehrdimensionaler
Entwicklungsprozess

2.1 Begriffliche Abgrenzungen: Uber, fiir und durch Forschung lernen

Forschendes Lernen kann in verschiedenen Auspragungen auftreten. Im Schrifttum
werden unterschiedliche Differenzierungen vorgenommen: So z.B. zwischen Lernen (iber
Forschung, Lernen fiir Forschung und Lernen durch Forschung (Reinmann, 2015b) bzw.
zwischen Forschungsbasiertem Lernen, Forschungsorientiertem Lernen und Forschen-
dem Lernen (Huber, 2014). Hierbei handelt es sich um idealtypisch-analytische Abgren-
zungen, die eine schrittweise Anndherung an das Phdnomen des Forschenden Lernens
ermoglichen sollen. Unter Verzicht auf eine nuancierte Differenzierung lassen sich die
Ansatze fur die hier zu betrachtenden Aspekte grob wie folgt zusammenfassen (so auch
Reinmann 2015b, Abb. 1):

* Beim Lernen Uber Forschung (Forschungsbasiertes Lernen) werden die Studie-
renden zundchst mit den theoretischen Grundlagen ihres Fachgebiets vertraut
gemacht, um den Beitrag von Forschung zur Lésung offener Fragen erkennen zu
kénnen.

* Beim Lernen fiir Forschung (Forschungsorientiertes Lernen) gilt es, die Novizin-
nen und Novizen mit den methodischen Kompetenzen auszustatten, die fiir die
spatere Durchfiihrung von Forschungsauftragen bendtigt werden. Hierzu kann
auch das genetische Lernen gezahlt werden, bei dem ,,ein Forschungsprozess ge-
danklich nachvollzogen und in der Folge verstanden wird, ohne dass man selbst
sichtbare Artefakte produziert* (Reinmann, 20153, S. 126).

* Beim Lernen durch Forschung (Forschendes Lernen) bearbeiten die Studierenden
erste eigene Forschungsauftrage, um sich auf diesem Wege fachliches Wissen zu
erschlielen und insbesondere Handlungskompetenzen zu internalisieren.

Dabei kann angenommen werden, dass Lernen durch Forschung ein Lernen (iber For-
schung sowie ein Lernen fiir Forschung voraussetzt, wobei sich alle drei Formen zwischen
den Polen der Rezeption und der Produktion vollziehen (Reinmann, 20153, S. 126). Es wird
erkennbar, dass exploratives Lernen im engeren Sinne ein didaktisches Szenario auf der
Ebene des Lernens durch Forschung impliziert. Besonders auf dieser Ebene lassen sich
Handlungskompetenzen im praktischen Tun im Rahmen eines vollstdndigen Forschungs-
zyklus einiiben bzw. ausbilden.?

?Vgl. zu den Phasen des Forschungsprozesses Huber 2014, 33 mwN.
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2.2 Forschendes Lernen als (emotionale) Herausforderung fiir heterogene
Studierende

Als klassische explorative Lernumgebung fordert das Forschende Lernen die Studie-
renden besonders heraus. Der Arbeitsauftrag des eigenen Forschens ist — im Sinne des
Konzepts ganz bewusst — von Ambiguitdt und Komplexitat gepragt (Reinmann, 2016).
Beim Forschenden Lernen sollen Novizinnen und Novizen idealtypisch einen kompletten
Forschungszyklus durchlaufen, um sich iber das Bearbeiten von Forschungsfragen neues
Wissen zu erschlieen; welches Wissen im Verlauf des Prozesses notwendig sein wird, ist
dabei zu Beginn kaum absehbar. Im Vordergrund steht die eigenstdndige Auseinander-
setzung mit dem Gegenstand, die ein standiges situatives Sich-Einstellen, Mit- und Um-
denken erfordern kann. Das Forschende Lernen ist damit anschlussfahig an das Konzept
des Konstruktivismus (Reusser, 2005). Es fordert Reflexivitat und Explikationsfahigkeit
(Schaper et al., 2012).

Das Format des Forschenden Lernens ermdéglicht es, dass Studierende, die mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen starten, ganz individuelle Lernprozesse durchlaufen und
verschiedenartige Artefakte hervorbringen: ,,Heterogenitdt im Prozess wie auch im Er-
gebnis ist Teil des Prinzips“ (Reinmann, 20153, S. 133). So ist es fiir Gruppen vielfdltiger
Studierender zundchst gut geeignet. Eine generelle Spezifik des Konzepts liegt jedoch
darin, dass es als offene, explorative Lernumgebung intrinsische Motivation und Identifi-
kation fordert und zugleich erfordert (Mucha & Decker, 2017), was bei Studierenden Wi-
derstande hervorrufen kann (Reinmann, 2015a). Im aufwandigen und komplexen Prozess
des Selbst-Forschens kénnen Studierende kaum erfolgreich sein, wenn sie sich nicht auf
das Procedere einlassen — damit jedoch erhéht sich gleichzeitig ihr Risiko zu scheitern.
Wenn Scheitern namlich verstanden wird als ,,das Erleben der Unmdglichkeit, ein identi-
tatsstiftendes Motiv zu realisieren® (Thomann et al., 2016, S. 99), machen gerade die
Identifikation und das Sich-Einlassen auf eine Sache verletzlich. Wer das Selbstkonzept,
also die Vorstellung der eigenen Eigenschaften und Fahigkeiten (Mummendey, 1995) mit
dem Prozess des erfolgreichen Forschens verkniipft, riskiert, dass sich Selbst-
Erwartungen nicht verwirklichen lassen. Und tatsachlich kann das Gelingen des For-
schungsprozesses nicht garantiert werden: Das Forschende Lernen charakterisiert sich
gerade dadurch, dass ungeachtet der Betreuung durch die Lehrenden ,,potenziell neues
Wissen durch Forschung geschaffen wird [bzw. werden soll, d. Verf.] und dieser Prozess
auch scheitern kann (Reinmann, 2016, S. 238). Ein derartiges Lehr-/Lernszenario |6st bei
Studierenden, die Uber eine weniger ausgepragte Ungewissheitstoleranz (Dalbert, 1999)
verfuigen, Gefiihle der Unsicherheit aus (Mucha & Decker, 2017), so dass die Fahigkeit zur
Emotionsregulation zu einem erfolgsbestimmenden Faktor wird.

Damit bedingt forschendes Lernen — wie alle Formen des explorativen Lernens - nicht
nur eine Auseinandersetzung mit der Sache, sondern auch eine Auseinandersetzung mit
dem Selbst. Erfolgreiches Forschungshandeln im Rahmen explorativer Lernumgebungen
erfordert angesichts der damit einhergehenden Komplexitdt bei Abwesenheit kleinschrit-
tiger Anleitung die Fdhigkeit zur Selbstregulation (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia,
2013). Angesichts des relativen Instruktionsvakuums wird es fiir die Studierenden wichtig,
ihr Handeln selbst zu steuern sowie mit Ambiguitdt und der eigenen potenziellen Leis-
tungsangstlichkeit (Rost & Schermer, 2010) umgehen zu kénnen. Mandl & Krause (2001)
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bezeichnen dies als die ,,Fahigkeit, sich selbst zu unterrichten* (S. 11). Dabei werden nicht
zuletzt die ,,mentalen Modelle, die Lernende von sich selbst haben* (Finkenzeller & Rie-
mer, 2013, S. 10) relevant, insbesondere die bildungsbezogene Teilidentitdt im Sinne des
akademischen Selbstkonzepts (Dickhduser et al., 2002) als Biindel des Zutrauens in die
eigenen analytischen und forscherischen Fahigkeiten.

2.3 Forschendes Lernen als (didaktische) Herausforderung fiir die
Lehrenden

Doch nicht nur fir die Studierenden, auch fiir die Lehrenden stellt forschendes Lernen
eine Herausforderung dar.

Zum einen muss das Konzept an die Spezifika des jeweiligen Faches, in dem das Lehr-/
Lernszenario realisiert werden soll, angepasst werden. Forschendes Lernen bildet somit
keine allgemeingliltige Blaupause. Vielmehr miissen die Forschungsspezifika des jeweili-
gen Fachgebietes systematisch beriicksichtigt werden, um ein passendes Format fiir das
geplante Einsatzszenario zu entwickeln. Dies kann sich insbesondere dann als Herausfor-
derung erweisen, wenn in einer Disziplin verschiedene Forschungsansdtze/-konzepte
parallel existieren bzw. wenn sie sich, wie z.B. die Betriebswirtschaftslehre, wissen-
schaftstheoretisch nicht eindeutig verorten ldsst (Siemoneit, 2009).

Zum anderen hélt das Konzept des Forschenden Lernens (das gleichzeitig Aspekte
des forschungsorientierten und forschungsbasierten Lernens impliziert) in der Durchfih-
rung besondere Herausforderungen fiir die Lehrperson bereit. So gilt es zundchst, sich in
die Rolle des betreuenden Wissenschaftscoaches einzufinden, die/der das richtige MaR
zwischen aktiver Hilfestellung und erméglichendem Geschehen-Lassen bestimmen und
umsetzen muss; erforderlich ist ,,eine prinzipielle Offenheit, ebenso eine Gestaltung des
Forschungskontextes, bedarfsgerechte Unterstiitzung und beratende Begleitung im For-
schungsprozess (Reinmann, 20153, S. 127). Dabei gilt es mitzudenken, dass das situative
Scheitern bzw. Misslingen im Zuge der iterativen Lésungsanndherung nicht um jeden
Preis zu verhindern ist, sondern ein wichtiger Schritt im Lernprozess sein kann; bedeut-
sam scheint hierbei jedoch zu sein, den Studierenden die Lesart des ,,Lehrgelds“ (Elbe,
2016, S. 24) nahezulegen und sie zu ermutigen, Rickschlage nicht als Bedrohung der ei-
genen Integritat (ebd.) zu empfinden.

Gleichzeitig sollte eine Sensibilitdt fir potenziell unterschiedliche Voraussetzungen
der Studierenden und damit einhergehende heterogene Bediirfnisse erlangt werden. Die
beschriebenen besonderen Anforderungen, die das Forschende Lernen an die Studieren-
den stellt, kénnen aufgrund heterogener Bildungsbiographien nicht von allen Studieren-
den gleichermalen erfiillt werden. Es wird somit notwendig, ihnen individuelle Hilfestel-
lung zukommen zu lassen, um das Forschende Lernen nicht zu einer sozial selektiven Ver-
anstaltung werden zu lassen, bei der ,,[d]ie wissenschaftliche Personlichkeit (...), zuge-
spitzt, nicht geférdert, sondern schon vorausgesetzt [wird]*“ (Bremer & Bittlingmayer,
2008, S. 44). Insbesondere personelle Betreuungskapazitdten riicken hier in den Fokus,
die eine so intensive und individuelle Begleitung ermdglichen, dass auch emotionale As-
pekte berlicksichtigt werden kénnen (Reinmann, 2015¢, S. 101).
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3 Didaktisches Design im Modul Corporate Finance

Im Folgenden mdéchten wir ein Fallbeispiel vorstellen, bei dem die Herausforderung
darin besteht, Studierende eines konsekutiven Masterstudiengangs mit heterogenen
Voraussetzungen an den Forschungsprozess heranzufiihren.

An der Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Hamburg wurde zum Winterse-
mester 2014/15 ein neuer Studiengang International Business M. Sc. eingefiihrt. Dieser
Studiengang soll zum einen Absolvent/inn/en des Studiengangs Auflenwirtschaft/Inter-
nationales Management eine Méglichkeit zum Fortsetzen ihres Studiums auf postgradua-
len Niveau ermdglichen, zum anderen soll das neu geschaffene Angebot auslandischen
Studierenden die Mdoglichkeit eines englischsprachigen Studiums in Deutschland er6ff-
nen. Der Studiengang hat eine Regelstudienzeit von drei Semestern und einen Umfang
von 90 ECTS-CP. In den ersten beiden Fachsemestern sind jeweils flinf Module a sechs
ECTS-CP und vier Semesterwochenstunden zu absolvieren. Im dritten Fachsemester ist
die Masterthese mit 30 ECTS-CP anzufertigen.

Der Studiengang ist sowohl wissenschaftlich als auch anwendungsorientiert ausge-
richtet, was sich in einem hohen Anteil quantitativ-analytischer Fachinhalte sowie in der
Betonung wissenschaftlicher bzw. forschungsbezogener Methoden konkretisiert. Bereits
im ersten Fachsemester werden die Studierenden in verschiedenen Modulen auf die Mas-
terthese vorbereitet. Fiir alle Studierenden stellt dies eine erste Herausforderung dar, die
es vor dem Hintergrund verschiedener bildungsbiographischer Werdegdnge zu bewalti-
gen gilt. Dabei konnten wir beobachten, dass Studierende, die ihren Bachelorabschluss an
einer deutschen Hochschule erworben haben, tendenziell iber bessere methodische
Voraussetzungen zum wissenschaftlichen Arbeiten verfiigen. Studierende hingegen, die
ihren ersten Abschluss an einer Hochschule im Ausland erworben haben, weisen hier
oftmals Defizite auf. Aus der Durchsicht der Bewerbungsunterlagen im Zuge des Zulas-
sungs- und Auswahlverfahrens wissen wir, dass Bachelorstudiengange im Ausland oft-
mals einen hohen Anteil an allgemeinbildenden Fachinhalten aufweisen, was dann zu
Lasten inhalts- und methodenorientierter Studienbestandteile geht. Dies konkretisiert
sich insbesondere dadurch, dass in vielen Ldndern das Anfertigen einer Bachelorthese
gegen Ende des Studiums nicht zum Pflichtbestandteil der Curricula gehért. Oftmals feh-
len zudem Module, in denen formelle und materielle Techniken des wissenschaftlichen
Arbeitens vermittelt werden. Methodische Grundlagen wie z.B. deskriptive und induktive
Statistik werden disjunkt vom Forschungsprozess vermittelt.

Im betrachteten Studiengang bestand nun die Herausforderung darin, ein didakti-
sches Design zu entwickeln, in dem einerseits Fachinhalte vermittelt und andererseits die
Studierenden unter Beriicksichtigung der skizzierten heterogenen Voraussetzungen an
den Forschungsprozess herangefiihrt werden kénnen. Da viele Studierende bereits
Schwierigkeiten mit dem Rezipieren wissenschaftlicher Literatur zeigten, wurde im hier
betrachteten Modul Corporate Finance ein kleinschrittiges Vorgehen gewahilt.
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Phase 1: Transparente Darstellung des didaktischen Designs

Die Studierenden werden im Rahmen eines Kickoffs mit dem didaktischen Design des
Moduls vertraut gemacht. Dabei wird das intendierte Learning Outcome vorgestellt (vgl.
Tab 1).

Tab. 1: Learning Outcome des Moduls Corporate Finance

Who Students...

What ... are able to analyse financial problems...

Whereby ... based upon the theories, models and techniques of corporate finance...
What for ... in order to evaluate and/or create financial solutions.

Dabei wird erldutert, dass das intendierte Learning Outcome aus einer kognitiven Per-
spektive auf einem taxonomisch hohen Niveau (Analyse, Synthese, Beurteilung) formu-
liert ist (Anderson & Krathwohl, 2001). Im Sinne des Constructive Alignments (Biggs &
Tang, 2011) werden die Lehr-/Lernmethoden sowie die Priifungsform vorgestellt und zu-
einander in Beziehung gesetzt. Ein Struktur- und Verlaufsplan mit korrespondierenden
Workload-Angaben wird prdsentiert. Dabei zielen wir darauf ab, dass die Studierenden
bereits zu einem frithen Zeitpunkt die volle Transparenz liber das didaktische Design und
die damit verbundenen Anforderungen und Erwartungen erhalten.

Phase 2: Erarbeitung ausgewadhlter ,,Seminal Papers* in Tandems

Die Studierenden erhalten jeweils zu zweit einen wissenschaftlichen Artikel, den sie
zundchst rezipieren und verstehen sollen. Dabei handelt es sich mehrheitlich um Artikel,
die mit dem Nobelpreis ausgezeichnet wurden bzw. als bahnbrechende ,,Seminal Papers*
in den wissenschaftlichen Diskurs eingegangen sind. Da sich diese Arbeiten nur im Kon-
text der historischen und fachlichen Diskussion verstehen lassen, erfordert das Durch-
dringen der Inhalte ein weitergefasstes Literaturstudium. Zudem verwenden die Artikel
zumeist eine nicht unmittelbar eingdngige quantitative Darstellungsform, die sich die
Studierenden zundchst erschlieBen miissen. Das Literaturstudium vollzieht sich in dieser
Phase eigenstdndig, wobei die Tandems explizit dazu aufgefordert sind, im bilateralen
Diskurs die Inhalte zu erdrtern sowie auch bei der Literaturrecherche zusammenzuarbei-
ten. Der Dozent? steht den Studierenden fiir themenbezogene Riicksprachen an mehre-
ren Terminen zur Verfigung. Ziel ist es, in einem geschiitzten Raum mdglichst angst- und
schamfrei lber die Inhalte und die Verstdndnisprobleme ins Gesprdach zu kommen. Die
Beratung in Kleinstgruppen (ein Dozent, zwei Studierende) ermdglicht eine intensive und
individuelle Betreuung. Zugleich erhdlt der Dozent einen guten Einblick in die vorhande-

nen Kompetenzen.

3 Im Falle der hier beschriebenen Veranstaltung handelt es sich um den Erstautoren.
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Phase 3: Entwicklung einer eigenen Forschungsfrage

Nachdem die Studierenden den wissenschaftlichen Artikel hinreichend durchdrungen
(Lernen tber Forschung) und die zugrundeliegende Forschungsmethodik (Lernen fiir
Forschung) verstanden haben, erhalten sie im nachsten Schritt den Auftrag, eine eigene
Forschungsfrage zu entwickeln, die sich unmittelbar an den wissenschaftlichen Artikel
anschlieBen soll. Dabei kann das Ziel z.B. in einer Bewertung im historischen Kontext oder
einer Uberpriifung auf der Basis aktueller Datensitze bestehen (Lernen durch For-
schung). Auch hier ist die enge Betreuung durch den Dozenten bzw. die Méglichkeit, den
gewdhlten Forschungsansatz im geschitzten Raum zu diskutieren, elementarer Kon-
zeptbestandeteil. Fiir diese Phase ist ein ausreichender Zeitraum einzuplanen. Wichtig ist,
dass die Studierenden tatsdchlich ermutigt und angeleitet werden, eine eigene Problem-
stellung zu entwickeln.

Phase 4: Erforschung der selbst entwickelten Problemstellung

Nachdem die Zielsetzung und die daraus abgeleitete Forschungsfrage festgelegt sind,
beginnen die Studierenden mit der Erforschung ,,ihres* Problems. Dabei erforschen die
Mitglieder eines Tandems jeweils unterschiedliche Problemstellungen. Jede/r Studierende
hat einen eigenstandigen Forschungsauftrag zu bearbeiten und zu verschriftlichen, so
dass eine individuelle Benotung méglich wird.

Fir die Phasen eins bis vier sind zehn Wochen vorgesehen.

Phase 5: Prasentation des ,,Seminal Papers* sowie der daran
anschlieBenden Forschungsarbeiten

Nach dem Einreichen der schriftlichen Projektberichte (Prifungsform: ,,Seminarar-
beit*) erarbeiten die studentischen Tandems eine gemeinsame Prasentation, in der sie
die Inhalte des zugrundeliegenden wissenschaftlichen Artikels zusammenfassen und da-
rauf aufbauend ihre individuellen weiterfiihrenden Forschungsarbeiten vorstellen. Diese
Prdsentation ist im Rahmen einer 9o-miniitigen Prdsenzsitzung im Plenum vorzutragen.
Die Studierenden haben dabei den Auftrag, die komplexen Inhalte unter freier Metho-
denwahl (Folienprasentation, Tafelarbeit, Flipchart, Fallarbeit) derart Gberblicksartig auf-
zubereiten und zu prdsentieren, dass sie auch von den anderen Studierenden rezipiert
werden kénnen. Der Dozent hélt sich dabei zuriick und wahlt einen Sitzplatz in der letz-
ten Reihe des Seminarraums, um den Vortragenden die ,,Biihne“ bzw. die Verantwortung
fir die Sitzung zu lberlassen. In der sich anschlieBenden Diskussion erhdlt das Auditorium
die Méglichkeit, Verstandnisfragen zu kldren. Da die (ibrigen Studierenden thematisch-
methodisch dhnlich gelagerte Forschungsauftrage bearbeitet haben, ist genug Vorwissen
vorhanden, um kritische Fragen zu stellen. Hiervon wird erfahrungsgemaf auch Gebrauch
gemacht, da alle Themen Gegenstand einer abschlieBenden Klausur am Semesterende
sind.
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Phase 6: Klausur (iber Prasentationen und Seminararbeiten

Da es sich um ein Modul handelt, in dem nicht nur methodische Forschungskompe-
tenzen vermittelt werden, sondern auch fachliche Inhalte zu rezipieren sind, wird am
Semesterende eine 9o-miniitige Klausur tiber alle bearbeiteten Themen geschrieben. Die
Studierenden erhalten dabei zu jedem Thema (eine in ihrer Komplexitdt an die Klausurzeit
angepasste) Frage, wobei sie die Frage zu ihrem eigenen Thema nicht beantworten diir-
fen. Zur Vorbereitung auf die Klausur erhalten alle Studierenden die Prdsentationen und
die Seminararbeiten ihrer Peers. Alle Fragen werden direkt an die Inhalte der Prasentatio-
nen und Seminararbeiten angelehnt. Zusatzlich erhalten die Studierenden jeweils ausge-
wahlte Lehrbuchkapitel, in denen die Themen in didaktisch aufbereiteter Form dem
Grunde nach dargestellt werden. Im Zuge der Klausurvorbereitung auftretende Fragen
sind in einem Forum im Lernraum einzustellen und dort von den jeweiligen themenbear-
beitenden Tandems zu beantworten. Der Dozent greift nur in die Diskussion ein, wenn
offensichtlich falsche oder keine Antworten gegeben werden.

Phase 7: Feedback

Alle Studierenden erhalten ein Feedback zur eingereichten Seminararbeit, der gehal-
tenen Prdsentation sowie zur geleisteten Forschungsarbeit.

Das in den Phasen 1 bis 7 beschriebene didaktische Design ist sowohl fiir die Studie-
renden als auch fiir den Dozenten arbeits- bzw. betreuungsintensiv. Fiir die Studierenden
stellt das Modul in Abhdngigkeit von ihren Vorkenntnissen eine mehr oder weniger grofie
Hiirde im ersten Fachsemester dar. Die im Zuge des Moduls erworbenen wissenschaftli-
chen Lese-, Reflexions- und Schreibkompetenzen stellen nach Aussagen der Studieren-
den eine grofe Hilfe fiir das Studium der brigen Module sowie auch fiir das Anfertigen
der Masterthese dar. Die studentischen Forschungskompetenzen bedingen kognitive
Leistungen auf den Stufen Analyse, Synthese und Beurteilung und entsprechen damit
dem intendierten Learning Outcome.

Da selbst bei einem hohen individuellen Betreuungsaufwand nicht alle Studierenden
das Learning Outcome erreichen kénnen, erhalten diejenigen Studierenden, die ihr For-
schungsprojekt nicht erfolgreich beenden konnten, unter der Voraussetzung einer be-
standenen Abschlussklausur die Méglichkeit zur Nachbesserung in den Semesterferien.
Hierfiir ist eine liberarbeitete Seminararbeit vorzulegen und ggfs. im Rahmen eines Pri-
fungsgespraches zu prasentieren.
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4 Reflexion des didaktischen Designs auf der Folie
studentischer Heterogenitat

4.1 Unterschiedliche Wahrnehmung der Lernenden

Bei der erstmaligen Umsetzung des didaktischen Designs im Wintersemester 2014/15
mit 22 Studierenden wurden empirische Beobachtungen liber Einzelgesprdache mit Stu-
dierenden zu Beginn des folgenden Semesters und nach Abschluss des Studiums gesam-
melt. Alle nachfolgenden Zitate stammen aus den dabei entstandenen Aufzeichnungen.

Im Hinblick auf das in Phase 1 vorgestellte didaktische Design des Moduls sowie ins-
besondere zum organisatorischen Ablauf wurde von den Studierenden die Mdglichkeit
zum selbstorganisierten Lernen positiv hervorgehoben. Die Méglichkeit zur eigenen Zeit-
gestaltung (,,organisation of time‘) wurde ebenso positiv gewirdigt wie die transparen-
ten Instruktionen (,,clear instructions®). Deutlich wurde jedoch auch, dass die eigene Ein-
teilung von Zeit und Ressourcen einen hohen Anspruch an Studierende darstellt (,,too
much own oriented*) und zu Uberforderung fiihren kann (,,time pressure®, ,,the deadline
sometimes is just too fast).

Die Auseinandersetzung mit dem wissenschaftlichen Artikel (Phase 2) wurde wider
Erwarten positiv aufgenommen. Insbesondere die von uns befiirchtete Uberforderung
aufgrund des hohen Anspruchsgrades der Inhalte trat so nicht ein. Vielmehr fiihlten sich
die Studierenden durch die Aufgabenstellung positiv herausgefordert (,,challenging deal-
ing with nobel prizes texts*) und als ,,junior researcher* aufgewertet (,,being one of the
experts on one theory“). Andere Studierende hatten sich hingegen ein eher vermitteln-
des Instruktionsformat gewiinscht (“lack of seminar classes“), wie sie es aus ihrem Ba-
chelorstudiengang lberwiegend gewohnt waren. Hier hatten Studierende ein didakti-
sches Design praferiert, das ihnen die eigene Recherche- und Verstdndnisleistung eines
Lernens Uber bzw. fiir Forschung abnimmt (,,we didn't have any previous sessions to get
familiar with the topics*).

Der fiir die Phase 3 vorgesehene Auftrag, eine eigene Forschungsfrage zu entwickeln
und diese in den regelméafig angebotenen Sprechstunden (,,consultation hours for term
paper) im engen Gesprach mit dem Dozenten konstruktiv und ergebnisoffen zu eror-
tern, wurde von den Studierenden als hilfreich angenommen (,,appropriate support for
term paper*). Ferner wurden der Transfer bzw. die Anwendung eines klassischen Artikels
auf aktuelle Probleme positiv gewiirdigt (,,understand a fairly ,old model‘ and learn about
its [relevance] for nowadays financial markets*).

Die Grundidee des Lernens durch Forschung (Forschendes Lernen) im engeren Sinne
(Phase 4) implizierte die eigenstdndige Bearbeitung des zuvor entwickelten Forschungs-
auftrags. Hier merkten die Studierenden an, dass sie sich durch die Aufgabenstellung mo-
tiviert fihlten (,,the challenging paper, that we had to write, really got my interest into
own research work“). Gleichwohl fiihlten sich einige Studierende von der Komplexitat
des Themas (,,complexity of the topics®) tiberfordert.

Im Rahmen der Prasentation in Phase 5 konnten die Studierenden ihren erworbenen
»EXpertfinn/enstatus® im Plenum manifestieren. Der intendierte didaktische Mehrwert
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einer Lehre durch das Vortragen eigener Erkenntnisse und darauf aufbauender For-
schungsergebnisse wurde allgemein als sehr positiv bewertet (,,the presentation gave
good insights into the different topics covered*). Dabei wurde insbesondere der ,,Neuig-
keitsgrad der vorgestellten Themen als ermutigend sowie die Moglichkeit des Teilens
eigener Erkenntnisse als motivierend wahrgenommen (,,sometimes the topic to be
presented is quite new for the students and therefore encourages students to (...) study,
understand the topic and deliver this topic to the class and share it [with] the audience®).
Auch die Mdglichkeit, sich bei den Prasentationen der anderen Studierenden auf das ei-
gene Thema referenzierend einzubringen (,,comments that link the various topics toge-
ther), wurde von den Studierenden herausgestellt. Die Atmosphdre wahrend der Pra-
sentationen wurde als angenehm empfunden (,pleasant learning atmosphere in the
class). Das Setting wurde als lernférderlich empfunden (,,more and more knowledge will
be absorbed by all students*). Auch fiihrte das raumgewahrende Sich-Zuriicknehmen des
Dozenten nicht zu einem Qualitatsverlust der Plenumssitzungen (,,all the presentations
were really good and clear”). Die neue Rollenverteilung wurde positiv aufgenommen
(,,that we are our own "teachers" [of] the content®). Letztlich wurde lediglich kritisiert,
dass dem neu gewonnenen Interesse an den vorgestellten Themen nicht ausreichend Zeit
im Rahmen der Sitzungsstruktur eingerdumt werden konnte (,,more time to discuss
about the topics after the end of the respective presentations”).

Insgesamt wurde die Neuheit des Lehr-/Lernkonzeptes gewiirdigt (,,new way of lea-
ding a course“) und als herausfordernd, aber motivierend beschrieben (,,challenging but
motivating at the same time”). Wahrend zum einen ein hoher Druck (,,too much pres-
sure”) kritisiert wurde, forderten andere Studierende ausdriicklich die Fortsetzung des
Konzeptes (,,stay the way it is®).

Die Einzelgesprache mit Studierenden zu Beginn des folgenden Semesters und nach
Abschluss des Studiums fiihrten zu ahnlichen Ergebnissen. Aus der zeitlichen Distanz
wurden das hier betrachtete Modul sowie andere Module mit explorativem Charakter (u.
a. in Form des problembasierten und fallbasierten Lernens) nicht nur als charakterbilden-
de Elemente des Studiengangs, sondern als besonders wertvoll fiir das Studium insge-
samt sowie fiir die Vorbereitung auf die Masterthese eingeordnet.

4.2 Kognition und Selbststeuerung als kritische Faktoren

Trotz der vergleichsweise positiven Rickmeldungen lassen sich kritische Aspekte
identifizieren, die einer erfolgreichen Umsetzung des oben beschriebenen didaktischen
Designs potenziell entgegenstehen. Je weiter die Zielgruppe eines Studiengangs gefasst
ist, desto heterogenere Voraussetzungen bringen die Studierenden mit. Fiir das hier ge-
wahlte Fallbeispiel (Modul Corporate Finance, Studiengang International Business M. Sc.)
konnten wir zum einen beobachten, dass trotz differenzierter Zulassungs- und Auswahl-
kriterien nicht alle zugelassenen Studierenden uber die erforderlichen kognitiven Voraus-
setzungen verfiigen, um das Lernziel zu erreichen. Insbesondere im Hinblick auf ,,beste-
hendes Wissen und Kénnen“ (Reinmann, 20153, S. 121), also methodische und inhaltliche
Vorkenntnisse, gab es groe Unterschiede, die die Umsetzung des didaktischen Settings
deutlich erschwerten. Zum anderen konnten wir bei den Studierenden immer wieder
Momente massiver Uberforderung im Bereich der Selbststeuerung, insbesondere beziig-
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lich der Fahigkeit zum Zeitmanagement und zur Emotionsregulation (Ben-Eliyahu & Lin-
nenbrink-Garcia, 2013), beobachten. Die Fahigkeit zur Selbst-Instruktion und -Beruhigung
unter komplexen Bedingungen (Mandl & Krause, 2001) erwies sich als duBerst unter-
schiedlich ausgepragt.

Die kognitiven Differenzen zwischen den Studierenden scheinen primar eine Folge ih-
rer bisherigen Hochschullaufbahn zu sein. Viele der Modulteilnehmenden wurden bislang
vor allem auf den Ebenen ,,Kennen*, ,,Verstehen* und ,,Anwenden‘ (Bloom et al., 1973)
akademisch sozialisiert. Die im betrachteten Fallbeispiel erforderlichen Analyse-, Synthe-
se- und Beurteilungsleistungen (ebd.) stellten diese Studierenden vor erhebliche Schwie-
rigkeiten. Daneben ergab die Auswertung der Studienverldaufe, dass bei einem signifikan-
ten Teil der Studierenden curriculare Licken vorlagen (z. B. fehlende Module zum wis-
senschaftlichen Arbeiten bzw. zu quantitativen Methoden). Andere hatten in ihrem Vor-
studium keine wissenschaftliche Abschlussarbeit anfertigen missen (z. B. Bachelorthe-
se). Einige inhaltliche Defizite lieRen sich in der Sprechstunde vergleichsweise schnell
diagnostizieren, so dass punktuelle Hilfe angeboten werden konnte. Nicht immer jedoch
wurden die Hilfen angenommen bzw. konnte der dozentenseitige Input (z. B. Literatur-
hinweise, strukturelle Gliederungsvorschldge, prozedurale Empfehlungen) von den Stu-
dierenden umgesetzt werden.

So kam Tandem A mehrfach in die Sprechstunde und erhielt wiederholt ganz konkrete
Denkanstéfle zu Arbeitsprozess und Gliederung. Doch obwohl der Dozent die Strukturie-
rungsmoglichkeiten sowohl schriftlich skizzierte als auch graphisch verdeutlichte, wurden
sie in der Folge nicht bzw. nur sehr eingeschrdinkt umgesetzt. In der folgenden Sitzung gaben
die beiden Studierenden auf Nachfrage offen zu, dass sie mit der Umsetzung (berfordert
waren (,,1 never did this beforehand, ,,I don’t know what to do“). Die weiteren Nachfor-
schungen ergaben dann, dass die Studierenden erstmalig gefordert waren, im Rahmen eines
explorativen Settings auf einer reflexiv-iterativen Ebene zu arbeiten. Sie waren bisher weder
mit wissenschaftlichem Arbeiten noch mit methodischen Aspekten in Beriihrung gekom-
men.

In einigen wenigen schwerwiegenden Fdllen musste die Modulteilnahme zeitweilig
zurlickgestellt und der Besuch einer (propadeutischen) Bachelorveranstaltung vorweg-
geschaltet werden. In anderen Féllen wurde durch eine entsprechende Zusammenstel-
lung der Tandems mit komplementdren Vorkenntnissen versucht, methodischen Defizi-
ten zu kompensieren.

Wie bereits vorstehend deutlich wurde, ist Zeit ein normierender Faktor, der einer
Behebung von Defiziten oftmals entgegensteht. Umso bedeutsamer ist die Fahigkeit zur
Selbststeuerung, die im Hinblick auf ein stringentes Zeitmanagement und die Emotions-
regulation bedeutsam wird. Forschendes Lernen impliziert eine dichte Taktung interde-
pendenter Arbeitsschritte, die vor dem Hintergrund der eigenen kognitiven Fahigkeiten
und Vorkenntnisse arrangiert werden miissen: Eine Aufgabe, die beim Forschenden Ler-
nen nur von den Studierenden selbst geleistet werden kann und ein hohes MaR} an ehrli-
cher Selbsteinschdtzung und realistischer Zeiteinteilung voraussetzt. Dabei vollziehen
sich alle Entscheidungen in einem emotionalen Spannungsraum, der durch die Unsicher-
heit Uber die eigene Fahigkeit zur Aufgabenbewaltigung aufgeladen wird (Rost & Scher-
mer, 2010), was sich in der Angst vor dem Scheitern und damit einhergehender Scham
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konkretisieren kann (Mucha & Decker, 2017). Es konnte beobachtet werden, dass nicht
alle Studierenden dazu bereit waren, sich selbst und dem Dozenten gegeniiber das
»Nichtverstehen und ,,Nichtkdnnen“ einzugestehen.

So wurden von Tandem B inhaltlich erkennbar defizitdre Arbeitsergebnisse vorgelegt,
wobei versucht wurde, diesen Umstand durch duflere Form und vordergriindig abstrakte
Formulierungen zu kaschieren. Bei der Diskussion der Inhalte wurde jedoch deutlich, dass die
Studierenden die Inhalte nicht argumentativ erldutern bzw. vertreten konnten. Erst auf
wiederholtes Nachfragen bei gleichzeitigem Angebot weiterer Hilfestellung gaben die beiden
zu, dass sie die zugrundeliegenden Sachverhalte nicht verstanden hatten. Das Selbstbild der
Studierenden erschwerte es lhnen offensichtlich, das subjektiv wahrgenommene Scheitern
bzw. die eigene Hilfsbeduirftigkeit unmittelbar einzugestehen.

Begreift man Forschung als eine permanente Auseinandersetzung mit der Sache, dem
eigenen Selbst und Dritten, dann wird deutlich, dass sich die forschenden Novizinnen und
Novizen standig auf verschiedenen Sparringsebenen bewegen und behaupten miissen. In
der Sache wird sich die oder der Studierende in einem fortwahrenden Prozess mit der
eigenen intellektuellen Ist-Situation und der aus dem Forschungsauftrag resultierenden
Soll-Anforderung konfrontiert sehen. Neben den rein sachlichen Implikationen, namlich
der Frage, welche inhaltlichen Liicken zu schliefen sind, befinden sich die Studierenden in
einem fortlaufenden Prozess der emotionalen Konfrontation.

Tandem C war offensichtlich mit der Situation tberfordert und gab bereits in der zwei-
ten Sprechstunde Uibereinstimmend an, dass es angesichts der Unsicherheit lber die Er-
folgswirksamkeit des eigenen Handelns ,,mental in die Knie* gegangen sei. Es fiele lhnen
unbeschreiblich schwer, ,,das Gefiihl der permanenten emotionalen Achterbahn auszuhal-
ten”. Der Dozent nahm sich Zeit, konnte die Studierenden beruhigen und ihnen im intensi-
ven Gesprdch Zutrauen in die eigene Selbstwirksamkeit vermitteln. Im Nachgang wurde von
den beiden konstatiert, dass man sich ,,den Berg héher als erforderlich aufgebaut hdtte“.

Die beschriebenen Schliisselsituationen werfen die Frage auf, welche Prozesse sich in
der Auseinandersetzung (Sparring) mit dem Forschungsauftrag vollziehen. Im Rahmen
des beschriebenen explorativen Formats des Forschenden Lernens missen die Studie-
renden zu verschiedenen Zeitpunkten jeweils Entscheidungen dartiber treffen, ob sie sich
gegeniber der Lehrperson sowie ihren Tandempartnern als hilfs- bzw. betreuungsbe-
dirftig zu erkennen geben. Da die Studierenden nicht bei jedem Anlass externe Hilfe/
fachliche Beratung in Anspruch nehmen kdénnen, gilt es, in einem kleinteiligen Prozess
eigene Defizite aufzul6sen und dabei gelegentliches Scheitern auszuhalten, um sich fiir
erneute LOsungsversuche zu motivieren. Das wiederholte Scheitern im Kleinen scheint
hier — sofern es immer neue Suchbewegungen evoziert - als Modus Operandi der Wahl
gelten zu kénnen. Der iterative Prozess, der von Uberforderung und Misslingen tiber pro-
aktiven Einsatz zu Erkenntnissen fiihrt und so immer wieder Erfolgserlebnisse bedingt,
ermoglicht letztlich eine Starkung und Erweiterung des akademischen Selbstkonzepts
(Dickhauser et al., 2002). Es wird unmittelbar erkennbar, dass sich die Studierenden nur
durch diesen Lernprozess (,,Lehrgeld“, Elbe, 2016, S. 24) auf einer inhaltlichen, methodi-
schen und persénlichen Ebene weiterentwickeln kénnen.
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5 Fazit: Forschendes Lernen als dreifache Herausforderung

In der Literatur zum Forschenden Lernen finden sich einerseits Beitrage, die sich mit
dem Phdnomen theoretisch-abstrakt und etymologisch-systematisierend auseinanderset-
zen, sowie andererseits vielfdltige Praxisbeispiele, die Erfahrungen mit konkreten Lehr-
[Lernveranstaltungen dokumentieren. Das hier vorgestellte Fallbeispiel mit seinem sie-
benphasigen Schema soll sich zwischen diesen beiden Formaten ansiedeln und der Ent-
wicklung einer Blaupause (Muster) eines integrierten didaktischen Designs dienen, das
Forschungsorientiertes, Forschungsbasiertes und Forschendes Lernen (Huber, 2014) mit-
einander verbindet. Dabei scheint das Design im Hinblick auf den herausfordernden
Schritt vom Lernen tber Forschung zum Lernen durch Forschung (Reinmann, 2015b) Po-
tenzial zu bieten. Anhand des Fallbeispiels wird jedoch gleichzeitig erkennbar, dass das
Konzept des Forschenden Lernens in Form des siebenphasigen Schemas alle Beteiligten
vor drei besondere Herausforderungen stellt, die es zu Giberwinden gilt:

* Die Studierenden missen den Sprung vom verstehenden Lesen (Rezeption) zum akti-
ven Forschen (Produktion) bewaltigen. Im vorliegenden Beispiel wurde der Versuch
unternommen, den Studierenden diese Entwicklung durch das sequentielle Durchlau-
fen der drei Formate Lernen (liber Forschung (Forschungsbasiertes Lernen), Lernen
fur Forschung (Forschungsorientiertes Lernen) und schlieflich Lernen durch For-
schung (Forschendes Lernen) im Rahmen eines Moduls zu erméglichen. Die analyti-
sche Trennung dieser drei Formate wurde damit durch Implementierung eines inte-
grierten didaktischen Designs aufgehoben. Ob es den Studierenden gelingt, sich
selbst Briicken zu bauen, die es ihnen erméglichen, das intendierte Learning Outcome
zu erreichen, diirfte auch von ihrer bisherigen hochschulischen Sozialisation abhdn-
gen. So kann eine Praferenz fiir passiv-rezipierendes Lernen (,,Spoon Feeding*) die
Bewaltigung erschweren.

* Neben dem Sprung auf der inhaltlichen Ebene wird den Studierenden zugemutet, sich
auf der persénlichen Ebene mit ihren inneren Prozessen auseinanderzusetzen. Die er-
forderliche persénliche Weiterentwicklung erfordert den Mut zur Uberwindung po-
tenzieller innerer Barrieren und die Antizipation des Mdglichen. Dies kann die Reflexi-
on und ggfs. die Erweiterung des eigenen Selbstkonzepts beinhalten. Zu beachten ist,
dass die persdnlichen Voraussetzungen der Studierenden heterogen sind und einzel-
ne Studierende bei dem Versuch, die Sollanforderungen zu erreichen, méglicherweise
(zunachst) an ihre Grenzen stoRen. Die zeitliche und zielbezogene relative Starre ei-
ner Lehrveranstaltung (die organisatorisch in ein Curriculum und temporar in eine
Semesterstruktur eingebunden ist) limitiert dann die Méglichkeit, die evozierte Ent-
wicklung erfolgreich zu durchlaufen. Die Chancen des Formates lassen sich daher
primdr dann realisieren, wenn die spezifischen individuellen Ausgangsbedingungen
auf einem Niveau vorliegen, das eine Zielerreichung im Verlauf des Moduls ermdglich.
Intensive Betreuungsangebote kdnnen bis zu einem gewissen Grad zwar dabei hel-
fen, heterogene Voraussetzungen zu kompensieren. Sie stellen aber kein Allheilmittel
dar, wenn Heterogenitdt in einem kontraproduktiven Ausmalt vorliegt.
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* Last but not least stehen insbesondere die Lehrenden vor der Herausforderung, ihr
Selbstbild als Experten und Expertinnen zur Disposition zu stellen. Durch die Abgabe
von Verantwortung an die Studierenden im Rahmen des Forschungsprozesses sowie
insbesondere im Zuge der Ergebnisprasentation im Plenum vollzieht sich ein Rollen-
wechsel, der lediglich dadurch durchbrochen wird, dass sich die Studierenden mit ih-
ren Fragen an die Lehrenden wenden kénnen. Dabei kann es durchaus vorkommen,
dass sich die Lehrenden mit komplexen Fragen nunmehr informierter Studierender
auseinandersetzen miissen, die sie nicht ohne weiteres beantworten kénnen. Hier gilt
es fir alle Beteiligten, die tradierte Rollenverteilung zu Gberwinden, um sich gemein-
sam auf das unbekannte Terrain des Forschenden Lernens zu begeben.

Ob und in welchem Umfang die drei beschriebenen Herausforderungen relevant werden,
hangt vom konkreten Lehr-/Lernszenario unter Verwendung des Konzepts des Forschen-
den Lernens sowie auch der Erfahrung der beteiligten Personen ab.
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