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Vorwort


Als wissenschaftliches Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria kommt der Zeitschrift für Hochschulentwicklung besondere Bedeutung zu. Zum einen, weil sie aktuelle Themen der Hochschulentwicklung in den Bereichen Studien und Lehre aufgreift und somit als deutschsprachige, vor allem aber auch österreichische Plattform zum Austausch für Wissenschafter/innen, Praktiker/innen, Hochschulentwickler/innen und Hochschuldidaktiker/innen dient. Zum anderen, weil die ZFHE als Open-Access-Zeitschrift konzipiert und daher für alle Interessierten als elektronische Publikation frei und kostenlos verfügbar ist.


Ca. 3.000 Besucher/innen schauen sich im Monat die Inhalte der Zeitschrift an. Das zeigt die hohe Beliebtheit und Qualität der Zeitschrift sowie auch die große Reichweite im deutschsprachigen Raum. Gleichzeitig hat sich die Zeitschrift mittlerweile einen fixen Platz unter den gern gelesenen deutschsprachigen Wissenschaftspublikationen gesichert.


Dieser Erfolg ist einerseits dem international besetzten Editorial Board sowie den wechselnden Herausgeberinnen und Herausgebern zu verdanken, die mit viel Engagement dafür sorgen, dass jährlich mindestens vier Ausgaben erscheinen. Andererseits gewährleistet das österreichische Bundesministerium für Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft durch seine kontinuierliche Förderung das langfristige Bestehen der Zeitschrift. Im Wissen, dass es die Zeitschrift ohne diese finanzielle Unterstützung nicht gäbe, möchten wir uns dafür besonders herzlich bedanken.


Forschendes Lernen ist an deutschsprachigen Hochschulen inzwischen sehr verbreitet, viele Beispiele finden sich in Publikationen beschrieben, die Diskussion um diese Studienform hat sich in den letzten Jahren erneut intensiviert. Die vorliegende Ausgabe der ZFHE steuert elf aktuelle Beiträge bei, die sich u. a. mit Anforderungen an forschendes Lernen auf hochschulpolitischer Ebene auseinandersetzen und empirische Untersuchungen, quantitative empirische Forschung sowie Strukturlösungen zu forschendem Lernen (vor allem in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung) bieten.


Seit der Ausgabe 9/3 ist die ZFHE auch in gedruckter Form erhältlich und beispielsweise über Amazon beziehbar. Als Verein Forum Neue Medien in der Lehre Austria freuen wir uns, das Thema „Hochschulentwicklung“ durch diese gelungene Ergänzung zur elektronischen Publikation noch breiter in der wissenschaftlichen Community verankern zu können.


In diesem Sinn wünschen wir Ihnen viel Freude bei der Lektüre der vorliegenden Ausgabe!


Martin Ebner und Hans-Peter Steinbacher


Präsidenten des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria




Harald A. MIEG (Berlin) & Peter TREMP (Luzern)


Editorial: Forschendes Lernen im Spannungsfeld von Wissenschaftsorientierung und Berufsbezug


Wissenschaftliches Wissen lässt sich dadurch charakterisieren, dass dieses in einer methodisch kontrollierten Art gewonnen, zur Diskussion gestellt und in der entsprechenden Scientific Community validiert wird. Es unterscheidet sich damit von anderen Wissensformen, etwa dem alltäglichen Erfahrungswissen, in mehreren Belangen. Und mit weiterer Forschung wächst das wissenschaftliche Wissen fortwährend und erneuert sich: Wissenschaft ist prinzipiell ein unabgeschlossenes Projekt.


Dieses wissenschaftliche Wissen ist – als Basis vieler gesellschaftlicher und beruflicher Entscheidungen – nicht mehr fortzudenken. Wissenschaftsorientierung ist somit eine wesentliche Basis für viele etablierte Professionen wie Ärztin/Arzt und Ingenieurinnen/Ingenieure, aber auch für neue Beratungsberufe und Leitungsfunktionen.


Daran schließen sich einige Fragen an (vgl. TREMP, 2015): In welcher Tiefe ist ein Verständnis des wissenschaftlichen Wissens und von Forschungszugängen eine notwendige Voraussetzung hochqualifizierter Berufstätigkeit? Wie wird dieses Verständnis entwickelt? Ist eigenes Forschen unabdingbare Bedingung des Erwerbs? Oder sehr konkret: Was braucht es, um Statistiken, Prüfberichte oder Marktforschung zu verstehen und fundierte Entscheidungen in Politik und Wirtschaft fällen zu können? Sollten wir selber geforscht haben, um Forschungsresultate verstehen und nutzen zu können?


Forschendes Lernen bezieht sich auf studentische Forschung. Das Konzept ist in der deutschsprachigen akademischen Welt mit der Schrift der damaligen Bundesassistentenkonferenz lanciert und wesentlich von Ludwig Huber in den letzten 50 Jahren weiterentwickelt worden (vgl. HUBER & REINMANN, 2019). Das damalige Konzept verfolgte insbesondere die Absicht, die studentische Teilnahme an Wissenschaft zu ermöglichen und also Wissenschaft als Erkenntnisprozess erfahrbar zu machen – eine notwendige Voraussetzung späterer wissenschaftsbasierter Berufstätigkeit in der verwissenschaftlichten Gesellschaft.


Diese Verknüpfung von Studium und Berufstätigkeit wurde – im Zusammenhang mit der weiteren Entwicklung des Forschenden Lernens – dann vor allem in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufgegriffen und ausgearbeitet. Hier finden sich eine vorangeschrittene wissenschaftliche Rezeption und Reflexion von Forschendem Lernen – abgebildet auch in der Tatsache, dass die meisten Beiträge unseres Themenheftes aus der Lehrerinnen- und Lehrerbildung stammen. Beinahe könnte vermutet werden, dass die verbreitete Vorstellung von Forschendem Lernen von Eigenheiten des Faches Pädagogik geprägt ist.


Undergraduate Research / Forschendes Lernen. Forschendes Lernen verknüpft zwei Begriffe, welche zwar eine inhaltliche Verwandtschaft kennen, die sich aber in ihrem heimischen Kontext doch deutlich unterscheiden. Und sie ermöglichen unterschiedliche Betonungen.


In den USA gab der Bericht der Boyer-Kommission (1998) den wichtigsten Impuls für die verstärkte Umsetzung von Undergraduate Research, also für Forschendes Lernen im Bachelorstudium (1998). Offenbar erhielten die US-Masterprogramme in den MINT-Fächern zu wenig Nachfrage. Die ersten Initiativen und Studien zum Undergraduate Research wurden von den Fächern Biologie und Chemie dominiert (z. B. BROWNELL et al., 2012). Hier geht es um das Lernen von wissenschaftlichem Forschen in Laboren. In den USA steht damit ein Verständnis von naturwissenschaftlichem, experimentellem Forschen im Vordergrund, d. h. Forschen muss erlernt werden.


Demgegenüber steht die Humboldt'sche Tradition der „Bildung durch Wissenschaft“ – ein Terminus, der sich sehr schlecht ins Englische übertragen lässt. Bildung durch Wissenschaft bezieht sich auf ein methodisches Erkenntnisgewinnen, zu dem die Form des Seminars idealtypisch passt. Eine Lesart von Bildung durch Wissenschaft mit explizitem Bezug zu Forschendem Lernen ist die Parallelsetzung von Forschen und Lernen (etwa bei WILDT, 2009): Demgemäß bedeutet Forschen selbstgesteuert Neues zu erkennen (vgl. z. B. in diesem Band Geisler et al., Abb. 2).


Forschung und Beruf beziehen sich auf unterschiedliche Referenzbereiche. Dies wird nicht zuletzt in studentischen Statements deutlich, wenn sie monieren, nicht Forscher/innen werden zu wollen, sondern Lehrer/in oder Ärztin/Arzt. Warum soll ich dann forschen? Das Spannungsfeld ist freilich nicht aufzuheben – es sei denn, das Studium würde zur Anlehre. Vielmehr gilt es aber, dieses Spannungsfeld mit klugen curricularen Konzepten und sorgfältigen Umsetzungen in den Lehrveranstaltungen zu kultivieren.


Es bleibt die Frage nach dem Mehrwert der Wissenschaftsorientierung – im Forschenden Lernen resp. in Hochschulstudiengängen – für den Berufsbezug. Hier schließen sich einige Detailfragen an:




	1) Wissen: Welche Transformation bzw. Ergänzung erfährt das an der Hochschule gelehrte und gelernte, wissenschaftsbasierte Wissen in der beruflichen Praxis? Welchen Beitrag kann Forschendes Lernen leisten?


	2) Begriffe: Welche Brückenbegriffe helfen uns, diese Transformation zu verstehen und zu modellieren (z. B. Kompetenzen, employability, critical thinking...)?


	3) Alternativen: Genügt es, in den Studiengängen bereits berufliche Probleme zu bearbeiten? Und ist hierbei ein forschender Ansatz oder eher Lösungsorientierung vonnöten?





Wenn wir die eingereichten Beiträge betrachten, so lässt sich die erste Frage – nach dem Wissen – nur bedingt beantworten. Es bräuchte Längsschnittstudien oder eine große Zahl an Beiträgen, welche Wissen in der beruflichen Praxis und Wissen, das durch Forschendes Lernen erworben kann, zu vergleichen erlauben.


Mehr Aufschluss bieten die Beiträge zur zweiten Frage (Begriffe): Neben Kompetenzmessung (Thiem et al.) und Selbstwirksamkeit (Egger et al.) ist oftmals eine forschende bzw. reflexive Haltung das Ziel und Maß des Forschenden Lernens (z. B. bei Artmann oder Gerholz et al.), mit dem auch der Berufsbezug erfasst werden soll. Es ist wohl kein Zufall, dass diese Beiträge vornehmlich aus dem Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kommen. Hier wird – ähnlich wie beispielsweise bei der Sozialen Arbeit – „Reflexion“ als bedeutsame Dimension beruflicher Qualität betont (vgl. COMBE & HELSPER, 1996; DEWE, 2009; MIEG, 2018).


Die dritte Frage nach den Alternativen zu Forschendem Lernen lässt sich ansatzweise mit den Beiträgen aus den Bereichen jenseits des Lehramts beantworten. Diese sind in unserem Band leider nur spärlich vertreten. In etablierten Professionen wie der Medizin, der Juristerei oder im Ingenieurbereich (Daberkow) scheint „problembasiertes Lernen“ (vgl. SCHMIDT, 1983) mit einer vorbearbeiteten Aufgabe gegenüber Forschendem Lernen bevorzugt; in diesen Fächern ist Wissenschaft und Forschung traditioneller Bezugspunkt des professionellen Wissens. In Berufsfeldern aber, die sich in neuerer Zeit akademisiert haben und oftmals keine direkte Verknüpfung zu einer Referenzdisziplin haben (beispielsweise Denkmalpflege), kann forschendes Tun sowohl für das Studium wie für die Praxis neue Impulse setzen.


Die Beiträge im Überblick: Den Anfang machen zwei Überblicksartikel zu Anforderungen an Forschendes Lernen auf hochschulpolitischer Ebene.


Ines Langemeyer („Eignet sich Forschendes Lernen dazu, das Studium berufsbezogen zu gestalten?“) beleuchtet kritisch die politischen Erwartungen an Forschendes Lernen und plädiert für eine Neubewertung von Forschendem Lernen als demokratische Partizipation an Wissenschaft.


Jennifer Preiß & Eileen Lübcke („Forschendes Lernen – didaktische Antwort auf politische Forderungen?“) bearbeiten die Frage, wie Forschendes Lernen und Erwartungen an die Hochschulbildung zueinander stehen, und geben damit einen Überblick zu möglichen Brückenkonzepten, die verstehen lassen, wie Forschendes Lernen Berufsbezug erlangen kann.


Es folgt eine Reihe von empirischen Beiträgen zu Forschendem Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.


Michaela Artmann („Forschen lernen im Forschenden Lernen: zwischen schulpraktischem Erkenntnisinteresse und forschungspraktischen Anforderungen“) verdeutlicht an zwei Fallbeispielen, wie ein forschend-reflexiver Habitus eingeübt wird.


Ursula Fiechter & Iris Glaser („Schwierige Eltern? Der handlungsentlastete Blick auf Elternzusammenarbeit“) zeigen, wie Lehramtsstudierende sich mittels Elterninterviews auf potenzielle Probleme ihrer späteren professionellen Praxis einstellen können.


Constanze Saunders, Theres Werner, Bernd Helmbold & Michael Schart („Praxiserkundungen als Ansatz für Forschendes Lernen im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache“) berichten, wie auch in einem Blended-Learning-Weiterbildungsprogramm erfolgreich Forschungsprojekte durchgeführt werden; das Ziel „selbstreflexive Erforschung eigenen Unterrichts“ werde jedoch nicht immer erreicht.


Zwei Beiträge erläutern Strukturlösungen für Forschendes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und belegen deren Bezugsrelevanz mit qualitativen Studien.


Sebastian Geisler, Nadine da Costa Silva & Katrin Rolka („‚Lehren und Forschen im Schülerlabor‘ – zur Verzahnung von Forschungs- und Unterrichtspraxis im Lehramtsstudium Mathematik“) stellen Schülerlabore als Lehr-Lern-Labore vor und untersuchen, wie Lehramtsstudierende Forschungsfragen entwickeln und Unterrichtsmaterial bearbeiten.


Karl-Heinz Gerholz, Sebastian Ciolek & Philipp Schlottmann („Linking theory and practice through University Schools – An empirical study of effective learning design patterns) stellen das Modell der Universitätsschulen vor, die – ähnlich wie Universitätskliniken – eine Praxisnähe schaffen sollen. Ihre Studie erfasst den Reflexionsgehalt der erlebten berufsnahen Situationen.


In der Reihe der Beiträge zu Forschendem Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung folgen zwei Studien mit quantitativer empirischer Forschung.


Christina Egger, Victoria Miczajka, Christian Bertsch, Thomas Ottlinger & Jörg Mathiszik („Lehrerselbstwirksamkeit von Primarstufenstudierenden im Anleiten Forschenden Lernens“) untersuchen die Selbstwirksamkeitserwartung (selfefficacy), die in der Arbeitspsychologie als wichtiger Berufskompetenzfaktor gilt. Forschendes Lernen scheint bei Primarstufen-Lehramtsstudierenden die Selbstwirksamkeitserwartung zu erhöhen.


Janina Thiem, Richard Preetz & Susanne Haberstroh („‚Warum soll ich forschen?‘ – Wirkungen Forschenden Lernens bei Lehramtsstudierenden“) berichten die Ergebnisse einer vergleichenden Studie. Generell scheint Forschendes Lernen bei Studierenden die Entwicklung von Forschungskompetenz zu befördern. Dies gilt jedoch leider nicht für Lehramtsstudierende.


Den Schluss bilden zwei Beiträge aus Fächern jenseits der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.


Andreas Daberkow („Ein exploratives Lehrformat zur Elektromobilität im Kontext des forschungsorientierten Lernens“) stellt ein berufsbegleitendes Lehr- und Lernformat für angehende Ingenieurinnen und Ingenieure vor. Die Studierenden führen eigene Forschung durch, welche in die industrielle Wertschöpfungskette eingebettet ist. Die Evaluation deutet darauf hin, dass gegenüber dem offenen Forschen ein problembasiertes Format bevorzugt würde.


Heike Oevermann („Forschendes Lernen, Wissenschaftsorientierungen, Berufsbezüge: das Fach Denkmalpflege“) belegt an Lehrforschungsbeispielen aus dem Bereich Denkmalpflege (ein Beruf mit spezifischer Verwissenschaftlichung), wie Forschung auch die Berufspraxis bestimmt und Forschendes Lernen helfen kann, dies im Studium zu vermitteln.




Danksagung


Ein herzlicher Dank geht an alle, die für dieses Sonderheft einen Beitrag eingereicht oder ein Gutachten verfasst haben! Wir hatten über 30 Einreichungen und konnten nur rund einen Drittel davon aufnehmen. Daher mussten wir schweren Herzens einige interessante Beiträge ablehnen. Eine hohe Zahl an Einreichungen bedeutet auch, viele Kolleginnen und Kollegen für Gutachten zu finden. Wir danken allen ganz besonders, die in dieser schwierigen Zeit bereit waren, zwei Artikel gleichzeitig zu begutachten. Wir sind uns bewusst, dass wir mit diesem Themenheft die deutschsprachige Community des Forschenden Lernens sehr beansprucht haben. Das Thema und die Qualität der Beiträge können dies hoffentlich rechtfertigen.


Literaturverzeichnis


The Boyer Commission on Educating Undergraduates in the Research University (1998). Reinventing undergraduate education: A blueprint for America’s research universities. Stony Brook: State University of New York at Stony Brook.


Brownell, S. E., Kloser, M. J., Fukami, T. & Shavelson, R. (2012). Undergraduate Biology Lab Courses: Comparing the Impact of Traditionally Based “Cookbook” and Authentic Research-Based Courses on Student Lab Experiences. Journal of College Science Teaching, 41(4), 36-45.


Combe, A. & Helsper, W. (Hrsg.) (1996). Pädagogische Professionalität: Untersuchungen zum Typus pädagogischen Handelns. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.


Dewe, B. (2009). Reflexive Professionalität: Maßgabe f.r Wissenstransfer und Theorie-Praxis-Relationierung im Studium der Sozialarbeit. In A. Riegler, S. Hojnik & K. Posde (Hrsg.), Soziale Arbeit zwischen Profession und Wissenschaft (S. 47-64). Wiesbaden: VS Verlag.


Huber, L. & Reinmann, G. (2019). Vom forschungsnahen zum forschenden Lernen an Hochschulen: Wege der Bildung durch Wissenschaft. Wiesbaden: Springer VS.


Mieg, H. A. (2018). Professionalisierung – eine konzeptionelle Wiederbelebung. In H. A. Mieg, Professionalisierung: Essays zu Expertentum, Verberuflichung und professionellem Handeln (Einleitung, S. 11-36). Potsdam: Verlag der Fachhochschule Potsdam.


Schmidt, H. G. (1983). Problem-based learning: Rationale and description. Medical education, 17(1), 11-16.


Schmidt-Wenzel, A. & Rubel, K. (2018). Forschungsgeleitete Lehre: Forschendes Lernen in der Sozialen Arbeit. In M. E. Kaufmann, A. Satilmis & H. A. Mieg (Hrsg.), Forschendes Lernen in den Geisteswissenschaften: Konzepte, Praktiken und Perspektiven hermeneutischer Fächer (S. 191-209). Wiesbaden: Springer VS.


Tremp, P. (Hrsg.) (2015). Forschungsorientierung und Berufsbezug im Studium. Hochschulen als Orte der Wissensgenerierung und der Vorstrukturierung von Berufstätigkeit. Bielefeld: Bertelsmann.


Wildt, J. (2009). Forschendes Lernen: Lernen im „Format“ der Forschung. Journal Hochschuldidaktik, 20(2), 4-7.


Herausgeber


[image: ]


Prof. Dr. Harald A. MIEG || Humboldt-Universität zu Berlin, Georg-Simmel Center for Metropolitan Studies || Unter den Linden 6, D-10099 Berlin


www.metropolenforschung.de


harald.mieg@hu-berlin.de


[image: ]


Prof. Dr. Peter TREMP || Pädagogische Hochschule Luzern, Leiter Zentrum für Hochschuldidaktik || Sentimatt 1, CH-6003 Luzern


www.phlu.ch/peter.tremp.html


peter.tremp@phlu.ch




Ines LANGEMEYER1 (Karlsruhe)


Eignet sich forschendes Lernen dazu, das Studium berufsbezogen zu gestalten?


Zusammenfassung


Nicht jedes Segment des Arbeitsmarktes integriert Arbeitskräfte gleichermaßen. Zu unterscheiden sind formale und inhaltliche Verwertungsaspekte akademischer Abschlüsse. Die Vorstellung, dass sich aus beruflichen Anforderungen Kompetenzziele ableiten lassen, wird deshalb hinterfragt. In der Studentenbewegung war die Forderung nach forschendem Lernen nicht vom Wunsch getragen, sich darüber Vorteile auf dem Arbeitsmarkt zu verschaffen, sondern vom Anspruch an eine weitreichende Partizipation an gesellschaftlicher Entwicklung, die über das Studium beginnen sollte. Bedeutungsverschiebungen, die mit der Wiederentdeckung des forschenden Lernens im Bologna-Prozess einhergingen, zeugen von einem verengten Bezug zur Berufswelt.


Schlüsselwörter


Forschendes Lernen, Verwissenschaftlichung, Partizipation, Berufscluster, Ökologiefrage


Is undergraduate research and inquiry suitable for bringing academic study programmes closer to the labour market?


Abstract


Not every segment of the labour market integrates human labour in the same manner. Formal and content-related aspects of academic qualifications and their use in the labour market need to be differentiated. This paper explores the concept of using vocational requirements to infer a set of competences that educational processes should foster. In the students’ movement, students demanded opportunities to do undergraduate research and inquiry. However, this was not motivated by the wish to acquire advantages for the labour market, but rather by the desire to enhance their participation in social developments. The ways in which undergraduate research has been reinterpreted since the Bologna process make it clear that there has been an overly narrow focus on the specific vocational needs.


Keywords


Undergraduate research and inquiry, scientification, participation, vocational clusters, the ecological question


1 Einleitung


Als forschendes Lernen Ende der 1960er Jahre zum Modell für ein forschungsnahes und forschungsorientiertes Studium wurde (vgl. HUBER & REINMANN, 2019, Kap. 1.2.1), stand der Berufsbezug des Studiums noch nicht im Vordergrund, war aber bereits präsent. Erst die ‚Kompetenzorientierung‘, die seit den 2000er Jahren die Umstrukturierung des akademischen Bildungssystems bestimmte, lenkte das Augenmerk auf die Frage, ob und wie genau das im Studium erworbene Wissen und Können auch beruflich verwertbar ist, obgleich auch hier noch vieles im Unklaren gelassen wurde (vgl. TREMP, 2018). Unabhängig davon, ob sich das akademische Lehren und Lernen an der Idee des forschenden Lernens ausrichtet oder nicht, ist vor allem die Frage der beruflichen Verwertbarkeit von ‚Kompetenzen‘, die durch ein Studium gefördert werden, nicht klar beantwortet. Der damit gemeinte ‚Outcome‘ von Lehrveranstaltungen und Modulen wird zwar derzeit in Modulhandbüchern in der Form der Könnensdimensionen beschrieben, aber sowohl die gängige Prüfungs- als auch die Einstellungs- und die Berufspraxis lassen offen, welche Kompetenzen tatsächlich entstehen und ob Gelerntes wirklich verwertet werden kann (vgl. WEX, 2011). Daher kann das speziellere Problem, ob forschendes Lernen geeignet ist, um den Berufsbezug eines Studiums herzustellen, nicht ohne eine Reflexion der angrenzenden Fragen geklärt werden.


Der vorliegende Beitrag geht dazu folgendermaßen vor:


Erstens zeigt er auf, dass sich der Berufsbezug eines Studiums verschieden interpretieren lässt. Ein Grund ist der, dass nicht jedes Segment des Arbeitsmarktes gleichermaßen Arbeitskräfte integriert. Zu unterscheiden sind formale und inhaltliche Verwertungsaspekte akademischer Abschlüsse, die fachwissenschaftlich gesetzten Qualifikationsziele und die verwissenschaftlichten Fähigkeiten, die eher fachübergreifend relevant werden (etwa im Sinne der Schlüsselqualifikationen). Zweitens hinterfragt der Beitrag, welche Vorstellung von beruflichen Kompetenzen und entsprechend von Kompetenzentwicklung bereits im Studium zugrunde gelegt wird. Drittens wird die Idee des forschenden Lernens diskutiert, die sich über die Zeit von einer Vorstellung von partizipativem Lernen im Wissenschaftskontext hin zu einer Formel für selbstorganisiertes Lernen verändert hat. Bedeutungsverschiebungen, die damit einhergingen, zeugen bereits von einem veränderten Bezug zur Berufswelt. Insofern es keine ‚reine‘ Definition von forschendem Lernen gibt, die von gesellschaftlichem Einfluss unabhängig wäre, lautet die Frage nicht, ob durch das forschende Lernen ein Bezug zur Berufspraxis hergestellt werden kann und soll, sondern wie dieser Bezug genau zu denken ist. Dies bildet den vierten und letzten Teil der Argumentation.


2 Der Berufsbezug des Studiums gemessen am akademischen Arbeitsmarkt


Schaut man sich den akademischen Arbeitsmarkt systematisch an, so sind Unterscheidungen der Professionssoziologie nützlich. Diese definiert Kriterien, um die „klassischen Professionen“ wie medizinische oder juristische Berufe von anderen Berufen abzugrenzen. Nach Eliot FREIDSON (2001) haben Professionen einen klaren Bezug zu einem wissenschaftlichen Fachgebiet, d. h. zu einer akademischen Disziplin, der Zugang zum Arbeitsmarkt ist stark geregelt, die beruflich Tätigen arbeiten eher in Hauptberuflichkeit in ihrem Beruf und eher nicht in Teilzeit, sie sind häufiger selbstständig oder verfügen über größere Autonomiespielräume, und schließlich existieren Berufsverbände, in denen Zugehörige einer Profession bzw. eines Professionsfeldes organisiert sind (vgl. LANGEMEYER & MARTIN, 2015). Bereits anhand der Merkmale der Akademisierung und der disziplinären Zuordnung von Berufstätigen, d. h. in der Verteilung und der Konzentration von bestimmten fachlichen Abschlüssen bei Ausübung eines bestimmten Berufs (kurz als „berufsfachliche Dichte“ bezeichnet), lassen sich Cluster empirisch aufzeigen, die den gesamten Arbeitsmarkt strukturieren (LANGEMEYER & MARTIN, 2018, S. 14). Auf der Grundlage von Mikrozensusdaten wird deutlich, dass die Verbreitung von akademischen Abschlüssen bzw. der Grad der Akademisierung entlang der Konzentration bestimmter fachlicher Abschlüsse („berufsfachlicher Dichte“) von einer unterschiedlich verlaufenden Verwissenschaftlichung der Arbeit unterschieden werden muss. Denn es finden sich anhand einer Clusteranalyse Arbeitsmarktsegmente, in denen die akademische Bildung zwar eine große Rolle spielt, allerdings nicht so sehr durch einen eindeutigen Bezug zu einer Disziplin (siehe Abbildungen 1 und 2).
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Abb. 1: Clusteranalyse zu beruflichen Feldern nach LANGEMEYER & MARTIN (2018)
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Abb. 2: Schematisierte Darstellung der Clusteranalyse





Erklären lässt sich dieser Befund einerseits durch die Theorie des „credentialism“ (COLLINS, 1979), wonach das Entscheidende höherer Bildung eher auf der formalen Seite liegt: Wer studiert hat, kann sich in elitären Kreisen besser bewegen und kennt eher die ungeschriebenen Regeln und Gesetze der Machtbeziehungen, um in der Gesellschaft aufsteigen und z. B. Führungspositionen bekleiden zu können. Andererseits – und das ist mit Bezug auf die Clusteranalyse (Abb. 1 und 2) zu erkennen – geht es nicht nur um höhere Positionen. Deshalb kann man auch inhaltlich argumentieren, dass es in Feldern des Arbeitsmarktes mit einer hohen Akademisierung – auch ohne eine gleichzeitige hohe Konzentration bestimmter fachlicher Abschlüsse – wohl auf ein verwissenschaftlichtes Denken und Handeln ankommt, ein bestimmtes fachliches Wissen aber nicht mehr einschlägig und nicht exklusiv ist. Dies trifft z. B. auf Erwerbstätigkeiten zu, in denen Aufgaben in interdisziplinären Schnittstellen liegen wie etwa in der Erwachsenen- und Weiterbildung (LANGEMEYER & MARTIN, 2014). Wie sich an dieser Gruppe von Erwerbstätigen zeigen lässt, sind akademische Abschlüsse hier nicht unwichtig, führen aber durchschnittlich nicht zu höheren Positionen, einem höheren Verdienst und/oder zu einer höheren beruflichen Sicherheit, da der Zugang zum Arbeitsmarkt nicht reguliert, d. h. das Feld stark von Angebot und Nachfrage und von vielen anderen konjunkturellen Schwankungen beeinflusst ist (MARTIN & LANGEMEYER, 2013).


Die Idee, dass ein Studium direkt zu beruflich verwertbaren Kompetenzen führt, ist demnach eine eher abstrakte Vorstellung davon, wie ein optimierter Übergang von der wissenschaftlichen (Aus-)Bildung in die Arbeitswelt funktionieren und so Wohlstand für viele gesichert werden könnte. Denn es gibt bei der Befürwortung der Akademisierung der Arbeitswelt eine allgemeine Wunschvorstellung, dass akademisch besetzte Stellen immer ‚gute‘ Arbeitsplätze sind: ausgestattet mit Jobsicherheit, mit langfristigen Perspektiven, gut bezahlt, geregelte Arbeitszeiten, inhaltlich interessant, selbstbestimmt und mit Optionen für Karrierewege. Ob das in Zukunft noch auf akademische Stellen zutrifft, ist eine empirisch offene Frage. Vom Arbeitsmarkt aus betrachtet haben Studienabschlüsse außerdem nur dann eine relativ eindeutige Funktion, wenn relativ eindeutige (d. h. gesetzlich geregelte) Zugangsvoraussetzungen für ein Berufsfeld existieren, wenn also beispielsweise Menschen für die Zulassung einer eigenen Arztpraxis ein Medizinstudium und eine Approbation vorweisen müssen. So ist die Eindeutigkeit durch formale bzw. gesetzliche Regelungen gegeben, welche in Zukunft auch wegfallen könnten. Ohne sie finden die Anerkennung und die Verwertung von hochschulisch erworbenen Kompetenzen unstrukturiert und unter vielfältigen Einflüssen und Gegebenheiten statt – ohne Garantie für die examinierten Beschäftigten und Arbeitsuchenden (vgl. zum Stand in den 2010er Jahren, SEVERIN & TEICHLER, 2013).


3 Welche Kompetenzen lernt man im Studium und welche sollte man dort lernen?


Aus diesem Grund wird es problematisch, aus teils zufälligen, teils strukturell vorhandenen Bedingungen in Berufsfeldern inhaltliche Anforderungen für ein Studium abzuleiten, welche sogar zum Richtmaß für einzelne, in Modulen festgeschriebene Kompetenzziele werden. Dies wäre rational, wenn die Kompetenzentwicklung wie auch berufliche Wege eine gewisse Geradlinigkeit und Planbarkeit aufweisen würden. Gemeint ist die lineare Zuordnung von einer Lerntätigkeit zu einer beruflichen Tätigkeit, die garantiert in einem Feld für lange Zeit benötigt wird.


Wenn man dabei von dem Prinzip ausgeht – ‚Praxis wird nur durch Praxis gelernt!‘ – und Bildungsprozesse nach diesem Muster gestaltet (womit das Reflexionsmoment jedes Handelns ausgeblendet wird), dann droht dies nicht nur das bisherige Bildungsverständnis der Wissenschaft zu erodieren; es scheint auch nur noch die Aufgabe zu sein, die Lernenden in eine bestimmte Praxis einzuführen. Ob sie überhaupt, so wie sie z. B. konkret in einem Betrieb existiert, sinnvoll, human, nachhaltig oder wissenschaftlich auf dem aktuellen Stand ist, wäre aber allererst zu überprüfen. Sonst lässt sich die Pädagogik sowohl den Modus als auch die Zielorientierung des Lernens von einem Außenstandpunkt diktieren, dem man ohne weitere Begründung eine Rechtmäßigkeit zuspricht.


Wenn die Lerntätigkeit auf eine körperliche Tätigkeit abgestimmt ist (was freilich für alle handwerklichen Fertigkeiten passend ist), so ist ein gängiges Prinzip, das Lernen in Schritten zu gliedern. So wird schon das Schwimmen-Lernen durch getrenntes Üben der Arm- und Beinbewegungen vorbereitet und anschließend werden diese Bewegungen zu einem Ganzen integriert.


Aber obwohl damit selbstevident erscheint, dass der Praxisbezug in jedem Lernen essentiell ist, ist weder das wissenschaftliche noch das handwerkliche oder körperliche Lernen damit richtig verstanden. Wie die Seepferdchen-Prüfung deutlich macht, ist Schwimmen-Können nicht nur bloßes Sich-schwimmend-bewegen-Können. Denn Kinder müssen nicht nur zeigen, dass sie eine Bahn von 25 Metern allein schwimmen können, sie müssen auch einen Sprung vom Beckenrand wagen, in schultertiefem Wasser tauchen, um einen Gegenstand heraufzuholen, und Baderegeln kennen. Natürlich zeigt weder der Sprung noch der Tauchgang, ob ein Kind das Schwimmen beherrscht oder nicht (und selbst das Schwimmen einer Bahn wird noch nicht als Beweis für sicheres Schwimmen angesehen). Aber alles zusammen gibt Aufschluss darüber, wie ein Kind dem Medium Wasser gegenübersteht, ob es Scheu oder gar Widerwillen dagegen hat oder nicht. Hierin liegt wiederum ein Hinweis darauf, ob ein Kind entwicklungsmäßig reif genug ist, auf sich selbst und auf andere im Wasser achtzugeben und sein Verhalten an die Baderegeln anzupassen. Diese eher implizit mitgedachten Aspekte einer Prüfungsleistung mit ganz unterschiedlichen, aber doch verbundenen Teilen, die mehr als nur auf das Ausführen einer Handlungsform hin ausgerichtet sind, haben etwas damit zu tun, was auch in einem Studium wichtig ist: Persönlichkeitsentwicklung.


Hochschullehre trägt dabei traditionell weniger beruflichen Erwartungen als vielmehr der Tatsache Rechnung, dass Studierende Fähigkeiten der Reflexion und der Urteilskraft brauchen, was sich gerade nicht linear aufeinander aufbauend entwickelt. Das praktische Anwenden von Wissen kann beides stimulieren, identisch sind diese Sachen aber nicht. Es gibt etliche Aspekte von gedanklichen Handlungen der Reflexion und der Urteilsbildung, die mehr damit zu tun haben, wie ein Mensch sich zur Welt und zu sich selbst positioniert, wie er sich zu dezentrieren und auf verschiedenen Metaebenen zu orientieren lernt.


Beispielsweise werden in Forschungszusammenhängen Systematiken entwickelt, um Wissensbestände ordnen zu können. Dass Studierende, wenn sie sich damit auseinandersetzen, darüber beruflich anwendbares Wissen und Können erwerben, muss bezweifelt werden (vgl. LANGEMEYER, 2013 und 2015, Kap. 2). Ob sich wissenschaftliche Systematiken gesellschaftlich durchsetzen, ist schließlich nicht nur von Kriterien der Wissenschaftlichkeit abhängig. Insbesondere verschiedene Ordnungslogiken kennenzulernen bedeutet aber, eine Erfahrung aufzubauen, mit der man auch neue, ungeordnete Gebiete nach eigens gewählten Gesichtspunkten strukturieren kann (Kap. 4). Zu lernen ist zu erkennen, worin blinde Stellen einer Logik sind, wo sie falsche und problematische Abstraktionen setzen, wo sie einem Gegenstand Gewalt antun, d. h. wo sie einen Sachverhalt verkennen und ihm im Denken einen ‚falschen Platz‘ anweisen.


Genau dieses Lernen durchkreuzt die Vorstellung eines linearen Verwertens von wissenschaftlichem Können und Wissen im Beruf. So überträgt man nur blind ein Prinzip aus dem betrieblichen auf den akademischen Kontext. Durch entsprechende sprachliche Kniffe wie die Rede von ‚learning outcomes‘ wird dies plausibilisiert. Lehren und Lernen wird so jedoch entsubjektiviert. Ähnliches legt die Idee des bloßen Transfers nahe, als würde Lernen durch Lehren erzeugt, indem es nichts weiter als einen Inhalt übermittelt.


Warum jemand etwas können und wissen möchte und wie das Interesse an einem fachlichen Gebiet wachsen kann, spielt im Rahmen dieses Transfer-Modells keine Rolle (vgl. SCHRAUBE & MARVAKIS, 2019). Genau deshalb führt auch die vor diesem Hintergrund gebildete Vorstellung des Berufsbezugs vom Studium in die Irre. Das gründliche und vertiefende Verstehen, das beispielsweise durch eine intensive Beschäftigung (durch Lesen, Forschen, Diskutieren, Versuche durchführen etc.) mit einer bestimmten Materie entsteht, ist eine (selbst-)bewusste und durch eigenes Interesse motivierte Form des Lernens, das sich Metaebenen für gedankliche Handlungen erschließt. Dies unterscheidet sich von Praxen des Drillens und Eintrainierens von Fertigkeiten, welche auch ‚mechanisch‘, d. h. ohne eine innere Beteiligung vorstellbar sind. Darauf lässt sich mithin zurückführen, dass Arbeitsleistungen bis zu einem gewissen Grad auch durch äußere Anreize und drohende Sanktionen in einem Betrieb sichergestellt werden können. Was aber unter den Zwängen der Erwerbsarbeit als normal gilt, ist für die wissenschaftliche Arbeit kontraproduktiv.


Das gründliche Nachdenken über komplexe Sachverhalte auf Metaebenen stößt notwendigerweise an Grenzen, wenn das denkende Subjekt sich für die kognitive Herausforderung nicht interessiert, d. h., wenn es darin keinen Sinn für sich und für andere erkennt und keine Verantwortung für die eigenen Gedanken übernimmt. Dann werden jene Sachverhalte tendenziell allein über Aspekte wie Prüfungen zu Lerngegenständen, nicht aber zu Fragen des eigenen Lebens. Diese Qualität erhalten Lerngegenstände nur, wenn sie subjektiv bedeutsam werden. Bezieht man lerntheoretisch mit ein, wie die subjektive Bedeutsamkeit von Zielen und Gegenständen, wenn man sie immer besser beherrscht, dem Lernen emotionale Qualitäten wie Motivation, Freude und Begeisterung verleiht, dann ist ein Ergebnis von Lehr-Lern-Praxis eben nicht nur ein jederzeit verwertbares Können, sondern erst einmal eine Welt- und Selbsterfahrung durch Reflexion, aus der die eigene Lebenspraxis neue Impulse bekommt. Mithin kann gerade der Anspruch, etwas gleich nach einem Lernprozess verwerten zu wollen oder zu müssen, kontraproduktiv sein, weil die Anwendung des Gelernten nicht sofort gelingt. Wichtiger sind daher Momente, in denen sich subjektive Bedeutungen und Sinnstrukturen als bewusste und selbstbestimmte Selbst- und Weltbeziehungen weiterentwickeln. Letztlich sind dies Aspekte der Persönlichkeitsentwicklung: das Finden eines eigenen Standpunkts und subjektiv relevanter Ziele, denen die eigene Lebensführung aktiv entspricht. Dies umfasst die Identifikation mit bestimmten sozialen Rollen und Aufgaben, die Organisation des eigenen Lebensalltags, des Beziehungen-Eingehens mit anderen Menschen und mit sich selbst als Person.


Solche Formen der Subjektentwicklung drücken kein abgehobenes Bildungsverständnis aus, sondern werden essentiell, wenn z. B. in Arbeitspraxen (aber auch in anderen Zusammenhängen) Unsicherheiten zu bewältigen sind, wenn häufig unbekannte Probleme auftreten und zu lösen sind, wenn Rahmenbedingungen keinen klaren Halt geben und wenn viele komplexe Entscheidungen zu treffen und zu verantworten sind. Für diese Art von Herausforderungen wurden und werden von Arbeitgebern häufig Hochschulabsolventinnen/-absolventen und sogar Studienabgänger/innen ohne Hochschulabschluss eingestellt, da im Studium der Umgang mit ähnlichen Aspekten bereits typisch ist. Die Nützlichkeit solcher ‚Selbstorganisationsfähigkeiten‘ in vielen neuen Feldern des Arbeitsmarktes sollte allerdings nicht darüber hinwegtäuschen, dass nach wie vor ungeklärt ist, wie ein Studium tatsächlich berufsqualifizierend gestaltet werden könnte. Auch mit Blick auf das forschende Lernen ist diese Einsicht triftig.


4 Partizipation als Berufsbezug


In den 2010er Jahren wird forschendes Lernen nicht von Studierenden, sondern von der Politik im Rahmen des „Qualitätspakts Lehre“ bzw. von beratenden Institutionen wie dem Wissenschaftsrat als didaktisches Konzept entdeckt. Der Ansatz des forschenden Lernens wird Hochschulen anempfohlen, um im Studium einen Bezug zum Arbeitsmarkt herzustellen (WISSENSCHAFTSRAT, 2015, S. 10), denn er würde „den Studierenden die Möglichkeit [bieten], Fähigkeiten zu entwickeln, die sowohl für eine erfolgreiche wissenschaftliche als auch eine erfolgreiche außerwissenschaftliche Karriere von zentraler Bedeutung sind.“ (S. 108)

OEBPS/Images/cover.jpg
lr“ [ Zeitschrift fiir

Hochschulentwicklung

Harald A. Mieg & Peter Tremp (Hrsg.)

Forschendes Lernen im Spannungsfeld

von Wissenschaftsorientierung
und Berufsbezug






OEBPS/Images/16_1.jpg





OEBPS/Images/16_2.jpg





OEBPS/Images/21_1.jpg
od

Akademisierung

» spezifische

x

. Puﬂassianﬂ1






OEBPS/Images/22_1.jpg
Berufscluster

RITFII
\—/

Qualifi-
zierte Berufe

Unspezifische
Verwissenschaftlichung

Fiae et Kacaaticon foneal





