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1 Ein einfithrender Riickblick

Mit den in diesem Heft vorgelegten Analysen und den Profilen Forschenden Lernens in
der Bielefelder Lehrer*innenbildung wird ein enger Bogen zur Griindung der Universitét
Bielefeld geschlagen: Zum einen blicken sowohl das Konzept Forschenden Lernens als
auch die Universitdt auf eine nunmehr 50jihrige Geschichte zuriick. Zum anderen war
der in Bielefeld als Hochschullehrer titige Ludwig Huber, dessen Namen bis heute ein-
schligig mit dem Konzept verbunden ist, mageblich an der Schrift der Bundesassisten-
tenkonferenz (BAK, 1970) beteiligt. Diese Schrift Forschendes Lernen — Wissenschafi-
liches Priifen, die gleichsam die Geburtsstunde des Konzepts markiert, ist zwar nicht in
Bielefeld entstanden; sie wurde hier aber von Ludwig Huber, der von 1969 bis 1970 in
der Aufbaukommission fiir die Bielefelder Schulprojekte mitgearbeitet hat, zumindest
redigiert.

Bleibt man bei der Schrift der Bundesassistentenkonferenz und damit bei einer histo-
rischen Riickschau, dann zeigt sich erstens, dass diesem hochschuldidaktischen Prinzip
gerade in der Lehrer*innenbildung ein ,,spéter Erfolg* bzw. ein regelrechter Durchbruch
beschieden worden ist. Freilich gab es an diversen Hochschulstandorten (z.B. Olden-
burg, Dortmund, Bremen, Hamburg, aber auch Bielefeld) schon eine ldngere Tradition
von Forschungswerkstitten, in denen — mit je eigenen Perspektiven und unterschiedli-
chen Zugingen — versucht wurde, die Beteiligung von Studierenden an empirischer
Forschung fiir die Lehrerprofessionalisierung fruchtbar zu machen (vgl. z.B. Roters,
Schneider, Koch-Priewe, Thiele & Wildt, 2009). Erheblich beférdert wurde die Auf-
merksamkeit fiir das hochschuldidaktische Format allerdings im Zuge diverser Refor-
men in der Lehrer*innenbildung. Dazu gehdren einmal die nun schon etwas linger zu-
riickliegenden Studienstrukturreformen im sogenannten Bologna-Prozess, die bereits
eine starkere Forschungsorientierung in den Lehramtsstudiengédngen bewirkt haben (vgl.
Freitag, 2012). Entscheidende Impulse fiir eine inzwischen flachendeckende Verbrei-
tung des Konzepts resultieren aber insbesondere aus der Verldngerung und Aufwertung
von Praxisphasen in der universitiren Ausbildung, die in den letzten Jahren iiber die
Einfiihrung eines Praxissemesters in den lehrerbildenden Masterstudiengéngen in na-
hezu allen Bundeslidndern (und so auch in Nordrhein-Westfalen) stattgefunden haben.
Denn diese Praxisphasen sehen nicht nur einen mehrere Monate umfassenden Aufenthalt
der Studierenden an Schulen und dabei eigene unterrichtspraktische Tétigkeiten vor. Es
gibt neben dem schulpraktischen Teil auch einen Forschungsteil in Form der sogenann-
ten Studienprojekte, in deren Rahmen von den Studierenden unterrichts- und schulbezo-
gene Fragestellungen empirisch zu bearbeiten sind.

Ein Riickgriff auf die Schrift der Bundesassistentenkonferenz kann zweitens die der-
zeit intensiv diskutierten Potenziale, Herausforderungen und Probleme des Konzepts gut
aufzeigen. Zum einen — und im Unterschied zur gegenwirtigen Debatte — kreisten die
Uberlegungen damals noch keineswegs um eine berufsfeldbezogene Professionalisie-
rung oder um eine nachweisbare Kompetenzvermittlung. Forschendes Lernen wurde —
ausgehend von der traditionsreichen Idee (vgl. Schleiermacher, 1956, S. 238) einer Bil-
dung durch Wissenschaft — seinerzeit als ein grundlegendes Prinzip fiir Forschung und
Lehre eingefiihrt, um Studierenden eine Teilnahme am wissenschaftlichen Erkenntnis-
prozess, mithin einen Vollzug oder zumindest einen Nachvollzug von Wissenschaft zu
ermoglichen: ,,Wenn Wissenschaft™ — so die bildungstheoretische Argumentation — ,,ein
Vollzug ist, dann mufB wissenschaftliche Ausbildung Teilnahme an diesem Vollzug, also
dem ErkentnisprozeB, mindestens aber Nachvollzug, nie jedoch bloBe Ubernahme vor-
liegender Ergebnisse sein“ (BAK, 1970, S. 9). Vor dem Hintergrund dieser Zielrichtung
waren Fragen zu Professionalisierungszielen zum einen oder konkrete Konzeptvorgaben
zum anderen eher nachgeordnet. Weder das Forschende Lernen noch der Forschungsbe-
griff wurden beispielsweise ndher bestimmt, was fiir die aktuelle Debatte zunéchst weit-
reichende Optionen erdffnet:
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Aus den Merkmalen, mit denen Forschendes Lernen damals charakterisiert wurde, erge-
ben sich so etwa — wie Schneider & Wildt (2009, S. 10) grundsitzlich feststellen —,,Mog-
lichkeiten der Anwendbarkeit und Nutzbarmachung dieses Konzepts auf allen Ebenen,
basaler wie hochspezialisierter, auch selbstreflexiver Forschung, im Prozess erkenntnis-
orientierten wissenschaftlichen Arbeitens®. Interessante Perspektiven erdffnen sich aber
insbesondere fiir die Lehrerbildung: Da Forschendes Lernen als ein hochschuldidakti-
sches Prinzip fiir unterschiedliche disziplindre Zuginge und Forschungskulturen gedacht
worden war und an der Lehrer*innenbildung bekanntlich zahlreiche Fécher beteiligt
sind, erweist sich das Konzept hier als eine geradezu ideale, weil facheriibergreifende,
Leitidee.

Allerdings stecken in der hier nur angedeuteten Offenheit zugleich auch wesentliche
Herausforderungen und Problemlagen des Konzepts. Offenheit l4sst sich schon grund-
sdtzlich als Vagheit, Diffusitit oder auch Beliebigkeit deuten. Man kann aber noch zu-
gespitzter fragen, ob der aktuelle Siegeszug des Konzepts nicht sogar vor allem darauf
beruhen konnte, dass das Konzept so vielféltige Auslegungen erlaubt und sich iiberdies
dann gut als ein Allheilmittel propagieren lasst, das die Losung unterschiedlicher Prob-
leme der universitidren Lehrerbildung verspricht — und das auch die Bildungspolitik des-
halb nur allzu gerne aufgreift. So soll Forschendes Lernen — wie Kunze (2012, S. 23) im
Hinblick auf Forschendes Lernen als ein tragendes Element der eingefiihrten Praxispha-
sen feststellt — nicht nur ,,als Briicke zwischen Universitéit und Praxis fungieren und zwi-
schen zwei Zielen vermitteln, die mit der Praxisphase erreicht werden sollen: Aufbau
von Handlungskompetenz und Ausbau von Reflexionskompetenz. Uber Forschendes
Lernen werde auch die Praxisphase ,,in die Normalform des Studiums eingepasst®, und
es solle ,,das bekannte Theorie-Praxis-Problem der Lehrerbildung wieder einmal ,gelost
werden (Kunze, 2012, S. 23). Und auch Ludwig Huber (2013, S. 9) hatte Forschendes
Lernen vor einigen Jahren als eine ,,vage Formel“ bezeichnet, vor einem inflationdren
Gebrauch ,,der Floskel*“ seit der Denkschrift der Bundesassistentenkonferenz (BAK,
1970) gewarnt, bei dem ,,die Konturen des Begriffs [...] unscharf geworden* seien, und
angemahnt, dass vor ,,allem anderen® zu kléren sei, woriiber man eigentlich spreche.

2 Herausforderungen Forschenden Lernens in der
Lehrer*innenbildung

Der Diskurs zum Forschenden Lernen in der Lehrer*innenbildung ist mittlerweile zu
umfassend und vielfdltig, um ihn hier im Einzelnen nachzeichnen (vgl. z.B. die aktuellen
Beitrdge in Schiefner-Rohs, Favella & Hermann, 2019) oder um die von Huber gefor-
derte Klarung vorzunehmen zu kdnnen. Wir begniigen uns nur mit dem Hinweis, dass
Forschendes Lernen als Leitidee fiir die Hochschullehre ohne Zweifel Potenziale besitzt
und es viele gute Griinde dafiir gibt, dass auch (oder gerade) angehende Lehrkrifte in
ihrem Studium forschen bzw. forschend lernen sollen (Altrichter, Feindt & Zehetmeier,
2014; Fichten, 2019). Dennoch wirft die nun flichendeckende Einfiihrung des Konzepts
viele Fragen auf. Kritische Riickfragen betreffen dabei keineswegs nur die (professio-
nalisierenden) Effekte; diese wurden bislang kaum untersucht, und die noch spérlich
vorliegenden Befunde dimpfen doch eher die hohen Erwartungen (vgl. im Uberblick
Rothland & Boecker, 2014; Fichten & Weyland, 2019). Schon die vorgingigen Fragen
danach, welche Ziele im Einzelnen iiberhaupt erreicht werden sollen und wie die Pro-
zesse Forschenden Lernens konzeptionell anzulegen wiren, um die jeweiligen Ziele er-
reichen zu kdnnen, sind bislang kaum einhellig geklért, wie wir im Folgenden nur bei-
spielhaft andeuten wollen:

* Die Bundesassistentenkonferenz (BAK, 1970) hatte ein ,,dem Anspruch der Wissen-
schaft gemiBes Arbeiten” als ein Merkmal flir Forschendes Lernen benannt, den For-
schungsbegriff dabei aber nicht néher spezifiziert. Im aktuellen Lehrerbildungsdiskurs
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werden demgegeniiber oft zumindest die moglichen Gegenstéinde der Forschung be-
grenzt, indem etwa gefordert wird, dass die Studierenden ,,an authentischen For-
schungsproblemen im Praxisfeld Schule® arbeiten sollen (Fichten & Meyer, 2014,
S. 21). Gleichwohl ist nach wie vor umstritten, welche Anspriiche man dabei an diese
Forschung anlegen soll und kann: Gelten beispielsweise auch fiir die studentische For-
schung die Giitekriterien und die elaborierten methodischen Standards der empirischen
Sozialforschung? Oder ist eher ein Einsatz von Methoden aus dem Bereich der Akti-
ons-, der Handlungs- oder Praxisforschung (vgl. z.B. Altrichter, Feindt & Zehetmeier,
2014) vorzuziehen, die in der Regel leichter zu handhaben und iiberdies weniger auf
generalisierbare Ergebnisse, sondern auf Reflexion und/oder auf eine Entwicklung von
Praxis angelegt sind?

» Kontrovers verhandelt werden das Ausmal} der Beteiligung der Studierenden an For-
schung und der Grad an Selbststdndigkeit: Miissen alle Studierenden den gesamten
Prozess von Forschung in den ,,wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen
und Hypothesen iiber die Wahl und Ausfithrung der Methode bis zur Priifung und Dar-
stellung der Ergebnisse in selbststindiger Arbeit — durchlaufen, wie dies im An-
schluss an eine Definition Forschenden Lernens von Huber (2013, S. 11) von vielen
Seiten eingefordert wird (z.B. Fichten & Meyer, 2014)? Oder reicht es aus — und wére
es im Rahmen der knappen zeitlichen Ressourcen gerade im Praxissemester moglich-
erweise sogar sinnvoller, wie z.B. Katenbrink und Wischer (Katenbrink & Wischer,
2014) argumentieren —, dass die Studierenden nur ausgewéhlte Schritte im For-
schungsprozess vertiefend vollziehen, indem sie etwa mit einer verbindlich vorgege-
benen Fragestellung und Methode arbeiten oder sogar bereits vorliegende Daten nut-
zen?

* Im Lehrer*innenbildungsdiskurs (und in den Profilen Forschenden Lernens am Stand-
ort Bielefeld) zeichnet sich weitgehend als ein Konsens ab, dass es bei Forschendem
Lernen nicht primédr um ein Forschen-Lernen, sondern um ein forschendes Lernen
geht, mit dem vor allem Reflexionskompetenzen erworben werden sollen. Allerdings
wird schon dieses, der Lehrer*innenausbildung gemeinhin zugewiesene Kernziel recht
unterschiedlich — als ,,forschende Grundhaltung® (Schiissler & Schoéning, 2017), als
»Reflexivitit“ (Feindt, 2019), als ,kritisch-reflexive Haltung® (Fichten, 2017) oder
»forschender Habitus* (Hericks, 2004) —umschrieben und definiert. Das Konzept wird
aber zumeist noch mit einer Reihe weiterer Ziele und Erwartungen verkniipft: For-
schendes Lernen kann sich — um hier das breite Spektrum an Auffassungen zumindest
anzudeuten (vgl. Wischer, Katenbrink & Nakamura, 2014) — auf forschungsmethodi-
sche Kompetenzen (also doch auf ein ,,Forschen-Lernen) richten, um angehende
Lehrkrifte zu befdhigen, dass sie Ergebnisse der empirischen Forschung angemessen
rezipieren oder ihre eigene Praxis selbst evaluieren. Forschendes Lernen kann auf die
Forderung iiberfachlicher Kompetenzen (wie Kommunikations- und Teamfzhigkeit,
Ausdauer usw.) zielen. Oder es kann als ein didaktisches Prinzip fiir ein problemori-
entiertes und lernaktivierendes, mithin als ein ,,Lernen im ,Format® der Forschung®
(Schneider & Wildt, 2009) fungieren.

3 Forschendes Lernen in der Bielefelder Lehrer*innenbildung

Obwohl die Geschichte Forschenden Lernens durchaus eng mit der Universitét Bielefeld
verbunden ist (und im Zuge der Bologna-Reform mit den sogenannten Fallstudienwerk-
stitten bereits 2004 ein Format fiir Forschendes Lernen in den Bildungswissenschaften
eingefiihrt worden war), fordern die von uns nur exemplarisch umrissenen Fragen auch die
Lehrer*innenbildung am Standort Bielefeld heraus: Das Konzept ist seit der Einfiihrung
des Praxissemesters ein fiir alle an der Lehrer*innenbildung beteiligten Facher fest instal-
liertes Ausbildungsformat; und es gibt ein gemeinsam entwickeltes Leitkonzept, das fiir
die Fécher und die einzelnen Lehrenden als ein orientierender Rahmen fungiert (vgl. den

PFLB (2019), 1 (2), 1-9 https://doi.org/10.4119/pflb-1964


https://doi.org/10.4119/pflb-1964

Bohm-Kasper & Wischer 5

Beitrag von Schoning, S. 10-17 in diesem Heft). Gleichwohl zeigt sich in den in diesem
Heft dokumentierten Profilen und in deren Analysen, dass es flir Forschendes Lernen eben
nicht die eine Losung bzw. das eine Konzept geben kann, das dann nur noch in die Praxis
transferiert werden muss. Forschendes Lernen ist in erster Linie ein vielgestaltiges und
herausforderndes Entwicklungs- und Forschungsfeld, in dem unterschiedliche Auffassun-
gen auszuhandeln und mogliche Zugénge weiterhin zu entwickeln und zu erproben sind.

In den vorliegenden Profilen und auch in der hiesigen Rahmenkonzeption zum Pra-
xissemester wird zum Beispiel immer wieder auf das zu erreichende Ziel einer ,,for-
schenden Grundhaltung* kiinftiger Lehrer*innen verwiesen. Auf die studentische Frage,
was diese forschende Grundhaltung denn eigentlich sei, wird vom Autor dieser Einlei-
tung den Studierenden beispielhaft die Aussage einer Lehrerin prisentiert, die im Rah-
men einer Studie (Fussangel, Dizinger, Bohm-Kasper & Grisel, 2010) interviewt wurde.
In dieser Studie wurden neben weiteren Themen auch der Stellenwert von Fortbildungen
und darauf aufbauende gemeinsame Unterrichtsvorbereitungen angesprochen. Die inter-
viewte Lehrerin duBerte darauthin Bemerkenswertes:

Dieses Praxisorientierte, damit werden wir hier zugeschmissen. Ich will das gar nicht. Da
bin ich vielleicht auch die Einzige, da fragen Sie vielleicht die Falsche. Aber ich will nicht
immer nur diese Praxisorientierung, die haben wir hier den ganzen Tag. Ich will z.B. seit
Jahren eine Fortbildung machen ,, Deutsch als Zweitsprache ““. Da will ich aber erstmal wis-
sen: ,,Spracherwerb, Deutsch als Zweitsprache, wo liegen tatsdchlich wissenschaftlich, em-
pirisch untersucht die Probleme? “, und dann will ich in einem dritten Schritt wissen: ,, Was
kann ich hier machen? Welche guten Unterrichtsmaterialien gibt es vielleicht auch schon
auf dem Markt? Auf was kann ich zugreifen? * Und dann mochte ich nach Hause gehen. Ich
muss nicht mit anderen da eine Unterrichtseinheit vorbereiten. Das kann ich alleine.

Anhand dieses Zitates wird den Studierenden das Ziel der universitiren Ausbildung
nachvollziehbar vor Augen gefiihrt: Es geht nicht vorrangig darum, im spéteren Berufs-
leben explizit forschend tétig zu sein und dabei den entsprechenden Giitekriterien des
gewihlten Forschungsparadigmas zu geniigen. Vielmehr — diesen Konsens legen zumin-
dest auch die in diesem Heft dokumentierten Profile fiir Forschendes Lernen aus den
Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaft nahe — besteht das entscheidende Ausbil-
dungsziel in der Etablierung eines professionellen Habitus (,,forschende Grundhaltung*),
der den Stellenwert wissenschaftlich-empirischen Wissens fiir die je eigene Reflexion
unterrichtlicher, pddagogischer Praxis anerkennt.

Dem entsprechend dokumentiert sich in den hier vorliegenden fachdidaktischen Pro-
filen des Forschenden Lernens eine zum Teil deutlich fachliche Spezifitét in der Charak-
terisierung von wissenschaftlicher Forschung im Allgemeinen und den jeweils genutzten
empirischen oder heuristischen Methoden im Speziellen. Als iibereinstimmendes Mo-
ment zeigt sich jedoch der Verweis auf die Differenz von wissenschaftlichem Wissen
und Handlungswissen, die insbesondere in paddagogischen Situationen besondere Refle-
xionsprozesse erfordert:

,,Damit ist gemeint, dass die Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung Wissen bereitstellen,
das zwar nicht unmittelbar in pddagogischen Situationen angewendet werden kann, aber
Verstdndnishorizonte, Begriffe und ein Problembewusstsein erzeugt, das fiir die Losung
praktischer padagogischer Probleme hilfreich sein kann. Professionelles Handeln zeichnet
sich durch die situativ sinnvolle Auswahl und Anwendung von wissenschaftlichem Wissen
fiir die Losung von Praxisproblemen aus®“ (Bohm-Kasper, Schuchart & Weishaupt, 2009).

Jenseits dieses geteilten Verstindnisses einer wissenschaftlich und empirisch gestiitzten
Reflexion der schulischen Praxis wird die konkrete Ausgestaltung der Ausbildung von
angehenden Lehrkrédften durch Forschendes Lernen in diesen Profilen dann aber sehr
unterschiedlich ausbuchstabiert. Forschendes Lernen fungiert — so kdnnte man also auf
der einen Seite kritisch festhalten — damit auch an der Universitét Bielefeld offenbar eher
als eine Kontingenzformel im Sinne Luhmanns (2017) denn als ein einheitsstiftendes
Konzept zwischen den an der Lehrer*innenbildung beteiligten Fiachern. Auf der anderen
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Seite bieten die damit verbundenen Zielsetzungen und Pramissen allerdings auch einen
guten Rahmen dafiir, die beteiligten Facher, die Lehrenden und die Studierenden in einen
Austausch zu bringen. Denn das Konzept erfordert eben keineswegs nur die Entwicklung
und Erprobung handhabbarer Lehr-Formate. Es 1ddt auch dazu ein, die eigenen Perspek-
tiven auf Forschung und Lehrer*innenbildung zu explizieren, zu schirfen und kritisch
zu hinterfragen — und gemeinsam {iber zentrale Herausforderungen der Lehrer*innen-
professionalisierung nachzudenken.

4 Zu den Beitrdgen in diesem Heft

Das vorliegende Heft versteht sich als ein Beitrag zu einem solchen Diskurs, indem es
sowohl fiir die Kolleg*innen und Studierenden vor Ort als auch fiir eine interessierte Of-
fentlichkeit den aktuellen Stand der konzeptionellen Uberlegungen zum Forschenden Ler-
nen am Standort Bielefeld dokumentiert. In einem ersten Schritt erfolgen dafiir zun4chst
einige Rahmungen und Einordnungen. Dazu gehort eine Vorstellung des Bielefelder Leit-
konzepts zum Forschenden Lernen durch Anke Schéning und die sich daran anschlieende
Beschreibung Forschendes Lernen als ausbildungsleitendes Prinzip der Bielefelder Leh-
rer*innenbildung (S. 10-17). Die Umsetzung dieses Prinzips aus hochschuldidaktischer
Sicht reflektieren Kerrin Riewers und Petra Weil3 (S. 18-27). Der Prozess der Entstehung
der in diesem Heft versammelten (vor allem fachdidaktischen) Profile Forschenden Ler-
nens wird von Udo Ohm und Rudolf vom Hofe nachgezeichnet (S. 37-40).

Diese Profile werden im Anschluss présentiert. Da eine zusammenfassende Beschrei-
bung der einzelnen Profile den Rahmen dieser Einleitung sprengen wiirde und in einem
letzten Teil {iberdies noch Beitrige aufgenommen sind, die diese Profile vergleichend
analysieren, beschrinken wir uns hier auf eine tabellarische Ubersicht (vgl. Tab. 1) zu
den jeweiligen Profilen und deren Autor*innen:

Tabelle 1: Profile zum Forschenden Lernen und deren Autor*innen

Fach/Fachdidaktik Autor*innen Seiten
Bildungswissenschaft Jan Christoph Stortlinder 28-36
Biologiedidaktik I Nadine Grofimann, Stefan Fries & Matthias Wilde 4145
Biologiedidaktik IT ‘z"’gzzl”s"‘;ggibe erger, Mario Schmiedebach 46-50
Chemiedidaktik Stefanie Schwedler & Kerrin Riewerts 51-55
Didaktik der Sozialwissen- Volker Schwier, Bettina Zurstrassen & Reinhold

schaften Hedltke 36-61
E;gzlggil;iﬁes Unterrichtsfachs Sven Meinholz 6266
?if;ﬁg;aeﬁ‘:“h als Anika Zérmer & Udo Ohm 67-72
Englischdidaktik Run Tan & Bettina Amrhein 73-77
Geschichtsdidaktik Jorg van Norden & Thomas Must 7880
Kunstdidaktik Petra Kathke 81-88
Lateindidaktik Jochen Sauer 89-93
Mathematikdidaktik Rudolf vom Hofe 94-97
Philosophiedidaktik Kinga Golus 98-101
Sachunterrichtsdidaktik Anne Reh & Nina Dunker 102-106
Sportdidaktik gﬂls/al[]e]ig’[(izfjp Grében, Golo Fafibeck 107-118
Sprachdidaktik Friederike Kern & Bjérn Stovesand 119-123
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In den weiteren Beitrdgen, die eine vergleichende Analyse und systematische Einord-
nung der Profile vornehmen, nehmen zunichst Claudia Mertens, Melanie Basten und
Beate Wischer die Profile in den Blick; es werden neben den Gemeinsamkeiten aber vor
allem die konzeptuellen Unterschiede fokussiert und unterschiedliche Typen von Zugén-
gen rekonstruiert (S. 124—145). Der Beitrag von Eike Wolf greift die identifizierbaren
Ubereinstimmungen mit der These eines ,,institutionellen Isomorphismus® aus einer
organisationssoziologischen Perspektive auf und diskutiert eine in seinen Augen uni-
forme Affirmativitdt der Fachdidaktiken gegeniiber dem Konzept Forschenden Lernens
(S. 146-160). Ein projekthistorisches und governance-analytisches Fazit von Gaby Kle-
win und Martin Heinrich rundet das vorliegende Heft ab (S. -).

Wir wiinschen den Leser*innen dieses Heftes weiterfiihrende und diskussionsanre-
gende Einblicke in die unterschiedlichen fachdidaktischen Lesarten des Forschenden
Lernens im Rahmen der Lehrer*innenausbildung an der Universitit Bielefeld sowie
daraus erwachsende Inspirationen fiir die eigene fachliche Positionierung gegeniiber
dem hiufig verwendeten und dennoch opak bleibenden Begriff des Forschenden Ler-
nens!
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