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FORSCHENDES LERNEN IN DER 

DDR? EINE SPURENSUCHE IN DEN 

TEXTEN DER DDR-HOCHSCHUL- 
PÄDAGOGIK 

PEER PASTERNACK 

Wurden die BAK-Schriften im Allgemeinen 
und „Forschendes Lernen – wissenschaftliches 
Prüfen“ (BAK 1970) im Besonderen in der 
DDR rezipiert? Zweifelsfrei bejahen ließe sich 
dies, wenn entsprechende Zitierungen oder Re-
ferate aufzufinden sind. In einem weiteren 
Schritt kann geprüft werden, ob sich (auch) in-
haltliche Spuren einer Rezeption im Sinne einer 
produktiven Verarbeitung des BAK-Konzepts 
finden lassen. Um die Suche auf einen leistba-
ren Umfang einzugrenzen, wurde sie auf die 
Publikationen und Forschungsberichte des In-
stituts bzw. ab 1982 Zentralinstituts für Hoch-
schulbildung Berlin (IfH bzw. ZHB) kon-
zentriert. In diesem waren mit rund 230 Wissen-
schaftler.innen 40 Prozent des gesamten Perso-
nals der DDR-Hochschulforschung tätig 
(Schulz 1988: 6). Ein beträchtlicher Teil davon 
arbeitete in den Institutsabteilungen, die sich 
mit Bildungsfragen befassten („Hochschulpä-
dagogik“, „Planung und Organisation der 
Hochschulstudien“ sowie „Bildungssoziolo-
gie“). Zudem wurde in einer eigenen Abteilung 
„Hochschulwesen des Auslands“ unter anderem 
die westdeutsche Fachliteratur ausgewertet.  

Formale Rezeptionsspuren 

Zunächst ist zu klären, ob die BAK-Schriften in 
der DDR verfügbar waren. Erkundungen in ein-
schlägigen Bibliotheken – Staatsbibliothek Ber-
lin, Humboldt-Universitätsbibliothek, Pädago-
gische Zentralbibliothek (Akademie der Päda-
gogischen Wissenschaften, heute im Bestand 
der Bibliothek für Bildungsgeschichtliche For-
schung Berlin), Bibliothek des Zentralinstituts 
für Hochschulbildung Berlin (heute im Bestand 
des Instituts für Hochschulforschung Halle-
Wittenberg) – ergaben: Die wichtigsten wissen-
schaftlichen Bibliotheken Ost-Berlins hatten 
die Titel nicht. Soweit sie heute dort vorliegen, 
sind sie erst nach 1990 angeschafft worden.  

                                                      
1 schr. Mittlg. Birgit Honeit, Benutzung und Bestandsverwaltung/Information und Lesesäle der Deutschen Nationalbibliothek, 14.4.2020 

Lediglich die Deutsche Nationalbibliothek, da-
mals Deutsche Bücherei Leipzig, konnte posi-
tive Meldung geben. Sie war auch in der DDR 
mit dem Auftrag betraut, das gesamte deutsch-
sprachige Schrifttum zu sammeln: „Die 1. Auf-
lage des ersten Bandes der ‚Schriften der Bun-
desassistentenkonferenz‘ aus dem Jahre 1968 
ist am 12.10.1972 bei uns … eingegangen. Die 
2. Auflage war jedoch schon ab dem 14.12.1970 
… im Haus vorhanden. Bei dem fünften Band 
derselben Schriftenreihe aus dem Jahre 1970 ist 
die 1. Auflage am 14.5.1970 eingegangen. Auf-
lage 2 … am 14.12.1970“.1 Der genannte fünfte 
Band war „Forschendes Lernen – Wissenschaft-
liches Prüfen“, der erste Band das Kreuznacher 
Hochschulkonzept (BAK 1968). 

Das heißt: Dort, wo sich die hochschulpädago-
gische Forschung in der DDR vor allem kon-
zentrierte, nämlich in Ost-Berlin, waren die 
BAK-Schriften nicht verfügbar. Gegebenen-
falls konnte man nach Leipzig fahren. Enga-
gierte Forscher.innen haben in der DDR durch-
aus solche Reisen unternommen. Galt das auch 
für Angehörige des IfH bzw. ZHB (oder hatten 
diese ggf. einen privaten Zugriff auf die Publi-
kationen oder aber konnten sich aus anderer Li-
teratur diese Quellen indirekt erschließen)? 

Auf direktem Wege des Zitats oder Referats in 
den Schriften des Instituts wird man nicht fün-
dig. Dort lassen sich nur indirekte Spuren fin-
den, indem Artikel von Ludwig Huber zitiert 
werden, mitunter auch von anderen Autoren, 
die dem BAK-Milieu zuzuordnen sind. Eine In-
formationsschrift aus der IfH-Abteilung „Hoch-
schulwesen des Auslands“ von 1974 lässt deut-
lich erkennen, dass dabei Voreingenommenhei-
ten der Differenzierungsfähigkeit abträglich 
sein konnten: 

„Die Monopole der BRD schufen sich Ende der sechziger, 
Anfang der siebziger Jahre in den Zentren für Hochschul-
didaktik ein beachtliches wissenschaftliches Potential zur 
noch wirksameren Durchsetzung ihrer Klasseninteressen 
im Hochschulwesen. Diesen Zentren ist erstens die Auf-
gabe zugedacht, ‚die Bewegung der Hochschullehrer und 
Studenten, die nach einer demokratischen Studienreform 
drängen, aufzuhalten und – wenn möglich – abzufangen‘, 
und zweitens im Sinne des Monopolkapitals ‚die Effekti-
vität der Ausbildung an Hochschulen erhöhen zu helfen‘.“ 
(Schreiber 1974; Zitat im Zitat: Warnecke 1973: 4) 

Das wird vom Autor dann stilistisch und argu-
mentativ konsequent fortgesetzt, um einen Arti-
kel von Ilse Bürmann und Ludwig Huber (1973) 
zur Frage „Curriculumentwicklung – das Para-
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digma der Hochschulentwicklung?“ auseinan-
derzunehmen. Man mag ihm dabei vielleicht 
zugutehalten, dass seine Betrachtung auf einem 
Missverständnis aufbaut, das im Nachhinein 
durchaus belustigt. Es entstand durch eine Na-
mensgleichheit: „Wir stützen uns … auf einen 
Artikel, den Ludwig Huber, Professor an der 
Universität Hamburg, zusammen mit Ilse Bür-
mann … veröffentlichte. Huber ist ehemaliger 
Kultusminister von Bayern, der wegen seiner 
reaktionären Hochschulpolitik von den Studen-
ten heftig angegriffen worden war und schließ-
lich abgelöst werden musste. Er arbeitet seitdem 
auf dem Gebiet der Hochschuldidaktik“ 
(Schreiber 1974: 2). Der CSU-Politiker Ludwig 
Huber (1928–2003), 1964–1972 Kultusminis-
ter, war 1974 nicht unmittelbar in der Hoch-
schuldidaktik tätig, insofern er als bayerischer 
Finanzminister amtierte.2 

Zumindest noch ein Zitat sei angeführt, um 
dann für den hiesigen Zweck diese Form der 
Rezeption als Zeitphänomen zu den Akten le-
gen zu können:  

„Die von Bürmann und Huber entwickelte Konzeption ist 
… auf die Herausbildung eines engen Spezialistentums, 
entsprechend den bornierten Verwertungsbedürfnissen des 
Kapitals, in Verbindung mit einem Zuwachs an System-
treue gegenüber dem Staat der Monopole angelegt. | Aller-
dings verstehen sie es, diese reaktionäre Absicht zu vertu-
schen durch das Aufgreifen der Idee des Projektstudiums 
[…], um daran die Ablehnung einer wissenschaftssyste-
matischen Struktur des Studiums zu knüpfen, offenbar in 
der Sorge, ein Zuviel an zusammenhängenden theoreti-
schen Einsichten könnte zu Erkenntnissen führen, die sich 
letztlich gegen die staatsmonopolistischen Herrschaftsver-
hältnisse richten.“ (Schreiber 1974: 6) 

Im Vergleich sachlicher fallen Bezugnahmen 
auf Huber und andere westdeutsche Hochschul-
didaktiker.innen bei einer anderen Autorin aus: 
Ilse Osburg. Sie gehörte der Abteilung Hoch-
schulpädagogik des Instituts für Hochschulbil-
dung an. Ihre Texte blieben in den folgenden 
Jahren am IfH/ZHB die einzigen, in denen sich 
direkte Zitationsspuren der Rezeption dessen 
finden lassen, was mit „Forschendes Lernen – 
Wissenschaftliches Prüfen“ in Gang gesetzt 
worden war: Osburg hatte 1975 eine Disserta-
tion zur „Kritik aktueller politisch-ideologi-
scher Grundpositionen in der Hochschulpäda-
gogik der BRD“ verteidigt (Osburg 1977). Sie 
bezieht sich darin zahlreich auf Beiträge von 
Ludwig Huber, das „Wissenschaftsdidaktik“-
Sonderheft der „Neuen Sammlung“ von 1970, 
auch auf „Blickpunkt Hochschuldidaktik“-

                                                      
2 https://www.stmfh.bayern.de/ueber_uns/chronik/ (15.5.2020) 

Hefte der Arbeitsgemeinschaft für Hochschul-
didaktik (AHD). Doch „Forschendes Lernen – 
Wissenschaftliches Prüfen“ oder andere ‚offizi-
elle‘ Schriften der Bundesassistentenkonferenz 
werden auch dort nicht zitiert.  

In Osburgs späteren Publikationen treten inhalt-
lich affine Autoren wie Johannes Wildt, Chris-
toph Oehler und Margret Bülow(-Schramm) 
hinzu (Osburg 1982, Osburg/Geldner/Kemnitz 
1985, Osburg 1988). Eine „Analyse theoreti-
scher Auffassungen von der Persönlichkeitsent-
wicklung der Studenten im Studium an BRD-
Hochschulen und ihrer Widerspiegelung in Be-
strebungen der bürgerlichen Hochschuldidak-
tik“ (Osburg/Geldner/Kemnitz 1985) verweist 
zwar auf das Kreuznacher Hochschulkonzept, 
aber erneut nicht auf „Forschendes Lernen – 
Wissenschaftliches Prüfen“. Das geschieht 
dann allerdings in einem Heft, das Osburg im 
gleichen Jahr zusammen mit zwei Kollegen von 
DDR-Hochschulen publizierte. Dort nimmt 
Karl-Heinz Jackstel, Hochschulpädagoge an der 
Universität Halle, Bezug auf die BAK-Schrift: 

„Die Vorstellungen progressiver Studenten und junger 
Wissenschaftler in der BRD von den Möglichkeiten einer 
‚Hochschuldidaktik im Dienste der Demokratisierung‘ des 
kapitalistischen Hochschulwesens und damit des Studiums 
äußerten sich am nachhaltigsten und auch theoretisch an-
spruchsvoll im Positionspapier der relativ breit ausgeführ-
ten Konzeption des ‚Forschenden Lernens‘. Im bewußten 
Anknüpfen an W. von Humboldts Ideal der Einheit von 
Forschen und Lehre erklärten die Studenten [Assistent.in-
nen nicht genannt, PP] die Einheit von Forschen und Ler-
nen zu ihrem Leitgedanken. Als wichtigster Grundsatz für 
‚Forschendes Lernen‘ wurde die demokratisch verstan-
dene studentische Teilnahme am wissenschaftlichen Le-
ben angesehen.“ (Jackstel 1985: 15f.) 

Zwar seien diese Vorstellungen, so schließt das 
kurze Referat, und die darauf aufbauenden 
hochschuldidaktischen Projekte gescheitert. 
Doch spreche das nicht gegen die Konzeption, 
sondern gegen die hochschulpolitische Realität 
in der monopolkapitalistischen Gesellschaft 
(ebd.: 16). Das ist – 1985 – insgesamt deutlich 
sachlicher gehalten als das oben zitierte Papier 
von Gerhard Schreiber aus dem Jahre 1974.  

Jackstel nahm an anderer Stelle auch Bezug auf 
die Debatte über Hochschuldidaktik als Wissen-
schaftsdidaktik, referiert diese und strukturiert 
sie höchst sachlich. Resümierend betont er, dass 
„diese Entwicklung aufmerksam verfolgt wer-
den“ solle. Gleichwohl werde auch in diesen 
Theoriebildungsbemühungen vor allem die Ab-
sicht deutlich, „im geistigen Wettstreit mit den 
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Erfolgen der Hochschulausbildung in den sozi-
alistischen Ländern und damit mit der marxisti-
schen Hochschulpädagogik die bislang zersplit-
terten und daher geschwächten Kräfte im Inte-
resse einer höheren Effektivität, gemäß den 
Verwertungsabsichten der Wissenschaft durch 
das Kapital, zu vereinen“ (Jackstel 1981: 56f.). 
Zwischenfazit: Es finden sich in den Schriften 
der DDR-Hochschulpädagogik kaum direkte 
Rezeptionsspuren der BAK-Schriften im Allge-
meinen und von „Forschendes Lernen – Wis-
senschaftliches Prüfen“ im Besonderen. Indi-
rekte Spuren sind insofern zu entdecken, als ge-
legentlich auf Texte Bezug genommen wird, die 
von Beteiligten an den BAK-Publikationen 
bzw. von diesen geprägten Autor.innen stam-
men. Über die Jahre hin wurde die westdeutsche 
Hochschuldidaktik immer einmal wieder ausge-
wertet, wobei dann meist jeweils aktuelle 
Schriften referiert werden, versetzt mit unter-
schiedlich intensiver Kritik bzw. Polemik. 

Etwaige inhaltliche Rezeptionsspuren 

Zwar wurden im Ganzen die hochschuldidakti-
schen Konzepte, die mit „Forschendes Lernen – 
Wissenschaftliches Prüfen“ ihren Anfang ge-
nommen haben, nur sporadisch zur Kenntnis 
genommen. Doch wäre im Grundsatz auch 
denkbar, dass sie dennoch ihren Weg aus der 
kritischen Auseinandersetzung mit der west-
deutschen Hochschuldidaktik in eine produk-
tive Verarbeitung in Konzepten der DDR-
Hochschulpädagogik gefunden haben. Das al-
lerdings ist nicht leicht festzustellen. Denn auch 
in Studien, die es thematisch nahelegen würden, 
wird keine direkte Rezeption der BAK-Schrif-
ten qua zitierender Verweise erkennbar.  

Das betrifft etwa das am IfH bzw. ZHB dauer-
haft bearbeitet Thema „wissenschaftlich-schöp-
ferische Arbeit der Studenten“ bzw. „selbstän-
dige wissenschaftliche Tätigkeit“ der Studie-
renden. Dieses gründete zunächst im „be-
währte[n] Prinzip der ELF“, d.h. der Einheit von 
Lehre und Forschung – in dieser Reihenfolge –, 
die es damit sogar zu einer eigenen Abkürzung 
brachte (Julier 1984: 2). In den Untersuchungen 
des Instituts ging es etwa um die „Mitwirkung 
der Studenten in der Forschung“ (Busching/ 
Lamm 1988), die „Befähigung der Studenten zu 
selbständiger schöpferischer Tätigkeit durch 
kontinuierliche Mitarbeit in einer Forschungs-
gruppe“ (Förster/Köhler 1986) oder „Einfluß-
faktoren auf die Nutzung von Potenzen der ge-
meinsamen Forschung auf Hochschullehrer und 

Studenten“ (Maaß 1986; vgl. auch Lorf 1976; 
Riecke 1986; Uckel 1987). 

Zugleich muss aber auch in Rechnung gestellt 
werden, dass es in der DDR-Pädagogik insge-
samt nicht sehr üblich war, sich auf westliche 
Konzeptionen zu berufen. Diese galten als bür-
gerliche Wissenschaft, während die DDR-Ge-
sellschaftswissenschaften von der Überzeugung 
getragen wurden, mit dem Marxismus-Leninis-
mus über die grundsätzlich erklärungsstärkere 
Theorie zu verfügen. Aus dieser wurden auch 
durchaus penetrant und reichlich politische und 
ideologische Anforderungen an die Studieren-
den und das Studium formuliert, nämlich unter 
dem Titel „kommunistische Erziehung“ (vgl. 
Pasternack 2019: 147-165). 

Gleichwohl ähnelten die Konzepte der Hoch-
schulpädagogik in mancherlei Hinsicht durch-
aus solchen, die zeitgleich außerhalb des DDR-
Kontextes entstanden. Zunächst ging es hier wie 
dort um das Verhältnis von Bildung und Aus-
bildung, von Theorie und Praxis sowie von Ge-
neralisten- und Spezialistentum. Bereits im 
Gründungsjahr des IfH, 1964, hatte dessen ers-
ter Direktor Otto Rühle Forschungsfragen for-
muliert, die im Grundsatz auch heute noch die 
hochschulforscherische Debatte bewegen: 

„Was sind anwendungsbereite Grundkenntnisse? Welches 
Verhältnis besteht zwischen Grund- und Spezialwissen? 
Was und wie muß gelehrt werden, um die Studierenden auf 
den Entwicklungsstand der Wissenschaft im Jahre 1975 o-
der 1980 vorzubereiten? Wie lassen sich Studium und pro-
duktive Praxis am effektivsten verbinden? Welche techni-
schen Mittel können in der Hochschulbildung eingesetzt 
werden? Was ergibt ein Vergleich der Hochschulausbil-
dung in der DDR mit der in anderen Ländern?“ (Rühle 
1964: 644f.) 

Auch die Akteursanordnungen wiesen zwi-
schen Ost und West Ähnlichkeiten auf: Auf der 
einen Seite standen die Qualifikationsverwerter 
(die Wirtschaft und ihre Verbände im Westen, 
die Kombinate und Industrieministerien im Os-
ten), auf der anderen Seite gab es die Akteure 
des Hochschulwesens (Hochschullehrer.innen 
und Hochschuldidaktik bzw. Hochschulpäda-
gogik). 

Werden z.B. im Wissen um die heutige Debatte 
über Kompetenzorientierung die einschlägigen 
ZHB-Texte gelesen, wirkt manches davon wie 
eine Vorwegnahme der Diskussionen im An-
schluss an Bologna und PISA. Modularisierung 
der Studiengänge etwa wurde am Ost-Berliner 
Institut bereits im Februar 1989 beschrieben, 
also zehn Jahre vor Beginn des Bologna-Pro-
zesses: 
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„Mit Hilfe durchgängiger, komplexer und auswählbarer 
Strukturen wird die Studienanlage ... flexibler. Die durch-
gängigen Linienführungen bilden das Grundgerüst für die 
Anordnung inhaltlich in sich geschlossener Einheiten des 
Lehr- und Studienprozesses, von Modulen, die in Abhän-
gigkeit vom Berufsprofil und den Leistungsvoraussetzun-
gen der Studenten in bestimmten Grenzen austauschbar 
und ergänzungsfähig sind. Module stimmen in der Regel 
nicht mit Lehrgebieten überein. Sie können sowohl Teile 
eines Lehrgebietes als auch Teilgebiete unterschiedlicher 
Lehrgebiete oder Studienangebote für selbständige wis-
senschaftliche Tätigkeit darstellen.“ (ZHB 1989: 32) 

Zur Kompetenzorientierung wird heute kritisch 
angemerkt, dabei ginge es nicht „um Persön-
lichkeitsentwicklung. Es geht um Personalent-
wicklung“ (Grigat 2010: 251). Parallel lassen 
sich Erziehungs- und Sozialwissenschaftler.in-
nen in die Pflicht nehmen, für europäische und 
deutsche Qualifikationsrahmen Kompetenzsys-
tematiken und -kataloge zu entwerfen. Ver-
gleichbare Ambivalenzen scheinen in den ZHB-
Texten auf, wenn dort als Hauptfunktion eines 
Studiums eine „berufliche Grundbefähigung“ 
konzeptualisiert wurde.  

Damit fanden sich funktionalistische Aufga-
bendefinitionen, wie sie die DDR-Hochschul-
politik und die sozialistische Wirtschaft favori-
sierten, ebenso rhetorisch bedient wie inhaltlich 
unterlaufen. Zwar hieß es dazu erst konventio-
nell: Diese berufliche Grundbefähigung bein-
halte „das Vermögen zur Ausübung profilbe-
stimmender beruflicher Tätigkeiten, die Aus-
prägung langfristig stabiler Denk-, Arbeits- und 
Verhaltensweisen in der jeweiligen Berufs-
gruppe. Sie sichert Fähigkeit und Bereitschaft 
zu Leistungsverhalten, hoher Disponibilität und 
ständiger Weiterbildung“.  

Aber dann folgte: „Wird der Position zuge-
stimmt, daß die Funktion der Hochschulausbil-
dung im Erreichen der Grundbefähigung be-
steht, so wird zugleich akzeptiert, daß die Hoch-
schulausbildung keinen Absolventen zur Verfü-
gung stellt, der mit Arbeitsbeginn sofort jede 
Tätigkeit beherrscht bzw. Tätigkeiten für lange 
Zeiträume ohne weitere Qualifizierung an-
spruchsvoll ausüben kann.“ Unerlässlich sei es 
für eine solche Grundbefähigung, „der Grund-

lagenausbildung eine dominierende Stellung im 
Ausbildungskonzept einzuräumen“. (ZHB 
1989: 25f., Herv. i.O.) 

In heutigem Vokabular: „Employability“ war 
nach Ansicht des ZHB kein angemessenes Stu-
dienziel – wäre es aber, hätte man das Wort da-
mals schon verwendet, seitens politischem Ap-
parat und Kombinaten gewesen. Flexibilität 
hingegen, ebenfalls erst in den Jahren neoliberal 

inspirierter Modernisierungen zum Schlüssel-
begriff gereift, hätten sich die ZHB-Hochschul-
pädagogen wohl zu eigen machen können (vgl. 
dazu auch Schenke 1987; ZHB 1989a). 

Der Begriff „berufliche Grundbefähigung“ ver-
weist in seiner ambivalenten Ausführung aber 
auch auf etwas, das mit dem Begriff „Kompe-
tenzen“ geradezu unübersehbar geworden ist: 
Bildung braucht immer, um sich politische Un-
terstützung organisieren zu können, kommuni-
zierbare und wissenschaftsextern anschlussfä-
hige Begriffe. Außerhalb der wissenschaftli-
chen Diskussion, also z.B. in der Politik, über-
setzt man sich Kompetenz in ‚kompetent sein‘. 
Dass dies ein gutes Bildungsziel sei, erscheint 
spontan einleuchtend. Seitens des Bildungswe-
sens und der Bildungsforschung ist die Kompe-
tenzorientierung gut instrumentalisierbar: Mit 
ihr lassen sich, so die implizite Erwartung, die 
professionalisierenden und persönlichkeitsent-
wickelnden Prozesse begründen und vorantrei-
ben, die man auch ohne Kompetenzdebatte für 
unabdingbar erachtet hätte.  

Genau darum ging es seinerzeit auch am IfH 
und ZHB in der Auseinandersetzung mit den 
Vertretern eines rein funktionalistischen Bil-
dungsbegriffs. Zwar sollte die „Grundbefähi-
gung“ durch eine Spezialisierungsausbildung 
exemplarisch in eine bestimmte Richtung ver-
tieft werden – womit das Konzept des exempla-
rischen Lernens aufscheint –, doch: 

„Schwerpunkt der Ausbildung ist die Aneignung funda-
mentalen theoretischen und methodologischen Wissens 
und Könnens, welche keinem schnellen Verschleiß unter-
liegt, sondern die Basis zu gesellschaftlicher Verantwor-
tungsübernahme im Beruf, zum ständigen Weiterlernen, 
zum Problemfinden und Problemlösen, zum Aufspüren 
zukunftsträchtiger Entwicklungen bildet. [...] Auf dem 
Hintergrund ständig zunehmenden Informationsumfangs 
und enorm wachsender Innovationsraten ist zu sichern, 
daß der zur Gesamtzielrealisierung tatsächlich notwendige 
Umfang an Inhalten ... gefunden wird und der Student 
nicht in der Flut einer Informationsschüttung ertrinkt.“ 
(ZHB 1989: 26f.) 

Die anzustrebende Komplexität in der Persön-
lichkeitsentwicklung bestehe in beruflichem 
Können, gesellschaftlichem Verantwortungsbe-
wusstsein, Disponibilität, Kreativität, Kommu-
nikations- und Kooperationsfähigkeit. Sie sei 
nur zu erreichen, wenn Befähigen und Motivie-
ren gelinge. Das wiederum erfordere, so die 
ZHB-Autor.innen, „die selbständige wissen-
schaftliche Tätigkeit in das Zentrum der Ausbil-
dung zu stellen und über diese Tätigkeit dem 
Studenten vielseitige Beziehungen (politisch-
ideologisch und fachwissenschaftlich, rational 
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und emotional usw.) zu den Studiengegenstän-
den zu erschließen“. Hingegen könne ein über-
wiegend nur auf Aufnahme und Speicherung 
von Wissen gerichtetes Studium nicht dazu be-
fähigen, „mit der beruflichen Leistung solche 
Verhaltensdispositionen zu verbinden wie 
Kühnheit im Denken, Risikobereitschaft und 
Beharrlichkeit sowie sich der politischen und 
moralischen Verantwortung für die Folgen des 
Leistungseinsatzes bewußt zu stellen“. (Ebd.: 
27)  

Durch die frühzeitige Einbeziehung der Studie-
renden „in das wissenschaftliche Leben der 
Sektionen und damit in die Forschung“ könnten 
sich diese bereits während des Studiums in der 
Anwendung des erworbenen Wissens üben 
„und neues Wissen produzieren“. Vor allem 
aber trage das dazu bei, „für die schöpferisch-
wissenschaftliche Arbeit notwendige Charak-
termerkmale zu bilden und entsprechende Fä-
higkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln, die 
für eine erfolgreiche Tätigkeit als Hochschulka-
der in der sozialistischen Praxis eine wichtige 
Voraussetzung sind“ (Busching/Lamm 1984: 
2). 

1982 hieß es zur selbstständigen wissenschaft-
lichen Tätigkeit der Studierenden: „Die Vor-
gabe von Aufgaben an die Studenten sollte 
schrittweise reduziert werden. Sie sollten über 
einen zunehmend größeren Entscheidungsspiel-
raum verfügen und sich letztlich die Aufgaben 
selbständig stellen können.“ (Maaß 1982: 1) 
1989 schrieb das ZHB: „Die Zahl der Lehrver-
anstaltungen muß stärker verringert werden, als 
dies von den gegenwärtigen Studienplänen vor-
gesehen ist, um Zeit für selbständige wissen-

schaftliche Tätigkeit freizumachen. [...] Die Be-
deutung der Anleitung und Beratung im koope-
rativen Arbeiten von Lehrkräften und Studenten 
wächst wesentlich im Vergleich zur vorwiegen-
den Wissensvermittlung und -aufnahme.“ (ZHB 
1989: 28, Herv. PP) 

Hier ließe sich durchaus sagen, dass das Kon-
zept des forschenden Lernens durchscheint. Die 
Ziele der Bemühungen waren anspruchsvoll 
formuliert: Hochschulabsolventen müssten in 
ihrer beruflichen Praxis „Probleme mit For-
schungscharakter einer Lösung zuführen kön-
nen und in der Lage sein, produktive Verbin-
dungen zwischen Forschung und Praxis zu ge-
währleisten“. Zudem sei ein mit der Forschung 
verbundenes Studium unverzichtbar, „um fach-
liche Fähigkeiten und berufsethische Einstel-
lungen zur Übernahme und zur bewußten An-
wendung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse 

in der Praxis zu entwickeln bzw. auszuprägen“ 
(ebd.: 57). Auch Spuren einer Rezeption der in-
ternationalen professionssoziologischen De-
batte meint man hier entdecken zu können. 

Wie sah die selbstständige wissenschaftliche 
Tätigkeit und die studentische Mitwirkung in 
der Forschung konkret aus? Einige Formen 
wurden als „Teil des Studienprozesses“ be-
zeichnet, nämlich Praktika und das Anfertigen 
von Beleg- und Diplomarbeiten. Daneben habe 
es „eine Vielzahl anderer Möglichkeiten“ gege-
ben, die nichtobligatorische genannt werden: 
Leistungsschauen, Jugendobjekte, Wissen-
schaftliche Studentenzirkel, Studentische Rati-
onalisierungs- und Konstruktionsbüros (Bu-
sching/Lamm 1984: 9-12).  

Generell wurden dafür Themen vergeben, die 
dann individuell (vor allem in Beleg- und Dip-
lomarbeiten) bzw. kollektiv bearbeitet wurden. 
Studentische Rationalisierungs- und Konstruk-
tionsbüros z.B. waren in Maschinenbau-Studi-
engängen verbreitet und bearbeiteten typischer-
weise Praxisprobleme, die in Partnerbetrieben 
bestanden. Für diese wurden dann die üblichen 
Forschungsetappen absolviert: Problemdefini-
tion, Formulierung der Zielstellung, Hypothe-
senbildung, Festlegung der Untersuchungsme-
thode usw. (ebd.: 19).  

Jugendobjekte wurden so beschrieben, dass 
„mehrere Studenten und auch junge Arbeiter im 
Kollektiv unter wissenschaftlicher Anleitung 
von Hochschullehrern und wissenschaftlichen 
Mitarbeitern selbständig, produktiv und schöp-
ferisch wissenschaftliche Aufgaben der For-
schung und Praxis oder Probleme zur Verbesse-
rung der Ausbildung bearbeiten“. Dabei sei das 
Jugendobjekt nicht eine zusätzliche Studienleis-
tung, sondern „planmäßige, inhaltlich abge-
stimmte und dem Studienplan entsprechende 
Aufeinanderfolge ausbildungsbezogener For-
schungsarbeit der Studenten“. Die konkrete Ar-
beit werde vor allem im Rahmen von Praktika 
und der Diplomarbeit geleistet, wobei die kon-
zeptionelle Erarbeitung der Zielstellung und 
Lösungswege in der Regel vor diesen Studien-
phasen liege. (Liebscher/Bode 1975: 299) 

Im Jahr, als „Forschendes Lernen – Wissen-
schaftliches Prüfen“ erschienen war, also 1970, 
wurde aus dem Bereich Medizin der Humboldt-
Universität berichtet, dass ein Jugendobjekt un-
ter dem Titel „Einbeziehung aller Studenten in 
die auftragsgebundene Forschung“ gestartet sei. 
Erste Erfahrungen sähen so aus: 
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„Nach der Zusammenstellung eines Themenkatalogs mit 
der entsprechenden Platzzahl der benötigten Studenten in 
Zusammenarbeit mit den Forschungsbeauftragten von 26 
Instituten … konnte sich jeder FDJ-Student für ein Thema 
nach eigener Wahl entscheiden. […] Folgende Fragen 
konnten geklärt werden: Warum muss der Medizinstudent 
des Jahres 1970 in der Forschung mitarbeiten? Warum 
kann sonst seine Ausbildung nicht mehr effektiv sein?“ 
(Kothe 1970: 453f.)  

Insgesamt war all das aber doch recht durchfor-
malisiert. Ein Element, das im BAK-Konzept 
wesentlich war, fehlte in diesen Formen studen-
tischer wissenschaftlicher Tätigkeit gänzlich: 
die wirklich selbstständige Wahl der Themen. 
Zumindest an einem Beispiel sei aber kurz ge-
zeigt, dass sich auch hierbei durchaus forschen-
des Lernen realisieren ließ, das dem BAK-Kon-
zept sehr nahe kommt. Es handelt sich um die 
„Kommunalen Praktika“, die 1978–1989 die 
Städtebau- und Gebietsplanungsstudierenden 
der Hochschule für Architektur und Bauwesen 
Weimar absolvierten, organisiert von der Pro-
fessur für Stadtsoziologie. Einer der studenti-
schen Teilnehmer (heute Stadtplanungsprofes-
sor) beschreibt sie retrospektiv so: 

„Dabei gingen die Studierenden … gemeinsam für vier 
Wochen in eine Stadt und ermittelten in verschiedenen Be-
reichen dieser Stadt die sozialen Verhältnisse durch Befra-
gungen, Beobachtungen, Dokumentenauswertungen, bau-
lich-räumlichen Analysen und Bestandsaufnahmen u.ä.m. 
So entstand in kurzer Zeit ein sozialräumliches Stadtport-
rät, dass Erkenntnisse über die realen Verhältnisse ermög-
lichte und Ansätze für entwerferische Lösungen der er-
kannten Probleme anregte. Die Ergebnisse wurden zum 
Abschluss des Praktikums öffentlich vorgestellt. Natürlich 
bedurfte es der politischen Absicherung derartiger, in der 
DDR nicht unbedingt alltäglicher Arbeiten. Dabei spielten 
die jeweiligen Städte eine entscheidende Rolle. Die ‚Stadt-
oberen‘ mussten eine solche offene Analyse wollen, sonst 
wäre es nicht möglich geworden.“ (Kegler o.J.) 

Im Übrigen fügte sich die Lehrpraxis an den 
DDR-Hochschulen den Vorstellungen der 
Hochschulpädagogik selbstredend nicht um-
standslos. Eine empirische Untersuchung zu 
studentischen Forschungsaktivitäten3 konsta-
tierte ein wenig ernüchtert: 86 Prozent hätten 
zwar Erfahrungen mit mindestens einer der o.g. 
Formen, in der Forschung mitzuwirken. Doch 
nur 58 Prozent seien der Meinung, dabei in die 
Forschung einbezogen worden zu sein (Bu-
sching/Lamm 1984: 10). Und: 

„Es ist sicher positiv zu werten, wenn sich fast die Hälfte 
der Studenten des 2. Studienjahres in die Forschung einbe-
zogen fühlt. Es muss aber bedenklich stimmen, dass 34 % 
der Studenten des 4. und 21 % der Studenten des 5. Studi-
enjahres angeben, noch nie in die Forschung einbezogen 

                                                      
3 Befragung von 2.978 Studierenden mit einem Rücklauf von 65 Prozent und repräsentativer Zusammensetzung der Respondenten (Bu-
sching/Lamm 1984: 5). Das Jahr der Befragung wird nicht angegeben; es dürfte sich um 1982 oder/und 1983 handeln. 

worden zu sein, obwohl letztere zum Zeitpunkt der Befra-
gung ihrer Diplomarbeit anfertigten. Offensichtlich be-
trachteten viele Studenten ihre Diplomarbeit nicht als For-
schungsarbeit.“ (Boschan et al. 1985: 1) 

Die Gründe dafür, dass studentische Forschung 
nicht stattfand oder nicht als solche erfahrbar 
wurde, waren am ZHB offenbar auch bekannt. 
Denn für die Zukunft wurden die zu schaffen-
den Voraussetzungen – also die aktuell gegebe-
nen Mängel – schnörkellos beschrieben: Selbst-
ständige wissenschaftliche Arbeit der Studie-
renden setze insbesondere das Vorhandensein 
von kleineren Arbeitsräumen, von Laborräu-
men und Arbeitsplätzen mit entsprechender 
Ausstattung, einen schnelleren Zugriff auf Lite-
ratur sowie entsprechende Studienbedingungen 
in den Wohnheimen voraus. Zudem sei sie mit 
einer höheren zeitlichen Belastung für die Lehr-
kräfte verbunden. (ZHB 1989: 33) 

Bei all dem schien in der Orientierung auf stu-
dentische Forschung und Selbstständigkeit 
doch auch ein Dilemma verborgen: Zunächst 
waren in der Wissenschaft, dann auch in Teilen 
des politischen Apparats nicht nur die Wissen-
schaftsbindung des Studiums, sondern auch die 
individuelle Selbstständigkeit als Vorausset-
zungen dynamischer wirtschaftlicher und ge-
sellschaftlicher Entwicklungen erkannt worden. 
Diese Selbstständigkeit aber musste faktisch 
unter Bedingungen entfaltet werden, die sie 
durch kleinliche politische und bürokratische 
Kontrolle und Bevormundung einschränkte. Sie 
war also durch die Systemumstände dauerhaft 
limitiert. 

Fazit 

Es finden sich in der DDR-Hochschulbildungs-
forschung kaum direkte Rezeptionsspuren von 
„Forschendes Lernen – Wissenschaftliches Prü-
fen“ oder anderer BAK-Papiere, und wenn sie 
zitiert werden, dann in Texten, die sich unmit-
telbar mit der westdeutschen Hochschulent-
wicklung und -didaktik auseinandersetzen. 
Nicht hingegen werden BAK-Schriften in Tex-
ten der DDR-Hochschulpädagogik zitiert, die 
sich mit Themen befassen, welche vergleich-
bare Probleme behandeln. Das muss zwar nicht 
zwingend darauf verweisen, dass keine Rezep-
tion der BAK-Schriften stattgefunden hat. Doch 
scheint es sich insgesamt beim „Forschenden 
Lernen“ einerseits und „selbständiger wissen-
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schaftlicher Tätigkeit der Studenten“ anderer-
seits eher um ost-west-deutsche Parallelent-
wicklungen gehandelt zu haben.  

Die praktizierte DDR-Hochschulpädagogik war 
vornehmlich darauf orientiert, Bedarfe der be-
ruflichen Praxis zu bedienen. Diese Praxis sollte 
durch qualifizierte Absolvent.innen optimiert 
und die dafür nötigen Qualifikationen unter an-
derem durch studentische Mitwirkung in der 
Forschung erreicht werden. Die westdeutsche 
Hochschuldidaktik dieser Zeit vertrat zwar 
(auch) einen reflexiven Praxisbezug. Doch ent-
hielt dieser immer das Moment der grundsätzli-
chen Kritik und Infragestellung der gegebenen 
gesellschaftlichen Praxis (auch wenn die Absol-
vent.innen sich anschließend häufig doch vor-
rangig der Optimierung des Bestehenden wid-
meten). Beide, DDR-Hochschulpädagogik und 
westdeutsche Hochschuldidaktik, vertraten Per-
sönlichkeitsentwicklung als zentrale Ziele und 
Inhalte von Hochschulbildung. Die normativen 
Voraussetzungen lenkten diese Orientierung 
aber in unterschiedliche Richtungen: sozialisti-
sche Persönlichkeiten einerseits und mündige 
Staatsbürger.innen andererseits. Beides gelang 
jeweils ein bisschen. 
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