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Abstract

Das Interesse am forschenden Lernen und an der theoretisch-konzeptionellen wie auch
empirisch basierten Weiterentwicklung dieses Konzepts ist im deutschsprachigen Raum
grof3. Der Bologna-Prozess konnte dieses bis dahin vor allem normativ gepréigte Interesse
befordert haben, da er die Verbindung von Lehre und Forschung aus unterschiedlichen
Perspektiven auf den Priifstand stellt. Bringt man noch die digitalen Medien in die Diskus-
sion zum forschenden Lernen ein, erdffnen sich mindestens drei Zugénge: (a) Man kann
das Lernen im Format der Forschung in Verbindung mit Medien nédher betrachten. (b)
Man kann Einsatzméoglichkeiten digitaler Medien innerhalb verschiedener Konzepte for-
schenden Lernens priifen. (c) Man kann die Frage nach dem Forschungsverstindnis, einer
Disziplin oder eines Fachs in den Mittelpunkt stellen und dessen Einfluss auf individuelle
Haltungen und die Gestaltung von Lehr-Lernszenarien und Medien beleuchten. Der Bei-
trag zielt darauf ab, die Nutzung digitaler Medien beim forschenden Lernen breiter zu be-
trachten als bisher iiblich und mehrere Sichtweisen einzunehmen: eine hochschul- und
mediendidaktische ebenso wie eine medientheoretische und -soziologische. Entsprechend
wird der Kontext von Lernen, Medienhandeln und Bildung (durch Wissenschaft) erwei-
tert, in der Erwartung, dass damit auch interdisziplindre Forschungsfragen mit theoreti-
scher, empirischer und praktischer Relevanz moglich werden.

1  EinfUhrung: Perspektivenwechsel

Geht es um akademische Bildung und ihre Ziele, steht das forschende Lernen wieder (oder
immer noch) im Fokus des Interesses. Bringt man in die Diskussion um das forschende
Lernen zudem die digitalen Medien ein, erdffnen sich drei Perspektiven oder Zuginge:
Aus der Perspektive des Lernens stellt sich vor allem die Frage, wie man in und mit der
Forschung lernen kann; in der Folge konnen dann auch Moglichkeiten interessant werden,
Prozesse des forschenden Lernens mit digitalen Medien zu unterstiitzen. Aus der Perspek-
tive der Medien riickt die Frage in den Vordergrund, welche Potenziale Medien in ihrer
Eigenschaft als Lehr-Lernwerkzeug und/oder als eigener Lern-/Bildungsraum fiir das Ler-
nen und mit Blick auf forschendes Lernen auch fiir den Prozess des Forschens bereithal-
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ten. Die erste Perspektive ist eine hochschuldidaktische, die zweite eine medienpddagogi-
sche (einschlielich mediendidaktische).

Eine dritte Perspektive wird in der Diskussion um das forschende Lernen eher wenig
eingenommen, namlich die des Forschens. Aus der Perspektive des Forschens kann man
zum einen fragen, in welcher Weise digitale Medien Forschungstitigkeiten erleichtern,
erweitern oder verdndern; zum anderen kann man fragen, welche Lern- und Erkenntnis-
prozesse man in einem mediengestiitzten Forschungshandeln erwarten kann. Aus unserer
Sicht wird diese dritte Perspektive mit Bezug zur Hochschul- und Wissenschaftsforschung
in der Diskussion um forschendes Lernen mit digitalen Medien bislang eher vernachlés-
sigt. Gleichzeitig aber halten wir sie fiir diejenige Perspektive, die den Merkmalen des
forschenden Lernens besonders gut gerecht wird. Ziel unseres Textes ist, die verschiede-
nen Perspektiven zu skizzieren und Argumente dafiir zu liefern, die Moglichkeiten aller
drei Perspektiven zu nutzen, wenn es darum geht, Chancen und Grenzen des forschenden
Lernens zu untersuchen sowie neue Formen forschenden Lernens zu entwickeln und zu
erproben.

2 Hochschuldidaktische Perspektive: forschendes
Lernen

Forschendes Lernen ist ein Gegenstand der Hochschuldidaktik mit Tradition — insbeson-
dere im deutschsprachigen Raum unter dem Leitbild der Einheit von Forschung und Leh-
re. Aber auch in der internationalen Hochschulforschung zum Lehren und Lernen spielt
die Frage eine grofie Rolle, wie man im Kontext Hochschule die Besonderheit akademi-
schen Lehrens und Lernens fordern und Forschung, Lehren und Lernen wirkungsvoll mit-
einander verbinden kann (Brew, 2006; Trigwell, Martin, Benjamin & Prosser, 2000;
Jenkins Healey & Zetter, 2007). Die folgenden Abschnitte fassen die fiir unseren Beitrag
wichtigsten Erkenntnisse und Forderungen aus beiden Bereichen pointiert zusammen.

2.1 Forschendes Lernen in der Tradition ,,Bildung durch
Wissenschaft”

Das forschende Lernen wurde in Deutschland vor allem durch die programmatische
Schrift der Bundesassistentenkonferenz (BAK, 1970/2009) in den 1970er Jahren bekannt.
Das Konzept unter dem Dach ,,Bildung durch Wissenschaft” (z.B. Huber, 1993) wurde
bereits damals theoretisch durchaus umfassend entfaltet (vom genetischen Lernen zum
Nachvollziehen von Forschung bis zum Lernen anhand eigener Forschung), ohne dass
allerdings parallel dazu empirische Erkenntnisse etwa zur Umsetzbarkeit und Wirkung
verschiedener Varianten forschenden Lernens vorlagen. Noch im Jahr 2004 beklagte Hu-
ber den Uberschuss an Programmatik gepaart mit einem Mangel an empirischer Fundie-
rung zum forschenden Lernen (Huber, 2004, S. 30).

Die 1970er Jahre waren eine fruchtbare Phase der Diskussion zum forschenden Lernen
in Verbindung mit hochschul- und wissenschaftspolitischen Reformen, die auch in der
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Lehr- und Forschungspraxis sichtbar wurden. Danach beherrschten andere Themen, z.B.
Strukturpolitik oder Studienreformen die hochschuldidaktische Diskussion der 1980er und
frithen 1990er Jahre (vgl. Wildt, 2013). Neues (wahrnehmbares) Interesse am forschenden
Lernen zeigt sich mit Fortschreiten des Bologna-Prozesses in den 2000er Jahren, in denen
vermehrt eine bessere Orientierung am Lernenden in der Hochschullehre eingefordert
wurde. Hierzu wurden auch Impulse aus der internationalen Diskussion herangezogen
(Jenkins, Healey & Zetter, 2007). Ein Sonderfall diirfte die Lehrerbildung sein, die mit
vergleichsweise wenigen Unterbrechungen immer wieder das Konzept des forschenden
Lernens bemiiht hat und auch in der aktuellen Diskussion um die Umsetzungschancen und
Lerneffekte forschungsorientierter Lehre bzw. forschenden Lernens nach wie vor einen
Kristallisationspunkt darstellt (Altrichter, Wilhelmer & Sorger, 1989; Altrichter, 2003,
Altrichter & Mayr, 2004; Fichten, 2010).

Im Zentrum neuerer Arbeiten steht eher das forschende Lernen in seiner Variante als
studentische Forschung, die den gesamten Prozess des Forschungshandelns umfasst. In
diesem Zusammenhang stellt die Analogie zwischen Lern- und Forschungshandeln eine
leitende Denkfigur dar: Lernen im Sinne erfahrungsgeleiteten Lernens und Forschen im
Sinne empirischen Forschens haben nach Ansicht mehrerer Autoren gemeinsame Merk-
male, die sich didaktisch nutzen lassen (vgl. Wildt, 2009; siche Abschnitt 3.2).

Zu den zentralen Kennzeichen forschenden Lernens gehort die Problemorientierung
(siche Abschnitt 2.1). Was das aber genau heif3t, dariiber besteht keine Einigkeit: Man
kann forschendes Lernen als eine Variante problemorientierten Lernens sehen, die sich
unter anderem in der Bearbeitung von Fallaufgaben oder anderen projektorientierten Auf-
gaben niederschligt (z.B. Euler, 2005). Man kann forschendes Lernen aber auch als eine
spezielle Form des situierten Lernens verstehen, das durch kontextspezifische Merkmale
von Wissenschaft (z.B. Neuheit von Erkenntnissen, kritisch-reflexive Distanz) geprigt
sein muss (Reinmann, 2009). Moglich ist ebenso, nur solche Lernprozesse als forschendes
Lernen zu bezeichnen, bei denen Studierende intrinsisch motivierte Fragestellungen zum
Ausgangspunkt ihrer eigenen Forschungen machen (Huber, 2009).

Forschendes Lernen wird dariiber hinaus mit der Erwartung verbunden, dass es Kom-
petenzen fordert, die auch auBerhalb des akademischen Rahmens (a) fiir die Berufswelt
(Stichwort ,,Employability), (b) fiir das Leben als Biirger/in in demokratischen Gesell-
schaften (Stichwort ,,Citizenship®) und (c) fiir die lernende Person selbst (Stichwort Per-
sonlichkeitsbildung) wichtig und niitzlich sind (z.B. Euler, 2005): Kritisch denken sowie
Phédnomene und Ereignisse hinterfragen, informiert Entscheidungen treffen und eigene
Ideen hervorbringen, sich selbst reflektieren und bestdndig dazulernen, sind Beispiele fiir
Lernziele, die in allen Lebensphasen und somit auch nach einem Studium in mehrfacher
Hinsicht von wachsender Relevanz sind (Hutchings, 2007). Neben die fachliche tritt in
dieser Argumentation die iiberfachliche Kompetenzentwicklung als Wirkung forschenden
Lernens (Spronken-Smith & Walker, 2010). Die ,,alte Idee* von der Einheit von For-
schung und Lehre findet im forschenden Lernen bzw. in der forschungsorientierten Lehre
eine aktuell anschlussfiahige hochschuldidaktische Strategie, was sich unter anderem in
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einer ganzen Reihe von Projekten wiederspiegelt, die in der Forderlinie des Qualitdtspakts
Lehre' an mehreren Hochschulen umgesetzt werden.

Auf theoretischer Basis verweisen mehrere Autoren (z.B. Reiber, 2007; Huber, 2009;
Reinmann, 2009) darauf, dass forschendes Lernen an sich ein Oberbegriff ist, da es ver-
schiedene Auspragungen geben kann und in der Folge auch verschiedene Formate for-
schungsorientierter Lehre existieren (wie in der Schrift der BAK von 1970 bereits angeris-
sen): z.B. forschendes Lernen beim Verfassen einer Abschlussarbeit, forschendes Lernen
in Forschungsseminaren mit verteilten Aufgaben, forschendes Lernen bei der Mitarbeit an
einem grofleren Forschungsprojekt in peripherer oder zentraler Position. Betont wird héu-
fig, dass neben der individuellen die soziale Dimension wissenschaftlichen Handelns fiir
die Gestaltung hochschuldidaktischer Szenarien beriicksichtigt werden muss, will man die
Potenziale forschenden Lernens umfinglich nutzen (Sesink, 2003). Das gemeinsame For-
schungshandeln Studierender ist in dieser Argumentation ebenso wichtig wie individuelle
Prozesse des Fragens, Suchens, Reflektierens etc.

Die theoretische und konzeptionelle Renaissance forschenden Lernens in Deutschland
sowie Entwicklungs- und erste Forschungsprojekte, die 6ffentlich gefordert werden und
dem Thema Sichtbarkeit verleihen, kdnnen allerdings nicht dariiber hinwegtéuschen, dass
die Realitdt an deutschen Hochschulen nach wie vor von einer konsequent forschungsori-
entierten Lehre im Sinne der hier skizzierten Konzepte noch weit entfernt ist. Gefordert
werden zwar allgemeine Problemldsefdhigkeiten, Schliisselkompetenzen fiir Studium und
Beruf und wissenschaftliches Denken (z.B. Merkel, 2001; Gutermann, 2007; Sabatini,
1997). Befragungen, deren Ergebnisse Selbsteinschitzungen von Studierenden offenlegen,
zeigen aber: Wenn in der Hochschullehre ein Bezug zur Forschung hergestellt wird, iiber-
wiegen problemorientierte Lehr-Lernszenarien, die Studierende immerhin anregen, eige-
nen Problemldsungen zu kreieren. Die Moglichkeit, im Studium eigene Untersuchungen
oder ,,Experimente* durchzufiihren, sehen Studierende dagegen weniger (Multrus, 2012,
S. 53). Die Erfahrungen mit forschendem Lernen im letztgenannten Sinne steigen aller-
dings, wenn Studierende in hohere Fachsemester kommen (Multrus, 2012, S. 54).

2.2 Forschendes Lernen in der internationalen Forschung und
Praxis

Der internationale Diskurs zum forschenden Lernen weist deutlich pragmatischere und
weniger programmatische Ziige auf als der deutschsprachige. Dies hat historische Griinde,
aber auch hochschulpolitische und disziplindre/fachliche. Die wachsende Internationalisie-
rung der Bildungsforschung und damit auch der hochschuldidaktischen Forschung bzw.
der hochschulbezogenen Lehr-Lernforschung hat bereits zu Anndherungen gefiihrt und
macht zudem deutlich, dass die verschiedenen Akzente vereinbar, mitunter auch komple-
mentér sind. Insbesondere liefert die empirisch ausgerichtete internationale Forschung zu

1 www.qualitaetspakt-lehre.de/ (07.08.2014).
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,Higher Education* auf der hochschuldidaktischen Gestaltungsebene der Lehrveranstal-
tungen (Flechsig, 1975) fruchtbare Erweiterungen fiir das forschende Lernen.

Ein auffallender Unterschied zur deutschen Theorie- und Forschungslandschaft sind
Arbeiten zum ,,Student Life Cycle”. Gemeint sind damit die unterschiedlichen Studien-
phasen, die fiir forschendes Lernen bzw. forschungsorientierte Lehre entsprechend unter-
schiedliche Ausgangsbedingungen darstellen und eine Differenzierung des forschenden
Lernens nahelegen. Moglich ist unter dieser Rahmung unter anderem ein forschendes Ler-
nen in frithen Studienphasen, selbst in der Studieneingangsphase, was beispielsweise in
Deutschland bis vor kurzem wenig thematisiert wurde.? In diesem Zusammenhang weist
auch die wahrgenommene Rolle der Studierenden einen Unterschied auf: Man liest in der
angloamerikanischen Literatur deutlich hédufiger davon, dass Bachelor-Studierende, also
,Undergraduates®, als Forschende angesprochen und in dieser Rolle akzeptiert und gefor-
dert werden (Gutermann, 2007; Merkel, 2001). Entsprechend wird ,,Undergraduate Re-
search* (im Deutschen: studentische Forschung) starker als ,,normales* Prinzip in der Leh-
re verstanden, eingeplant und umgesetzt sowie variabler ausgestaltet: Verschiedene Szena-
rien sehen unterschiedliche Grade von Involviertheit, Beteiligung und Selbstorganisation
im Prozess des Forschens vor. Dies bringt zumindest das Potenzial mit sich, dass sich Rol-
lenzuschreibungen im Prozess des Lehrens, Lernens und Forschens (nach dem Motto:
,hier die Lernenden, da die Forschenden und Lehrenden®) nicht zu frith und nicht zu stark
verfestigen.

Die bereits erwdhnte Ausdifferenzierung verschiedener Konzepte forschenden Lernens
bzw. forschungsorientierter Lehre findet ihren Niederschlag in zahlreichen verschiedenen
Bezeichnungen wie z.B. Research-Teaching Nexus (z.B. Trowler & Wareham, 2008),
Research-based Teaching oder Scholary of Teaching (z.B. Trigwell et al., 2000). Tragt
man die internationale Diskussion zusammen, werden folgende Schwerpunkte sichtbar
(z.B. Healey, Jenkins & Zetter, 2007): ,,Research-based Teaching* und ,,Research-tutored
Teaching® sind Formate, in denen Studierende einen aktiv-produktiven Part haben, also
selbst forschend tétig sind. ,,Research-led Teaching* und ,,Research-oriented Teaching*
dagegen sind Formate, in denen die Studierenden einen rezeptiven Part haben und For-
schung eher iiber den Inhalt in die Lehre integriert wird. Das Quadranten-Modell von
Jenkins und Healey (2011) visualisiert diese Unterscheidung wie folgt:

2 Dies wird sich in der nédchsten Zeit vermutlich dndern, da zum einen Projekte mit diesem
Schwerpunkt im Rahmen des Qualititspakts Lehre des BMBF gefordert worden und hier
zumindest Projektergebnisse zu erwarten sind: www.qualitaetspakt-lehre.de/de/3013.php
(22.07.2014).
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Abbildung 1:  Forschungsorientierung nach Jenkins und Healey (2011, S. 38)

Das skizzierte Modell macht deutlich, dass es neben dem ,Konigsweg® forschenden Ler-
nens im Sinne studentischer Forschung, die den gesamten Zyklus eines Forschungsprozes-
ses umfasst, weitere Formen forschenden Lernens gibt, die in der aktuellen deutschspra-
chigen Debatte keine nennenswerte Rolle spielen, in den 1970er Jahren aber durchaus
noch Erwidhnung fanden.

Eine Gemeinsamkeit in der deutschen und internationalen Diskussion zum forschen-
den Lernen ist die Relevanz des Fragens und der damit einhergehenden Problemanalyse
seitens der Lernenden. Vor diesem Hintergrund erklért sich womdglich auch, dass speziell
das Konzept des ,Inquiry-based Learning® im deutschsprachigen Raum breit rezipiert
worden ist (allerdings mit einem Schwerpunkt auf Schule und Lehrerbildung), denn: Es
stellt in hohem MalBe darauf ab, Lernende darin zu fordern, Fragen zu stellen, kritisch zu
denken und Probleme kooperativ zu 16sen (Friedman, Crews, Caicedo, Besley, Weinberg
& Freeman, 2010, S. 766). Allerdings ergeben sich hier wieder Abgrenzungsprobleme
zum (ebenfalls breiten) Konzept der Problemorientierung beim Lehren und Lernen (siche
oben).

3  Medienpadagogische Perspektive: Medienhandeln im
Lernprozess

Medien haben in der Gesellschaft seit jeher das Informations- und Kommunikationsver-
halten stark beeinflusst, das Lehren und Lernen mit Verzdgerung ebenfalls zumindest tan-
giert und Wissenschaft und Forschung héufig als Kontext auserkoren, aus der eine ent-
sprechende Vorreiterrolle in Bezug auf Mediennutzung und Medienhandeln erwichst.
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Geht es um forschendes Lernen mit digitalen Medien aus der Sicht der Medienaneignung
und -nutzung, liegt eine medienpddagogische Perspektive nahe: Diese kann in eine didak-
tische Richtung gehen und hat dann potenziell eine Ndhe zur hochschuldidaktischen Per-
spektive, insbesondere, wenn man die internationale Forschung und Praxis zum Lehren
und Lernen an der Hochschule betrachtet. Sie kann aber auch in eine medientheoretische
oder -soziologische Richtung gehen und bringt dann andere Rahmungen fiir den Zusam-
menhang von Lernen, Forschen und Medien mit sich. Die erst genannte Richtung favori-
siert die Werkzeug-Metapher, wenn es um das Lernen mit Medien geht, die zweitgenannte
eine Raum-Metapher. Beide wollen wir im Folgenden kurz beleuchten und auf den Mehr-
wert fiir unsere Argumentation priifen.

3.1 Mediengestitztes Lernen vor dem Hintergrund der
Werkzeugmetapher

Lehren und Lernen mit Medien in der Hochschullehre hat sich interessanterweise relativ
unabhingig von der hochschuldidaktischen Theorie, Empirie und Praxis entwickelt. Seit
Mitte der 1990er Jahre haben diverse Forderprogramme dafiir gesorgt, dass an deutschen
Hochschulen viel mit digitalen Medien experimentiert worden ist (z.B. Mayrberger,
2013). Dabei sind nahezu alle lehr-lerntheoretischen Ansétze zum Zuge gekommen: Be-
havioristische Lerntheorien haben in der ersten Ara des interaktiven Multimedia-Lernens
Ubungs- und Trainingsprogramme befliigelt. Kognitivistische Theorien haben parallel
dazu unter anderem neue Formen der Aufbereitung von Inhalten (z.B. Text-Bild-
Kombinationen und Hypertext) angeregt (Niegemann, Domag, Hessel, Hein, Hupfer &
Zobel, 2008) und Erwartungen dahingehend geschiirt, dass in naher Zukunft selbst-
lernende, ,intelligente‘, Programme fiir ein moglichst individualisiertes Lernen zur Verfii-
gung stehen. Insbesondere konstruktivistisch geprigte Ansdtze zum problemorientierten
Lernen haben in der internationalen Forschung und Entwicklung zahlreiche kreative Lehr-
Lern-Szenarien (z.B. Anchored Instruction, Goal-based Scenarios) hervorgebracht, die
digitale Medien zu verschiedenen Zwecken einsetzen (Niegemann et al., 2008): zur mul-
timedialen Aufbereitung von Geschichten, Falldarstellungen und anderen Ankern zum
problemorientierten Lernen, zur Kommunikation und Kollaboration beim sozialen Prob-
lemlésen und/oder zur Konstruktion eigener Artefakte als Problemldsungen.

Aufgrund der konzeptionellen Ndhe zum problemorientierten Lernen lassen sich viele
Erkenntnisse zum Medieneinsatz bei diesen konstruktivistisch gepragten Lernformen auch
fiir das forschende Lernen nutzen. Das gilt vor allem fiir diejenigen Ausprigungen prob-
lemorientierten Lernens, die mit mdglichst offenen und komplexen Problemen, selbstor-
ganisierten Prozessen des Problemldsens und sozialen Kontexten arbeiten (Funke & Zum-
bach, 2005; Loyens & Rikers, 2011). Grenzen der Ubertragung von Erkenntnissen entste-
hen dort, wo es um die Art des Problems geht (das beim forschenden Lernen zwingend ein
wissenschaftliches ist) und um die Rolle und Haltung des ,Problemldsers® (die beim for-
schenden Lernen aufgrund wissenschaftlicher Standards eine kritisch-reflexive sein soll).
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Das gemeinsame Merkmal der hier nur angerissenen Formen des Lehrens und Lernens
mit digitalen Medien in der Hochschullehre — inklusive des forschenden Lernens als wo-
moglich besondere Form problemorientierten Lernens — besteht darin, dass digitale Medi-
en vor allem als Werkzeug verwendet werden. Sie dienen als Hilfsmittel, um das Lehren
wie auch das Lernen zu unterstiitzen: Im Prozess des Lehrens konnen digitale Medien die
Vermittlung von Information (als Text, Bild, Audio, Video oder Multimedia) verbessern
und damit potenziell den Prozess der Informationsrezeption beim Lernen erleichtern. Sie
konnen im Prozess des Lehrens die Gestaltung von Aufgaben (mit interaktiven oder sozia-
len Medien) bereichern und damit das Einiiben oder ErschlieBen von Wissen beim Lernen
fordern. Sie kdnnen aber auch die soziale Interaktion zwischen den am Lehr-Lernprozess
beteiligten Personen erweitern oder (z.B. unter Nutzung von Online Communities oder
sozialen Netzwerken) so verdndern, dass neue Formen der Kommunikation und Koopera-
tion in die Lehr-Lernsituation Einzug halten. Jiingeren Datums sind schlielich Versuche,
digitale Medien in der Hochschullehre als Video (z.B. Krammer & Reusser, 2005) oder
E-Portfolio auch zur Reflexion von Lernprozessen quasi auf der Metaebene des Lernens
einzusetzen (Bauer & Baumgartner, 2012). Nutzbar sind E-Portfolios entsprechend auch
zur reflexiven Begleitung forschenden Lernens (Reinmann & Sippel, 2011).

Insgesamt betrachtet aber wird die Nutzung digitaler Medien beim forschenden Lernen
vergleichsweise wenig thematisiert und untersucht (Diirnberger, 2014). Einzelne Hinweise
fiir Einsatzszenarien beziehen sich z.B. auf die digitale Bereitstellung von Zusatzinforma-
tionen zum wissenschaftlichen und methodischen Arbeiten (z.B. Diirnberger, Reim &
Hofhues, 2011), auf die Unterstiitzung einzelner Lern- und Arbeitsphasen (z.B. Bremer,
2000) oder auf den Aufbau von Online-Communities fiir Forschende (Bauer, Weidmann
& Mertes, in Druck).

3.2 Mediengestltztes Lernen vor dem Hintergrund der
Raummetapher

In allen oben genannten Beispielen mediengestiitzten Lehrens und Lernens — auch in de-
nen mit Bezug zum forschenden Lernen — ist der Einsatz digitaler Medien in der Regel
geplant: Es handelt sich um mediendidaktische Entscheidungen und diese sind Teil des
didaktischen Designs. Keine nennenswerte Rolle spielt dagegen die selbstindig initiierte
Nutzung digitaler Medien seitens der Lernenden, die sich abseits des formalen Bildungs-
rahmens ereignet und sich in der Folge der Beobachtung oder gar Kontrolle durch Lehren-
de entzieht (Hofthues & Schiefner-Rohs, im Druck). Auch das individuelle Medienhandeln
als Forschungshandeln ist in der primdr didaktischen Diskussion mediengestiitzten Leh-
rens und Lernens kaum ein Thema. Riickt man genau diesen Aspekt des Medienhandelns
in den Fokus, werden medienpddagogische Konzepte mit Bezug zur Medienwissenschaft
und Mediensoziologie relevant (siehe weiterfithrend Vollbrecht, 2010).

Diese Konzepte werfen auch ein anderes Licht auf das forschende Lernen mit digitalen
Medien: Neben oder an die Stelle der Aneignung und Nutzung von Medien als Werkzeug
tritt der Leitgedanke, dass Lernende Medien selbst gestalten und diese als Kommunikati-
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ons- und Handlungsrdume nutzen. Fiir das forschende Lernen im Sinne der studentischen
Forschung heiflt das: Lernende verwenden Medien nicht nur in der vorab vorgedachten
und arrangierten Art und Weise, sondern iibernehmen eine mitbestimmende Rolle und
gestalten den Mediengebrauch im Rahmen ihrer Forschungsprozesse selbstindig aus. Spe-
ziell fiir sozio-kommunikative Aspekte des Handelns im Forschungsprozess (Austausch
tiber Themen, Aushandeln von Fragen und Methoden, Diskussion von Ergebnissen, Ver-
breitung von Resultaten etc.) bieten Medien dariiber hinaus die Chance, eigene Raume mit
besonderen, von materiellen Rdumen unterscheidbaren, Merkmalen zu kreieren.

Auch das Medienhandeln selbst erzeugt Raum fiir Bildung durch Wissenschaft (vgl.
Sesink, 2003): Der Diskurs als Element von Forschungstétigkeit, also z.B. ein Aushand-
lungsprozess in einer bestimmten Phase des Forschens, erfolgt nicht nur mit Medien, son-
dern auch in Medien, sodass sich Medium und soziale Interaktion wechselseitig beeinflus-
sen und verdndern. In diesem Sinne werden Medien tatsdchlich zu sozialen Medien durch
ihren Gebrauch (Miinker, 2009, S. 10).

Diese Ausprigung der medienpiddagogischen Perspektive nimmt Anleihen aus der
Medien- und Bildungstheorie und stellt damit einen zweiten padagogischen Bezugsrah-
men zur Verfiigung, der iiber die Raummetapher besonders gut deutlich wird. Speziell das
Potenzial sozialer Medien wird iiber diese Perspektive greifbarer und liefert andere An-
satzpunkte zur Nutzung digitaler Medien als die primdr mediendidaktische Perspektive
mit ihrer Betrachtung von Medien als Werkzeug.

4  Perspektive des Forschens: Lernen und
Medienhandeln im Format der Forschung

Forschung als Namensgeber und prigendes Element fiir das forschende Lernen an Hoch-
schulen bleibt in der Literatur als Perspektive auf die Analyse und Gestaltung dieser Form
der Lernens und der dafiir erforderlichen Lehre im Hintergrund. Aus dem vorangegangen
Kapitel werden im Folgenden die Potenziale digitaler Medien noch einmal aufgegriffen
und auf den Prozess des Forschens angewandt. Wie sich Forschen und Lernen dhneln,
aber auch unterscheiden, wird vor diesem Hintergrund besonders wichtig. Vollstdndig
wird die Perspektive des Forschens auf das forschende Lernen allerdings erst dann, wenn
auch die jeweilige Auffassung von Forschung in der (Sub-)Disziplin bzw. in dem Fach
beriicksichtigt wird, in dem forschend gelernt werden soll.

4.1 Mediengestitztes Forschen

Fir Wissenschaftler diirfte der Einsatz digitaler Medien im Forschungsprozess heute
selbstverstindlich sein, mitunter sogar implizit in dem Sinne ablaufen, dass man den Me-
dieneinsatz gar nicht mehr als besonderen Akt thematisiert: Das beginnt bei der Recherche
von Forschungsergebnissen in Datenbanken und anderen Formen digitaler Wissensbasen
(natiirlich unter Nutzung von Online-Recherche-Tools), geht iiber die Nutzung von An-
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wendersoftware bei der Erstellung von Erhebungsmethoden und die selbstverstindliche
Verwendung von Statistik-Programmen und/oder Systemen zur Aufbereitung qualitativer
Daten und endet bei der digitalen Texterstellung, der Priasentation auf Projekt-Webseiten,
der Veroffentlichung in elektronischen Zeitschriften oder der videografierten Vortragsti-
tigkeit auf Tagungen (z.B. Reinmann, Hartung & Florian, 2014).

In allen Phasen des Forschungsprozesses konnen somit digitale Medien genutzt wer-
den. Sie dienen dann héufig dazu, einzelne Vorgénge oder Schritte effizienter zu gestalten
(z.B. bei der Recherche, Datenauswertung oder Ergebnisverbreitung). Mitunter ermdgli-
chen sie aber auch neue, ohne das jeweilige digitale Werkzeug nicht mogliche, Vorginge
(z.B. Analyse von grofen Datenmengen, Konstruktion neuer Impact-Faktoren).

Da Forschen als Tatigkeit sowohl eine individuelle als auch eine soziale Komponente
hat (Sesink, 2003), bezieht sich der Medieneinsatz nicht nur auf die Generierung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse, sondern auch auf die Kommunikation zwischen Wissenschaft-
ler/inne/n: Forschendes Tun findet also auch im Medium statt. Unter dieser Betrachtung
riicken Fragen der wissenschaftlichen Netzwerkbildung, Wissenschaftskommunikation
und medial gepriagten Wissenschaftssozialisation (Hofhues & Schiefner-Rohs, 2012) ins
Zentrum des Interesses. Digitale Medien ermdglichen oder erleichtern nicht nur verschie-
dene Auspragungen einer zeit- und ortsunabhingigen Kommunikation und Kollaboration.
Sie bieten dariiber hinaus einen Raum, um z.B. Nachwuchswissenschaftler/innen in eine
Community einzufiihren oder Reflexionen (z.B. iiber Formen und Art der Wissenschafts-
kommunikation) anzuregen (vgl. Bihrer, Tremp & Schiefner, 2010).

Mit anderen Worten: Nicht nur beim Lernen, sondern auch beim Forschen lassen sich
die Werkzeug- und Raummetapher anwenden und unter Riickgriff dieser beiden Meta-
phern verschiedene Formen der Mediennutzung analysieren und gestalten. Dariiber hinaus
konnen Medien auch Inhalt der Forschung (etwa in der Informatik) sein. Um den durch
Medien mdoglichen Handlungsraum fiir das forschende Lernen besser zu beleuchten, er-
scheint es an dieser Stelle sinnvoll, noch einmal genauer die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen Forschen und Lernen zu erértern.

4.2 Zwischen Forschen und Lernen

In der aktuellen deutschsprachigen Diskussion um das forschende Lernen spielen die be-
reits genannten Ahnlichkeiten zwischen Lern- und Forschungsprozessen eine wichtige
Rolle vor allem fiir didaktische Entscheidungen. Wildt (2009) verbindet z.B. einen ideal-
typischen Forschungszyklus mit dem Lernmodell von Kolb, da sich darin dhnliche Hand-
lungsfelder fiir Lernende und Forschende abzeichnen: Ausgehend von einer Erfahrung, die
reflektiert wird, wird eine verdnderte Konzeption der Wirklichkeit angestrebt, welche zur
erneuten Erfahrung fiihrt und einen Lernzyklus in Gang setzt, der einem Forschungszyklus
dhnelt. Auch die Zielrichtung ist eine dhnliche, denn es geht beim Lernen wie beim For-
schen um eine ,,Erweiterung der Handlungs-/Begriindungs-/Erklarungsfahigkeit™ (Ludwig,
2011, S. 10).

Die analogen Prozesse aber sollten nicht dazu verleiten, die Unterschiede zwischen
Forschen und Lernen zu vernachldssigen: Beide Tétigkeiten folgen einer unterschiedlichen
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Handlungslogik. Lernprozesse erweitern die individuelle Handlungsfdhigkeit, For-
schungsprozesse dagegen die kollektive. Das heifit: Wenn Studierende forschend lernen,
dann wissen und konnen sie zunéchst einmal als Individuen mehr. Ein wissenschaftlicher
Erkenntnisgewinn ist dabei keineswegs ausgeschlossen, mitunter sogar angestrebt, steht
aber nicht unbedingt im Zentrum. Innerhalb der Forschung dagegen ist der Erkenntnisge-
winn fiir die wissenschaftliche Gemeinschaft zentral. Der personliche Lerngewinn des
Forschenden kann sehr grof3 sein; von kollektivem Interesse ist er nicht. Der Grund dafiir
ist, dass das Wissenschaftssystem hinter der Forschung andere Regeln kennt und einen
anderen Zweck verfolgt als das Bildungssystem hinter dem Lernen. Das heiflt: Wissen-
schaft und Bildung haben ihre je eigene Logik, aus der sich auch verschiedene Hand-
lungspraxen herausbilden — mit und ohne Medien.

Zu diesen Handlungspraxen gehdrt unter anderem, dass formale Bildung und damit
Lernen immer einen vergleichsweise hohen Anteil an Fremdorganisation aufweisen, Wis-
senschaft und damit Forschen dagegen stets einen relativ hohen Anteil an Selbstorganisa-
tion haben. Forschen ist zudem in hohem Male unsicher und von vielen Bedingungen
abhéngig, tragt also in der Regel ein potenzielles Scheitern in sich (z.B. Bollnow, 1958).
Lernen im formalisierten Kontext der Hochschule dagegen kann zwar das Scheitern didak-
tisch einkalkulieren und sogar sinnvoll nutzen, stoft aber aufgrund von verbindlichen Cur-
ricula und Priifungssystemen schnell an Grenzen, was Misserfolgs- und Fehlertoleranz
betrifft. SchlieBlich lassen sich Rollen im Kontext der Hochschullehre nicht génzlich auf-
weichen, sodass eine Differenz von Lernenden und Lehrenden bestehen bleibt, was im
Forschungshandeln weder ndtig noch niitzlich ist: Hier unterscheiden sich Beteiligte ledig-
lich graduell im Hinblick auf Erfahrung und Expertise voneinander, koénnen aber (prinzi-
piell) gleichberechtigt handeln. Allerdings ist diese Sichtweise mitunter auch nur eine the-
oretische, denn in der Wissenschaftspraxis stehen Nachwuchswissenschaftler/innen eben-
falls in einem ,Meister-Schiiler-Verhéltnis® zu denjenigen (etablierten) Wissenschaft-
ler/inne/n, die sie liber die Betreuung von Qualifizierungsarbeiten und/oder Mentoring-
Beziehungen in eine wissenschaftliche Disziplin bzw. in ein wissenschaftliches Fach ein-
fithren. Durch einen stirkeren Fokus auf Forschung und Forschungshandeln aber wird
diese disziplindre Sozialisation anders wirksam als im Bildungskontext.

4.3 Forschendes Lernen in und mit digitalen Medien in der
Fachkultur

Eine Perspektive auf das forschende Lernen, welche die Forschung als Ausgangspunkt
verwendet, muss sich zwangsldufig damit auseinandersetzen, dass es verschiedene Auffas-
sungen von Forschung gibt. Nicht nur verschiedene Disziplinen, sondern mitunter auch
Teildisziplinen und darunter subsumierte Ficher kdnnen ganz verschiedene Forschungs-
verstindnisse und damit verbundene unterschiedliche Standards und Normen haben, was
natiirlich Einfluss auf die Frage nimmt, wie man forschend lernen kann oder soll (Jenkins
& Healey, 2011) und welche Rolle dabei digitale Medien spielen. Sowohl die deutsch-
sprachige als auch die internationale Literatur zum forschenden Lernen weist allerdings
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eine starke Dominanz der Sozialwissenschaften auf, sodass Forschungs- und Medienver-
stindnisse anderer Fachkulturen in der Diskussion um forschendes Lernen in wesentlich
geringerem Ausmal vertreten sind. Die mangelnde Beriicksichtigung verschiedener Auf-
fassungen und Traditionen von Wissenschaft und Forschung in vorhandenen (Teil-)
Disziplinen konnte ein wesentliches Hindernis dafiir sein, forschungsorientierte Lehre in
unterschiedliche Studienprogrammen zu integrieren und dort in vielfaltiger Form umzu-
setzen. Dieser Umstand konnte auch den Blick auf das Medienhandeln beeinflussen, denn:
Der Medienbegriff und das Handeln mit Medien unterscheiden sich innerhalb verschiede-
ner Fachkulturen (fiir einen Uberblick siche Huber, 1992; Jenert, 2014; Wildt, 2011). Je
nach (Sub-)Disziplin oder Fach sind Medien Inhalt des Forschungshandelns oder aus-
schlieBlich auf der methodischen Ebene von Interesse. Auf dieser Ebene wiederum diirfte
auch die oben getroffene Unterscheidung der Aneignung und Nutzung von Medien als
Werkzeug und/oder Handlungs- oder Kommunikationsraum fachkulturell geprigt sein.

Mit Blick auf das forschende Lernen erscheinen uns vor allem diejenigen Unterschiede
in der Forschungsauffassung bedeutsam, die das Verhiltnis von methodischer Strenge und
praktischer oder gesellschaftlicher Relevanz haben (Dilger, 2012). Dieses Verhéltnis be-
stimmt auch mit, ob und wie wahrscheinlich inter- und transdisziplindre Forschung ist, die
per se eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Fachkulturen beinhalten muss. Der
fachkulturelle Einfluss auf das forschende Lernen ist jedenfalls kaum erforscht: Ob also
z.B. disziplindre oder interdisziplindre Forschung in welcher Phase des Studiums mehr
oder weniger Potenziale oder Grenzen fiir das individuelle und soziale Lernen an der
Hochschule bieten, sind offene Fragen, fiir die es bislang weder theoretisch noch empi-
risch befriedigende Antworten gibt.

5  Fazit: Wechseln der Perspektiven

Fiir ein tiefes Verstehen und eine addquate Gestaltung forschenden Lernens mit digitalen
Medien reicht es nicht, das hochschuldidaktische Konzept des forschenden Lernens ein-
fach um eine mediendidaktische Perspektive zu erweitern. Zum einen sollte der Beitrag
die Notwendigkeit deutlich gemacht haben, die Nutzung digitaler Medien eher breiter aus
einer medienpddagogischen Sicht zu beleuchten, die neben der didaktischen auch eine
medientheoretische und -soziologische Sicht zuldsst und fordert. Zum anderen wollten wir
mit unserem Beitrag zeigen, dass (unabhéngig von den Medien) die Perspektive des For-
schens eine ist, die bislang zu wenig berticksichtigt wurde, wenn es um forschendes Ler-
nen geht — was in der Folge auch fiir das forschende Lernen mit digitalen Medien gilt. Alle
drei Perspektiven haben ihren Nutzen, lenken sie die Aufmerksamkeit doch auf jeweils
wichtige, aber eben nicht erschopfende Aspekte des mediengestiitzten forschenden Ler-
nens. Dass sich Medien sowohl im Kontext der Bildung als auch der Forschung als Werk-
zeug und als Handlungs- oder Kommunikationsraum verstehen und nutzen lassen, konnte
eine wichtige Weichenstellung dafiir sein, verschiedene mediendidaktische, medientheore-
tische und mediensoziologische Erkenntnisse miteinander zu verbinden und fiir die Forde-
rung forschenden Lernens zu nutzen.
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Ziel des Beitrags war es nicht, eine Perspektive — die hochschuldidaktische, die medi-
enpéddagogische oder die des Forschens — als ,die bessere‘ zu identifizieren und zu propa-
gieren. Vielmehr schlieBen wir aus der Skizze der drei Perspektiven, dass ein systemati-
scher Wechsel derselben fiir die Gestaltung von Szenarien zum mediengestiitzten for-
schenden Lernen notwendig und fruchtbar ist: Hochschullehre und das Lernen im Studium
finden in einem formalen Setting statt und unterliegen dem Referenzsystem der Bildung.
Forschung findet im besten Fall am gleichen Ort statt und hat fiir die Lehre ein Potenzial,
das bis heute aus unserer Perspektive nicht anndhernd ausgeschopft wird, unterliegt aber
einem anderen Referenzsystem mit eigenen Regeln und Handlungspraxen. Forschendes
Lernen ist vor diesem Hintergrund eine Forderung, die stets in einem Spannungsverhéltnis
zwischen zwei Referenzsystemen steht, das sich nie vollstindig aufldsen ldsst und daher
notgedrungen einen situativ angepassten Perspektivenwechsel bendtigt. In dhnlicher Wei-
se konnen Medien sowohl als Werkzeug in der Forschung und beim Lehren und Lernen
genutzt werden als auch zur Konstruktion von Forschungs- und Bildungsraumen dienen.
Beides schlief3t sich nicht aus, beide Teilperspektiven kénnen niitzlich sein, je nachdem
welchen Aspekt des Lehrens, Lernens oder Forschens man mit welcher Zielsetzung durch
Medien unterstiitzen will.

Fiir die Praxis der Hochschullehre diirften zwei Aspekte relevant sein, wenn es darum
geht, diesen Wechsel an Perspektiven umzusetzen: Der erste Aspekt bezieht sich auf den
im Text genannten Student Life Cycle, der Impulse dafiir geben kann, verschiedene For-
men forschenden Lernens in verschiedenen Phasen des Studiums umzusetzen. Folgt man
beispielsweise dem Ziircher Framework fiir forschendes Lernen (Tremp & Hildbrand,
2012), dann lassen sich nicht nur mehrere Grade und Qualititen forschenden Lernens un-
terscheiden, die im Verlauf des Studiums ihren Platz finden konnen, sondern auch darauf
abgestimmte variable Leistungsnachweise bzw. Priifungsformen. Eine solche Integration
in das Priifungssystem erscheint notwendig, will das forschende Lernen nicht nur Beiwerk
und/oder abhéngig von besonders engagierten Hochschullehrer/inne/n sein. Der zweite
Aspekt betrifft die organisationalen Bedingungen fiir forschendes Lernen auf der Mikro-,
Meso- und Makroebene von Lehre und Studium: Forschungshandeln miisste nicht nur in
der direkten Interaktionen zwischen Lehrenden und Studierenden eine Chance zur Ver-
wirklichung haben. Auch auf der Ebene der Programmgestaltung miissten Strukturen ge-
schaffen werden, die forschendes Lernen nicht nur zulassen, sondern férdern. Schlie3lich
bedarf es einer hochschulpolitischen Haltung, mit der Bildung durch Wissenschaft ernst-
haft nach innen und auflen vertreten und unterstiitzt wird und Medien mit diversen Blick-
richtungen sinnvoll integriert.
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