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Wie praktisch ist die Universitat?
Vom situierten zum forschenden Lernen mit digitalen Medien

Gabi Reinmann

1. Die Krise als Normalzustand

Das magische Jahr 2010 riickt n&her: Bis dahin soll der européische Hochschulraum
erreicht und die Umstellung auf das Bachelor-Master-System vollzogen sein soll (vgl.
Blanke, 2007). Zu den wichtigsten Grunden dieser Kraftanstrengung gehort, junge
Menschen durch das Studium fir einen Beruf zu qualifizieren und auf den Arbeits-
markt vorzubereiten. Das Universitatsstudium verspricht damit eine Berufsausbildung.
In der Folge muss man mehr Praxis in die Universitat holen und die Lehre an prakti-
schen Herausforderungen ausrichten. Doch wie praktisch ist die Universitét tatsachlich
und wie praktisch kann und darf sie sein? Darauf eine einfache Antwort zu finden, ist
fast unmaglich. Es hat noch nie eine einzige Idee von Universitat gegeben und zu ver-
schiedenen Zeiten hat man unterschiedliche Deutungen vorgenommen und umgesetzt
(Meyer & Riegger, 2005, S. 4). Immer schon haben auch Konflikte zwischen auf3er-
universitdren Ansprichen und der wissenschaftlichen Autonomie der Universititen
existiert. Das ist nicht prinzipiell schlecht, denn nur so wird sich die Universitét ihres
Zwecks immer wieder bewusst und gestaltet ihre Ziele neu. Man konnte daher auch
sagen: Die Krise der Universitat ist ihr Normalzustand (Albrecht, 2003, S. 24). Wenn
wir uns also heute dartiber den Kopf zerbrechen, ob und wie die Berufsorientierung
das Lernen und Lehren an der Universitat leiten soll, wenn es dabei schwer zu ent-
scheiden ist, welche politischen und wirtschaftlichen Anspriiche aufgenommen und
welche abgewehrt werden, dann gehort das zur Entwicklung unserer Universitaten da-
zu. Eine solche Diagnose birgt allerdings auch zwei Gefahren: Zum einen legitimiert
man so zwar den Offentlichen Diskurs um den Zweck der Universitat, verweist ihn
aber in das Reich der handlungsirrelevanten Debatten, wo sie schnell beldchelt wer-
den. Zum anderen bleibt man vielleicht tatséchlich auf einem abstrakten Diskussions-
niveau stehen und erkennt die handfesten Folgen fir die universitare Lehre und das
studentische Lernen nicht, die mit einer klaren Zweckpositionierung verbunden sind.

Ich mochte mit dem Beitrag die Frage des Zwecks der Universitat mit didaktischen
Fragen verbinden. Zunéchst gehe ich von der Pramisse aus, dass es Ziel eines moder-
nen Universitatsstudiums ist, den Studierenden eine Berufsausbildung zu bieten und
das Lernen auf die Praxis auszurichten. Lernen fir und mit der Praxis lasst sich gut mit
dem situierten Lernen verbinden, das ich als theoretische Grundlage heranziehen will.
Anschlieflend wechsle ich zu der Pramisse, dass ein Universitatsstudium allenfalls eine
Berufsvorbildung leisten kann und soll. Unter dieser Pramisse riickt das forschende
Lernen ins Zentrum des Interesses. Auch dieses Konzept werde ich néher beleuchten,
aus der Perspektive des situierten Lernens re-interpretieren und einen Vorschlag zur
Weiterentwicklung machen. Digitale Medien sind fiir das situierte wie auch fur das
forschende Lernen nitzlich fir die Umsetzung, aber auch anregend fiir theoretische
Uberlegungen, was ich anhand von Beispielen zeigen mochte. SchlieRlich werde ich
diskutieren, wie es gelingen kdnnte, Wissenschaft und Beruf nicht gegeneinander aus-
zuspielen, sondern aufeinander zu beziehen.
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2. Mit situiertem Lernen zur Berufsausbildung

Warum ist das situierte Lernen ein geeignetes Konzept, wenn es darum geht, mehr
Praxis an die Universitat zu bringen? Lohnt es sich, diese Diskussion ,,auszugraben®,
in der es seit vielen Jahren keine neuen Impulse gibt? Was kennzeichnet das situierte
Lernen und welchen Stellenwert kénnen digitale Medien dabei haben?

2.1 Situiertes Lernen

Das Konzept des situierten Lernens ist mit dem Versprechen angetreten, das ,,trage
Wissen“ zu beseitigen und die Praxistauglichkeit des Lernens zu erhéhen. Obschon
vor allem letzteres nichts an Aktualitat verloren hat, ist es um dieses Konzept still ge-
worden. Ende der 1980er Jahre verschafften Artikel wie ,,Situated cognition and the
culture of learning” von Brown und Mitarbeitern (Brown, Collins & Duguid, 1989)
dem situierten Lernen einen prominenten Platz in der Lernforschung — nicht zuletzt,
weil das dabei propagierte Verstandnis von Lernen erst einmal heftige Kontroversen
ausloste. Die Kernidee klang fir viele Lern- und Kognitionsforscher vor 20 Jahren
zumindest ungewohnt: (a) Nicht das Individuum solle Gegenstand der Forschung sein,
sondern der Einzelne als Mitglied einer sozialen Gruppe oder eines Aktivitatssystems
bestehend aus Personen und Artefakten. (b) Nicht das individuelle Wissen und Den-
ken, sondern die soziale Partizipation seien fur Lernen und Entwicklung des Einzelnen
zentral. (c) Kognition sei kein auf das Individuum beschranktes Konstrukt zur Kenn-
zeichnung mentaler Prozesse und Strukturen, sondern auf Personen wie auch auf Arte-
fakte und damit situativ und sozial verteilt. Und doch waren diese Ideen nicht neu:
Schon Vertreter eines sozialen Konstruktivismus wie Vygotsky (1978) verstanden
Lernen als einen sozialen Konstruktionsprozess. Auch im amerikanischen Pragmatis-
mus (Dewey, 1902) interessierte man sich flr das Lernen in Gemeinschaften, in denen
der Lernende an der sozialen Praxis teilhat und dabei Wissen und Kdnnen erlangt. Fir
die Lernforscher aber, die sich nach der kognitiven Wende etabliert hatten, war all das
ein Novum, was zundchst einmal dazu fiihrte, dass man die Merkmale der situierten
Perspektive denen der kognitiven Perspektive gegenuberstellte und als Widerspriiche
diskutierte (Hoidn, 2007). In den folgenden Jahren mehrten sich die Versuche, das si-
tuierte Lernen weniger als Gegensatz zum kognitiven Lernen zu konzipieren, sondern
die Komplementaritat der beiden Perspektiven darzulegen (z.B. Salomon & Perkins,
1998; Anderson, Greeno, Reder & Simon, 2000) und das situierte Lernen zu einem
Konzept zu machen, das soziale und kognitive Aspekte von Wissen und Lernen integ-
riert (Gerstenmaier & Mandl, 2001). Seit der Jahrtausendwende allerdings wurde das
Konzept des situierten Lernens weder im deutsch- noch im englischsprachigen Raum
theoretisch nennenswert erweitert oder vertieft. Fir eine kompakte Beschreibung der
Kernmerkmale des situierten Lernens als integratives Konzept eignet sich nach wie
vor die Strukturierung von Stein (1998) nach: ,,content®, ,,context” und ,,community*:

(@) Zum Inhalt I&sst sich sagen, dass nicht jede Form von Wissen als Ziel fiir situiertes
Lernens geeignet ist. Es geht weniger darum, Wissensinhalte (wie Faktenwissen) men-
tal abzuspeichern als vielmehr darum, diese anzuwenden, aus der Anwendung zu ler-
nen und dabei auch Denkprozesse hoherer Ordnung einzutiben. Erfahrungswissen aus
dem Alltag wird beim Ansatz des situierten Lernens explizit einbezogen und als An-
lass fur reflexives Denken interpretiert. Wissensinhalte gelten nicht als ein fir allemal
festgelegt, sondern als sozial ausgehandelt.
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(b) Eine zentrale Rolle spielt der Kontext: Situierte Lernprozesse zeichnen sich da-
durch aus, dass sie mit der konkreten Situation und deren Restriktionen und Anregun-
gen (Greeno, 1998) eng verknupft sind. Der Lernende interagiert mit der sozialen und
materiellen Situation, also mit den jeweils herrschenden Werten, Normen, verfugbaren
Ressourcen und anderen soziokulturellen Aspekten. Der Gedanke der Situationsge-
bundenheit dient im Ansatz des situierten Lernens nicht einfach dazu, Lernen praxis-
bezogener und lebendiger zu machen. Vielmehr rticken das konkrete Erleben, die ei-
gene Anschauung und das aktive Engagement ins Zentrum des Interesses.

(c) Situiertes Lernen ist schlieBlich undenkbar ohne eine soziale Gemeinschaft, an de-
ren Denken und Handeln man als Lernender teilhat. Wenn gelernt wird, so erklart man
sich das im Ansatz des situieren Lernens zu einem groRen Teil aus der Partizipation an
einer sozialen Gruppe. Dabei wird nicht nur anwendungsnahes Wissen erworben, son-
dern es werden auch schwer artikulierbare Erfahrungen weitergegeben und Bedeutung
ausgehandelt. Indem er innerhalb der Gemeinschaft schrittweise komplexer werdende
Aktivitaten Ubernimmt, baut der Lernende allmahlich Expertise auf.

Eine solche Darstellung des situierten Lernens vereint mehrere Konzepte, die auch fiir
sich stehend in der lernpsychologischen Literatur vielfach rezipiert wurden, allem vo-
ran die Konzepte der verteilten Kognition und der Community of Practice: Hutchins
(1995) etwa versuchte zu zeigen, dass und wie Wissen nicht nur in Form individueller
Reprasentationen von Personen existiert, sondern auch als externe Représentationen in
Artefakten, also z.B. in mentalen oder physischen Werkzeugen. Personen und Artefak-
te bilden nach dieser Auffassung zusammen Aktivitatssysteme, in denen das Wissen
bzw. die Kognition verteilt ist. Eine besonders groRe Popularitat haben die Communi-
ties of Practice erlangt: Aufbauend auf dem sozialen Konstruktivismus in der Traditi-
on von Vygostky machten zunéchst Lave (1988), dann Lave und Wenger (1991) und
schliel3lich Wenger (1999) allein das Konzept der Praxisgemeinschaften auch tber den
erziehungswissenschaftlichen Kontext hinaus sehr bekannt: Im Fokus der Aufmerk-
samkeit steht in diesem Konzept die Handlungspraxis sozialer Gemeinschaften, in de-
nen vor allem informell und im praktischen Tun sowie in der sozialen Interaktion ge-
lernt wird. Vom Novizen zum Experten entwickelt man sich in einer Praxisgemein-
schaft durch Partizipation, deren Intensitat und Komplexitédt langsam und am Rand der
Gemeinschaft beginnt und schrittweise zum Kern hin zunimmt.

2.2 Situiertes Lernen und digitale Medien: ein prototypisches Beispiel

Digitale Medien haben in ihrer Funktion als technische Werkzeuge beim situierten
Lernen von Anfang an eine zentrale Rolle gespielt (Gerstenmaier & Mandl, 2001). Ich
mochte an der Stelle allerdings nicht mit alten Beispielen aus den 1990er Jahren auf-
warten. Sattdessen mdchte ich als Beispiel ein aktuelles Projekt vorstellen, das auf den
ersten Blick ungewdhnlich, vielleicht auch unpassend fiir mein Thema wirken mag:
der Einsatz digitaler Medien in der praktischen Fahrausbildung (Reinmann & Vohle,
2009). Auf den zweiten Blick aber zeigt sich, dass dieses Projekt hochst instruktiv fir
die Mdglichkeiten digitaler Medien in situierten Lernumgebungen ist und gleichzeitig
die Grenzen und Voraussetzungen des situierten Lernens deutlich machen kann. Am
einfachsten l&sst sich das Projektbeispiel an einem konkreten Fall erlautern: Man stelle
sich einen Fahrlehrer vor, nennen wir ihn Schorsch, und einen Fahrschiiler, z.B. Frank.
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Frank hat eine ganz normale Fahrstunde — mit einer Ausnahme: Die Stunde wird per
Video aufgezeichnet. Daflir hat Schorsch eine Halterung an der Kopfstiitze des Fahrer-
sitzes, auf die er eine digitale Kamera montieren kann. Auf der Kamera sitzt ein Weit-
winkel-Objektiv. In der Kamera steckt eine Speicherkarte, die Schorsch am Abend
herausnimmt und zuhause in den Rechner schiebt, um die Videos zur teilautomatisier-
ten Videoaufbereitung in ein Online-Portal hochzuladen: den FahrschulCampus.
Frank findet sein Fahrstundenvideo am ndchsten Tag im FahrschulCampus unter
»Meine Videos“. Bis zur ndchsten Fahrstunde kann er sein Video am Stiick oder auf-
geteilt noch einmal ansehen. An jeder Stelle des Videos kann er mit einer Ampel-
Bewertung gefahrliche Stellen bzw. Fahrfehler, unklare Situationen und gut gemeister-
te Anforderungen mit rot, gelb oder griin markieren. Er kann punktgenau Kommentare
eingeben und mit einem kleinen Grafik-Werkzeug wichtige Aspekte hervorheben. Den
verschiedenen Annotationen kann er Schlagworte zuordnen. Durch einen Filter kann
er gezielt diejenigen Kommentare herausholen, die er mit dem Fahrlehrer noch einmal
klaren will. Wenn er méchte, kann er das Video seinem Freund freischalten, der auch
im FahrschulCampus ist. Gegenseitiges Kommentieren ist dann moglich.

Was hat das mit situiertem Lernen zu tun? Wenn man an der Stelle versucht, die von
Stein (1998) herausgearbeiteten Aspekte des situierten Lernens zundchst einmal tber
die Ubliche Lernsituation im Auto zu legen, kommt man zu folgenden Erkenntnissen:

(@) Es geht in der Fahrlernsituation nicht darum, sich Fakten einzupragen. Vielmehr
sollen Wissen Uber motorische Ablaufe und Verkehrsregeln mit Unterstiitzung des
Fahrlehrers angewandt, Einstellungen und Werte erworben und eigene Erfahrungen
gemacht werden, um aus diesen zu lernen. Dieser Inhaltsaspekt entspricht genau den
Anforderungen des situierten Lernens.

(b) Der Fahrschiiler ist Teil der aktuellen Situation im StraRenverkehr mit allen norma-
tiven Implikationen und unmittelbaren Hinweisreizen. Das Lernen in der Fahrstunde
ist mit den raum-zeitlichen Bedingungen, also mit der Situation im Auto und im Stra-
Renverkehr untrennbar verbunden. Auch der Kontext-Aspekt des situierten Lernens ist
also voll erfullt.

(c) Der Fahrlehrer als sozialer Partner in der Fahrsituation instruiert und kommentiert
die aktuelle Situation und hilft dem Fahrschiler, sein Tun zu reflektieren und neues
Wissen aufzubauen. Er kann unmittelbar in die Situation eingreifen und z.B. Fahrfeh-
ler korrigieren. Letztlich muss sich der Lernende auch in die Praxisgemeinschaft der
Auto fahrenden Verkehrsteilnehmer einklinken. Beides lasst sich als Community-
Aspekt interpretieren.

Und was bewirken die digitalen Medien in dieser offenbar situierten Lernumgebung?
Durch die Kamera im Auto werden die ablaufenden Prozesse wéhrend der Fahrstunde
materialisiert und in Form eines digitalen Videos verfugbar gemacht. Die an sich
fliichtigen Fahrmomente werden festgehalten. Der Fahrschiler kann seine Autofahrt
uber das Video noch einmal nachvollziehen, weiter bearbeiten, reflektieren (vgl.
Schon, 1983) und damit aus Erfahrung lernen. Zudem kann er das Video mit anderen
teilen. Man konnte auch sagen: Fahrschiler, Fahrlehrer, Auto, Kamera und Online-
Plattform sowie die entstenhenden Artefakte in Form von Videos bilden ein Aktivitats-
system mit verteiltem Wissen.



Erscheint in: Schulz, M & Neusius, A. (Hrsg.). Tagungsband zum 6. Fernausbildungskongress der Bundeswehr. (Preprint) 5

Davon profitiert nicht nur der Fahrschuler, sondern auch der Fahrlehrer. Dessen Mdg-
lichkeiten zur Instruktion erweitern sich und gehen nun auch tber die aktuelle Situati-
on hinaus: In der Fahrsituation selbst gibt er unmittelbares Feedback, macht vor, korri-
giert und nimmt seine Unterstutzung mit zunehmendem Koénnen des Fahrschilers suk-
zessive zuriick. Nun kann er auch Instruktionen fiir die Zeit zwischen den Fahrstunden
geben und/oder die Videoreflexion anleiten. Seine Instruktionen im Auto kann der
Fahrschiler noch einmal anhéren und im Nachhinein womdglich erst richtig verste-
hen. Auch andere Fahrschiler kénnen nach Freigabe der Videos die Erfahrungen der
anderen teilen und die entstandenen Artefakte als wieder verwendbare Lernobjekte
(z.B. Baumgartner & Kalz, 2005) nutzen.

2.3 Transferprobleme beim situierten Lernen an der Universitat

Das Lernen in der Fahrausbildung ist nicht nur ein instruktives Beispiel fur situiertes
Lernen. Uber den Einsatz mobiler Technologien und Online-Anwendungen kann man
es auch in idealer Weise medial unterstiitzen und als Aktivitatssystem mit verteiltem
Wissen interpretieren. Gleichzeitig macht das skizzierte Projektbeispiel deutlich, dass
situiertes Lernen an eine ganze Reihe von Voraussetzungen gebunden ist: (a) Die An-
wendungsziele sind von hoher Spezifitat und kénnen leicht konkretisiert werden. (b)
Die Lernsituation simuliert relativ gut die spatere Anwendungssituation oder greift
diese direkt auf. (c) Es bestehen in der Folge kaum Klifte zu Situationen, in denen
man Wissen und Konnen erfassen und prifen kann. (d) Dazu kommt, dass sich der
Lehrende um einen Lernenden kiimmern und diesen intensiv unterstiitzen kann.

Diese Voraussetzungen sind in der Fahrlernsituation gegeben. Ahnliches gilt fir exakt
definierbare berufliche Fertigkeiten wie wir sie beispielsweise im Handwerk antreffen.
In universitaren Studiengangen aber sind genau diese Voraussetzungen vor allem in
den geistes- und sozialwissenschaftlichen Fachern in der Regel nicht vorhanden: (a)
Viele Studiengdnge legen die Grundlage nicht fir einen speziellen Beruf, sondern fir
eine ganze Reihe verschiedenster Berufe. In der Folge ist es kaum mdoglich, Lehr-
Lernziele so zu operationalisieren, dass sie sich in konkrete, hoch-spezialisierte Tatig-
keiten Ubersetzen lassen. Mdogliche Ziele liegen in der Regel auf einem viel hoheren
Abstraktionsniveau, was insbesondere fur tberfachliche Kompetenzen gilt. (b) Aus
demselben Grund lassen sich kiinftige Anwendungssituationen innerhalb eines Stu-
diengangs nur schwer nachbilden. Situationen, die mogliche Anforderungen im Beruf
situativ vorwegnehmen, konnen allenfalls exemplarischen Charakter haben. (c) Pri-
fungssituationen an der Universitat haben mit den spater denkbaren Berufstatigkeiten
in der Regel kaum etwas zu tun, was sowohl inhaltliche als auch organisatorische
Grinde hat. (d) Es ertbrigt sich, von den Unterschieden im Betreuungsverhaltnis zu
sprechen, wenn man das Fahrschul-Setting mit einem universitdren Studiengang (vor
allem in den Geistes- und Sozialwissenschaften) vergleicht.

Das situierte Lernen als Konzept ist also einerseits hervorragend geeignet, um die For-
derung nach Berufsausbildung im Studium zu erfullen, wie es der Bologna-Prozess
nahelegt — theoretisch zumindest, denn: Mit dem Konzept des situierten Lernens treten
unmittelbar anwendungsbezogene Wissensinhalte in den Mittelpunkt des Interesses,
werden beruflich relevante Kontexte in die Lernsituation integriert, Erfahrungen er-
maoglicht sowie Teamarbeit und Wissensteilung in sozialen Gruppen gefordert.



Erscheint in: Schulz, M & Neusius, A. (Hrsg.). Tagungsband zum 6. Fernausbildungskongress der Bundeswehr. (Preprint) 6

Das situierte Lernen als Konzept lasst sich andererseits nur unter Bedingungen umset-
zen, die in vielen universitaren Studiengéngen gar nicht gegeben sind. Wer also als
Lernender in einem Studium eine Berufsausbildung erwartet oder wer als Lehrender
mit seinen Veranstaltungen fur einen Beruf qualifizieren will, scheint vor einem unauf-
I6sbaren Dilemma zu stehen. Ist die Vorstellung vom Studium als Berufsausbildung
falsch? Ist das Versprechen, Studierende unmittelbar berufsfahig zu machen, tber-
haupt einzulésen? In jedem Fall kann man in Frage stellen, ob man die Pramisse von
der Berufsausbildung als universitdren Zweck zwingend teilen muss.

3. Mit forschendem Lernen zur Berufsvorbildung

Es gibt in der traditionsreichen Debatte um den Zweck der Universitat (z.B. Walter,
2005; Tetens, 2008) gute Griinde dafiir, das Universitatsstudium statt als Berufsausbil-
dung allenfalls als Berufsvorbildung zu verstehen. Diese Grunde setzen an der Hum-
boldtschen Konzeption von Universitat an, reichen aber auch bis zu modernen Anfor-
derungen an Berufe, die unter die Kategorie der Wissensarbeit (Willke, 2001) subsu-
miert werden. Berufsfahigkeit liele sich unter dieser Pramisse in einem weiteren Sinne
verstehen und Gber eine wissenschaftliche Ausbildung erreichen, die nicht die Praxis,
sondern die Forschung ins Zentrum rickt. Fragen dieser Art flihren zum forschenden
Lernen als einem didaktischen Konzept. Dieses klingt zundchst nach einem Gege-
nentwurf zum situierten Lernen, das sich der Praxis verpflichtet fuhlt. Was man unter
forschendem Lernen versteht, inwiefern es mit dem situierten Lernen in Verbindung
steht und wie es digital unterstitzt werden kann, mdchte ich im Folgenden zeigen.

3.1 Forschendes Lernen

Auch um das forschende Lernen ist es in den vergangenen Jahrzehnten eher still ge-
worden; nur im Rahmen der Lehrerbildung (z.B. Obolenski & Meyer, 2003) hat man
es bis heute als Gegenstand der wissenschaftlichen Forschung und als praktisches Ziel
aktiver aufrechterhalten. Das Konzept des forschenden Lernens wird oft mit der Hum-
boldtschen Idee der Universitat in Verbindung gebracht (z.B. Euler, 2005; Reiber,
2007), wonach in der Hochschulbildung Wissensgenerierung und Wissensvermittlung
ineinandergreifen (Einheit von Forschung und Lehre), Lehren und Lernen dialogisch
in sozialen Gemeinschaften erfolgen (Einheit von Lehrenden und Lernenden) und alle
Disziplinen zusammen eine umfassende Bildung ermdglichen (Einheit der Wissen-
schaft). Legt man diesen Zweck der Universitit zugrunde, ist das forschende Lernen
als ,,Bildung durch Wissenschaft” eine notwendige Konsequenz und an mindestens
drei Voraussetzungen geknupft (Huber, 2007, S. 34): (a) Wissenschaft muss als Auf-
klarung verstanden werden. (b) Wissenschaft muss als unabgeschlossen vermittelt
werden. (c) Wissenschaft, die man selbst betreibt, ist mit Selbstreflexion verbunden.

Die umfassendste Auseinandersetzung mit dem forschenden Lernen findet sich aus
meiner Sicht nach wie vor in der Schrift der Bundesassistentenkonferenz von 1970
(BAK, 1970). Grundlage ist dort ein klares Verstandnis von wissenschaftlicher Aus-
bildung als einer Ausbildung durch Wissenschaftler in einer Wissenschaft flr einen
auf Wissenschaft angewiesenen Beruf. Der Studierende soll fachspezifische Kenntnis-
se und Fertigkeiten erwerben, wissenschaftliche Erkenntnisse praktisch anwenden und
gesellschaftliche bewerten; er soll tiber methodische Sicherheit verfligen, kommunizie-
ren, kooperieren, Motivation entwickeln, kreativ, autonom und kritisch sein.
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Zu den Merkmalen des forschenden Lernens heif3t es in der Schrift der Bundesassis-
tentenkonferenz, dass Studierende beim forschenden Lernen an aktuell bestehender
Forschung teilnehmen oder potenzielle Forschungsaufgaben tbernehmen. Sie wéhlen
ein Thema selbst aus, entwickeln eine eigene Strategie und tragen das Risiko, sich da-
bei auch zu verirren. Sie prifen die erzielten Ergebnisse und stellen die Resultate
nachprufbar und verstandlich dar. Erganzt werden misse das forschende Lernen durch
genetisches, rezeptives und kritisches Lernen (BAK, 1970): Beim genetischen Lernen
vollzieht der Lernende wissenschaftliche Erkenntnisprozesse von der Ausgangsfrage
bis zum Resultat nach. Genetisches Lernen sei da sinnvoll, wo forschendes Lernen zu
schwierig, zeitraubend oder ressourcenintensiv ist. Beim rezeptiven Lernen erarbeitet
sich der Lernende einen Uberblick, der systematisch oder problembezogen vermittelt
wird. Rezeptives Lernen sei da legitim, wo es einen konsensfahigen Wissenskanon
gibt. Alle drei Lernformen seien so zu begleiten, dass auch typische Forscherhaltungen
entstehen. Dies wird als kritisches Lernen bezeichnet. Es besteht darin, wissenschaftli-
che Grundfragen und den Erkenntnisprozess zu reflektieren, kritische Distanz zu ent-
wickeln und Techniken des selbstdndigen wissenschaftlichen Arbeitens zu erlernen.

Einer der Autoren der Schrift der Bundesassistentenkonferenz von 1970, Ludwig Hu-
ber, raumt Jahrzehnte spéter ein, dass die Konturen des Begriffs ,,forschendes Lernen*
aufgrund der vielfaltigen Verwendung unscharf geworden sind (Huber, 2007). So gébe
es z.B. eine enge Verwandtschaft mit der Lerner- oder Studierendenzentrierung sowie
mit dem problem- und projektorientierten Lernen. ,,Forschendes Lernen hat von jedem
dieser Ansétze etwas, setzt aber auch jeweils einen spezifischen Akzent* (Huber,
2007, S. 32), ndmlich: (a) Die Studierenden entwickeln selbst eine Problemstellung
oder lassen sich vom Lehrenden dafiir gewinnen. (b) Nicht subjektive Bedeutsamkeit,
sondern ein gewisses Erkenntnisinteresse wirkt dabei im Hintergrund. (c) Durch Su-
chen entwickelt sich eine methodische Vorgehensweise, fir die sich der Studierende
aktiv entscheidet. (d) All dies spielt sich in einer sozialen Gemeinschaft an der Univer-
sitat ab; Wissenschaft kann als sozialer Prozess erfahren werden.

Das genetische Lernen bezeichnet Huber (2007) heute weniger als eine Erganzung
zum forschenden Lernen, sondern eher als eine Form der Umsetzung. Wichtig sei al-
lem voran die kognitive, emotionale und soziale Erfahrung des ganzen Bogens: vom
Ausgangsinteresse, den Fragen und Strukturierungsaufgaben des Anfangs Uber die
Hohen und Tiefen des Prozesses bis zur selbst (mit-)gefundenen Erkenntnis oder Prob-
lemlésung (Huber, 2007, S. 33). Das lasse sich auch dadurch erreichen, dass man den
Prozess des Forschens modellhaft vorfuhrt und sichtbar macht, Laboraufgaben mit
offenen Ldsungen bearbeitet, Fallstudien durchfiihrt, Methoden ,,im Kleinen* erprobt
(Lehrforschung), Plan- und Simulationsspiele spielt und eigene Untersuchungen (Ab-
schlussarbeiten) durchfuhrt. Wildt (2005) stellt unter Ruckgriff auf ahnliche Argumen-
te einen Bezug zwischen dem forschenden Lernen und Deweys (1993) Erfahrungsler-
nen her. Er weist darauf hin, dass man beim forschenden Lernen in einen Lernzirkel
eintritt, ,,der von der Erfahrung, Reflexion, kritischem Denken und zum Experiment
verlauft und wiederum in Erfahrung usw. mundet* (Wildt, 2005, S. 187). Dieser Lern-
zirkel lasse sich idealtypisch den Stadien eines Forschungsprozesses zuordnen. Im
Prinzip sei das forschende Lernen ein so komplexes didaktisches Konzept, dass sich
andere didaktische Konzepte (z.B. projektorientiertes, fallorientiertes, handlungsorien-
tiertes, entdeckendes und problemorientiertes Lernen) darunter subsumieren lie3en.
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Fast alle Autoren, die sich aktuell mit dem forschenden Lernen auseinandersetzen,
scheinen sich darin einig zu sein, dass die Problemorientierung ein zentrales Kennzei-
chen forschenden Lernens ist (z.B. Euler, 2005; Wild, 2005, Reiber, 2007; Huber,
2007). Geeignete Probleme, auch da besteht Konsens, mussten aber nicht gleichbedeu-
tend mit vOllig ungefilterten und didaktisch nicht bearbeiteten Problemen sein. Aus der
Teilnahme an Forschung kann also auch die Bearbeitung von Fallaufgaben werden
oder eine Lernaktivitat, die nur irgendwie Projektcharakter hat. In dieser Reduktion
des forschenden Lernens auf den Aspekt der recht weit definierten Problemorientie-
rung sehe ich keinen theoretischen Fortschritt — im Gegenteil: Hubers (2007) Befurch-
tung, dass die Konturen des Konzepts ,,forschendes Lernen* unscharf werden, trifft
infolge dieser Reduktion nahezu zwangslaufig ein: Eine Unterscheidung zu verwand-
ten Konzepten wird unmoglich, das Konzept damit letztlich Gberflissig.

Dies spricht dafur, zu den Kernmerkmalen des forschenden Lernens, wie es 1970 kon-
zipiert wurde, zurtickzukehren und dabei die erganzenden Lernformen (genetisches,
rezeptives und kritisches Lernen) nicht auRer Acht zu lassen. Forschendes Lernen fin-
det demnach dann statt, wenn Studierende eine eigene Forschungsarbeit durchfiihren
(z.B. als Abschlussarbeit), wenn sie durch Ubernahme einer einzelnen Aufgabe an ei-
nem Forschungsprojekt mitwirken (z.B. in groReren Projekten), wenn sie angeleitet
und Ubend Forschung praktizieren (Lehrforschung in Veranstaltungen) oder wenn sie
einen Forschungsprozess zumindest nachvollziehen kdnnen (genetisches Lernen).

3.2 Forschendes Lernen unter der Perspektive des situierten Lernens

Vergleicht man die Merkmale und Ziele des situierten Lernens etwa am Beispiel der
praktischen Fahrausbildung mit denen des forschenden Lernens, erkennt man rasch
eine ganze Reihe von Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede. Vor diesem Hinter-
grund mochte ich versuchen, das forschende Lernen unter der Perspektive des situier-
ten Lernens zu re-interpretieren. Ziel ist es, einen Vorschlag zu machen, wie man das
forschende Lernen didaktisch weiterentwickeln und unter Nutzung digitaler Medien
umsetzen kann. Nehmen wir als Ausgangspunkt die Vorstellung einer wissenschaftli-
chen Ausbildung, die durch Teilnahme an der Wissenschaft mit Hilfe von Wissen-
schaftlern fir einen auf Wissenschaft angewiesenen Beruf erfolgt. In diesem Fall wird
das Lernen in der Wissenschaft situiert. Nun stellt sich die Frage, ob dies nur eine
sprachliche Passung ist, oder ob und inwiefern die Eigenheiten des situierten Lernens
auch auf das forschende Lernen zutreffen:

(a) Beim forschenden Lernen sollen methodisches Wissen und Koénnen sowie Einstel-
lungen und eine Forscherhaltung erworben, Denkprozesse héherer Ordnung eingeiibt
und eigene Erfahrungen gesammelt werden. Diese Handlungsnahe entspricht weitge-
hend den inhaltlichen Charakteristika des situierten Lernens. Allerdings stehen nicht
personlich relevante Bedeutungen und die L6sung alltagsrelevanter Probleme im Mit-
telpunkt von Wissenserwerb und Wissensanwendung, sondern ein Erkenntnisinteresse,
das an eine Sache (also einen Erkenntnis- bzw. Forschungsgegenstand) gebunden ist.
Erkenntnisinteresse aber setzt eine gewisse Begeisterung fur die Sache voraus, die
wiederum nur zu erreichen ist, wenn inhaltliche Neugier und/oder inhaltliches VVorwis-
sen vorhanden sind. Vergleicht man den Content-Aspekt des forschenden Lernens mit
dem situierten Lernen, dann ist forschendes Lernen folglich ein situiertes Lernen mit
einem inhaltlichen Erkenntnisinteresse.
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(b) Forschendes Lernen zielt darauf ab, dass der Lernende selbst als Forscher tatig ist,
was ohne Anwendungssituationen — in dem Fall ohne ein echtes oder aufbereitetes
Forschungsfeld, auf dem er sich bewegen kann — nicht funktioniert. Man muss sich in
eine Forschungssituation direkt hinein begeben und den Forschungsprozess erleben.
Diese enge Verbindung mit den situativen Bedingungen entspricht den Kontextmerk-
malen des situierten Lernens. Allerdings gentgt die kognitive, emotionale und soziale
Erfahrung in der Situation allein noch nicht: Wichtig ist, dass sich diese auf den ge-
samten Bogen eines Forschungsprozesses bezieht, was vom Lernenden Nahe und Dis-
tanz zum eigenen Tun gleichzeitig erfordert. Zum Eintauchen in das praktische For-
schungshandeln missen also eine kritische Fragehaltung und Reflexion der Ergebnisse
wie auch der eigenen Person (in der Forscherrolle) kommen. Vergleicht man folglich
den Context-Aspekt des forschenden Lernens mit dem situierten Lernen, dann ist for-
schendes Lernen ein situiertes Lernen mit einer kritisch-reflexiven Grundhaltung.

(c) Forschendes Lernen soll sich gemal der Idee ,,Einheit der Lehrenden und Lernen-
den* dialogisch in einer sozialen Gemeinschaft abspielen. Der Lernende soll am Den-
ken und Handeln praktizierender Forscher teilhaben kénnen und von den Erfahrungen
derjenigen profitieren, die bereits weiter sind. Diese Form der sozialen Eingebunden-
heit geht konform mit der groRen Bedeutung der Gemeinschaft beim situierten Lernen.
Allerdings werden die wenigsten Studierenden einmal Wissenschaftler, sodass die
Vorstellung des allmahlichen Hineinwachsens in eine wissenschaftliche Fachgemein-
schaft in dieser Form beim forschenden Lernen nicht haltbar ist. Insbesondere indivi-
duelle Coaching-Situationen sind (aufgrund ungunstiger Betreuungsrelationen) eher
selten anzutreffen. Dazu kommt, dass Wissenschaft zwar einerseits ein soziales Unter-
fangen ist, andererseits aber die Autonomie des Einzelnen voraussetzt und anstrebt.
Der forschend Lernende braucht neben der sozialen Interaktion daher ein hohes Mal3
an Selbstandigkeit und ist zu bestimmten Zeiten auf sich selbst zurtickgeworfen. Ver-
gleicht man den Community-Aspekt des forschenden Lernens mit dem situierten Ler-
nen, dann ist forschendes Lernen ein situiertes Lernen mit individueller Autonomie.

Forschendes Lernen l&sst sich also als ein situiertes Lernen bezeichnen, das verglichen
mit dem Ursprungskonzept um inhaltliches Erkenntnisinteresse, eine kritisch-reflexive
Grundhaltung und individuelle Autonomie erganzt bzw. modifiziert werden misste.

3.3 Forschendes Lernen und digitale Medien: beispielhafte Uberlegungen

In welcher Weise man das situierte Lernen durch den Einsatz digitaler Medien unter-
stiitzen kann, wurde exemplarisch anhand des Projektbeispiels zur praktischen Fahr-
ausbildung vorgestellt. Dabei wurde deutlich, dass z.B. Audio- und Videotechnologien
als Werkzeuge zur Materialisierung von Wissen eine wichtige Rolle spielen: Sowohl
die Technologien als auch die damit produzierten Artefakte werden neben den betei-
ligten Personen Teil eines Aktivitatssystems, in dem verschiedene Wissensinhalte ver-
teilt sind. Digitale Medien ermdglichen in diesem Beispiel zudem, dass Lernende ihre
eigenen (Fahr-)Leistungen im Nachhinein noch einmal kommentieren und Kritisch
bewerten, dass sie ihr Wissen mit anderen teilen, indem sie ihre Videos und Kommen-
tare fir andere 6ffnen, und einmal erstellte Artefakte beliebig oft bearbeiten und wie-
der verwenden konnen. Den Lehrenden ermdglichen die digitalen Medien, Instruktio-
nen und Empfehlungen auch asynchron verfugbar zu machen und ihre Wirkung zu
verstarken.



Erscheint in: Schulz, M & Neusius, A. (Hrsg.). Tagungsband zum 6. Fernausbildungskongress der Bundeswehr. (Preprint) 10

Ein solches Aktivitatssystem, wie wir es beim Fahren Lernen vorfinden, ist relativ ge-
schlossen und gut koordiniert: Das Ganze spielt sich im Auto und auf einem vergleich-
sweise eng definierten Feld von Stral3en in einem Zeitraum von wenigen Monaten ab.
Die Regeln, nach denen das erforderliche Wissen und Koénnen fir die Teilnahme am
Autoverkehr aufgebaut werden, sind im Grofen und Ganzen eindeutig. Auch beim
forschenden Lernen lassen sich Aktivitatssysteme ausmachen: Wissenschaftler in ihrer
Rolle als Forschende und Lehrende, Studierende sowie Artefakte vor allem in Form
von Methoden und Dokumenten jeglichen Formats konnte man als Aktivitatssysteme
interpretieren. Wissenschaft, als Feld fur forschendes Lernen, ist geradezu ein prototy-
pisches Beispiel dafiir, dass Wissen auf viele Personen und Artefakte verteilt ist. Ahn-
lich wie beim situierten Lernen lassen sich Kernprozesse von Wissenschaft und for-
schendem Lernen digital unterstiitzen, nd&mlich: Wissen in Form von (digitalen) Publi-
kationen materialisieren, erzielte Ergebnisse kommentieren und kritisch bewerten so-
wie Wissen untereinander teilen.

Fur den Lernenden sind diese Aktivitatssysteme allerdings schlechter zu erkennen und
zu durchschauen als in Kontexten wie der Fahrausbildung. Anders als beim Fahren
Lernen sind Aktivitatssysteme beim forschenden Lernen eher offen und weniger gut
koordiniert: Gelegenheiten zum forschenden Lernen sind in einem Studiengang (wenn
sie denn bestehen) zeitlich gestreckt und an vielen Orten moglich. Verschiedene wis-
senschaftliche Disziplinen arbeiten keineswegs nach identischen Regeln; Abweichun-
gen je nach Erkenntnisziel und -gegenstand sind dblich. Es gehort zum Wesen der
Wissenschaft, dass stets mehrere Meinungen nebeneinander existieren kénnen und
mussen, um der ,,Wahrheit* ein Stlick naher zu kommen. Die Koordination im wissen-
schaftlichen Prozess und damit auch beim forschenden Lernen kann sich daher nur auf
wenige, dafiir aber besonders wichtige Grundsatze stiitzen (vgl. Abschnitt 3.1): Wis-
senschaft muss als Aufklarung verstanden, als unabgeschlossen vermittelt und mit
Selbstreflexion verbunden werden. Das schliel3t den Riickzug auf Ideologien aus und
eine transparente Systematik im methodischen VVorgehen ein.

Daraus folgt, das man beim forschenden Lernen einerseits analog zur digitalen Unter-
stlitzung des situierten Lernens nach Mdglichkeiten suchen kann, um z.B. die Materia-
lisierung von Wissen, die Wissensteilung sowie die Kommentierung und Bewertung
von Erkenntnissen im Rahmen des Studiums zu erleichtern und zu fordern. Anderer-
seits muss man beim Einsatz digitaler Medien im Blick haben, dass Aktivitatssysteme
beim forschenden Lernen eher offen und wenig koordiniert sind, sodass rasch imple-
mentierbare Losungen wie im Fahrschulbeispiel kaum zu erwarten sind. Forschendes
Lernen — so das Ergebnis in den vorangegangenen Abschnitten — findet statt, wenn
Studierende eine eigene Forschungsarbeit durchfiihren, angeleitet und Gbend For-
schung praktizieren, durch Ubernahme einzelner Aufgaben an Forschungsprojekten
mitwirken oder einen Forschungsprozess zumindest nachvollziehen. Forschendes Ler-
nen — so die weitere Erkenntnis — stellt ein situiertes Lernen dar, das sich durch inhalt-
liches Erkenntnisinteresse, eine kritisch-reflexive Grundhaltung und individuelle Au-
tonomie auszeichnet. Diese Charakterisierungen lie3en sich als Anker fiir den Einsatz
digitaler Medien heranziehen. Ich mochte im Folgenden ohne jeden Anspruch auf
Vollstandigkeit ein paar erste Beispiele skizzieren, wie man aus meiner Sicht digitale
Medien zur Unterstlitzung forschenden Lernens gestalten und einsetzen kdnnte:
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(a) Wissenschaftlerblogs (z.B. Bianco, 2008) konnten eine vergleichsweise einfache
Malnahme sein, um eine Art genetisches Lernen im Studium zu foérdern: Wenn Wis-
senschaftler! tiber ihre tagliche Arbeit in Forschung und Lehre bloggen, wenn sie dem
Leser einen (begrenzten) Einblick geben, wie z.B. ein Forschungsprojekt entsteht (wie
man es finanziert, ein Team zusammenstellt, um die Forschungsfrage ringt, methodi-
sche Probleme lost etc.), tber welche theoretischen Fragen man sich Gedanken macht
oder wie man seine Position in der Gesellschaft sieht, dann ist dies aus meiner Sicht
eine gute Moglichkeit, Wissenschaft auch auf der Rezeptionsebene in Ansétzen erleb-
bar zu machen. Naturlich ist eine solche Anschauung tber Dritte kein Ersatz fur eigene
Erfahrungen des Lernenden, wohl aber eine potenziell fruchtbare Ergédnzung, die bis
dato wenig genutzt wird. Wissenschaftlerblogs kénnten zudem eine Chance sein, das
inhaltliche Erkenntnisinteresse der Lernenden (zusatzlich) anzustof3en.

(b) Ein offentliches Peer Review unter Forschern (z.B. Swan, 2006) ist eine zweite
Méglichkeit fir genetisches Lernen im Kontext der Wissenschaft’: Angesichts der
Tatsache, dass Kritik und Dialog im Prozess der theoretischen Argumentation ebenso
wie im Prozess der empirischen Forschung Kennzeichen von wissenschaftlichem
Denken und Handeln sind, stellen 6ffentlich zugangliche Peer-Reviews ein instrukti-
ves Anschauungsmaterial daflr dar, wie sich Kritik und Dialog konkret umsetzen las-
sen. Offentliche Peer Reviews lieRen sich als Basis fiir Diskussionen oder als Vorlage
fir eigene Review-Verfahren in Lehrveranstaltungen nutzen. Offentliche Peer-
Reviews konnten zudem die Entwicklung einer kritisch-reflexiven Haltung fordern.

(c) Einen eigenen Beitrag zur Wissenschaft kdnnen Studierende nur dann einschatzen
lernen, wenn sie Beispiele von wissenschaftlichen Arbeiten kennen, die nicht nur aus
der Gemeinschaft der etablierten Forscher, sondern auch aus der Gruppe ihrer Peers
stammen (Hofhues, Reinmann & Wagensommer, 2008): Portale fir studentische Wis-
sensprodukte, die einem wissenschaftlichen Anspruch geniigen, stellen heute eine ein-
fach umzusetzende Moglichkeit dar, Studierenden zum einen die Ergebnisse forschen-
den Lernens zugénglich zu machen. Zum anderen er6ffnen solche Portale den Studie-
renden die Chance, eigene Ergebnisse zu verdffentlichen®. Die rezeptive Nutzung sol-
cher Portale fallt unter das genetische Lernen. Die aktive Nutzung durch eigene Betei-
ligung zeigt dem Studierenden aber auch, wie er Teil einer Gemeinschaft werden kann,
in der ein bestimmtes Forschungsfeld durch viele Einzelleistungen vorwérts kommt.

(d) Eigene Forschungsarbeiten oder auch die Ubernahme einzelner Aufgaben in einem
groBeren Forschungsprojekt konnen Studierende mit einem E-Portfolio begleiten. E-
Portfolios werden inzwischen fir eine Vielzahl von Zwecken eingesetzt (vgl. Baum-
gartner, Himpsl & Zauchner, 2009). Einzelne Schritte eines Forschungsprozesses zu
dokumentieren und zu reflektieren sowie Zwischenergebnisse zu sammeln und einzu-
binden und auf diesem Wege eine Art ,,Forschungstagebuch* zu erstellen, gehért zu
den genuinen Funktionen von Portfolios, die sich beim forschenden Lernen sinnvoll
nutzen lassen®. Hier ist es der Lernende als Einzelperson, der fiir eine nachvollziehbare

! Beispiele: http://blog.kerres.name/, http://www.peter.baumgartner.name/weblog, http://gabi-reinmann.de/

2 Ein in Kooperation mit Christian Spannagel initiiertes 6ffentliches Peer Review findet sich unter:
http://wissenschaftler20.mixxt.de/

% Ein am Institut fir Medien und Bildungstechnologie (imb; Universitat Augsburg) bereits etabliertes Beispiel ist
w.e.b.Square: http://websquare.imb-uni-augsburg.de/

* Ein eigenes Beispiel am imb (Universitat Augsburg) ist das e3-Portfolio zur Unterstiitzung des Begleitstudiums
Problemlésekompetenz: http://begleitstudium.imb-uni-augsburg.de/
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Darstellung, Konsistenz und Widerspruchsfreiheit seiner Darstellungen verantwortlich
ist; er Uibt sich damit in Selbstandigkeit und individueller Autonomie.

(e) Eine besondere Form der kollaborativen Zusammenarbeit bieten Wiki-Systeme, in
denen mehrere Autoren gemeinsam Texte verfassen und sich auf diesem Wege gegen-
seitig ergénzen und korrigieren (z.B. Hodel & Haber, 2007). Wikis konnen fiir kleine
Projektgruppen etwa im Rahmen einer Lehrforschung ebenso angelegt werden wie fiir
ganze Fach-Communities. Letzteres wird z.B. in der Online-Enzyklopéadie Wikipedia
in Form von Wissenschaftsportalen® praktiziert. Jeder Nutzer kann sich prinzipiell ak-
tiv beteiligen. Genau hier liegt die besondere Herausforderung beim forschenden Ler-
nen: Neben der selbstdndigen Eigenleistung muss man sich auch in eine Forschergrup-
pe integrieren und sich in der gemeinsamen Erarbeitung von Wissen gegenseitig un-
terstutzen.

4. Wissenschaft als Praxisvorteil

Universitaten entwickeln sich ebenso wie sich ihr Umfeld entwickelt. Die Frage, was
am Ende eines Universitatsstudiums bleibt, was Absolventen wissen und kénnen und
inwiefern ihnen das hilft, sich am Arbeitsmarkt zu behaupten, ist legitim. So gesehen
ist es schwer, gegen Berufsfahigkeit als Ziel eines universitaren Studiums stichhaltige
Gegenargumente zu liefern (vgl. Hartmer, 2007). Es dirfte unproduktiv sein, dartber
zu streiten. Was genau sich allerdings hinter der Berufsfahigkeit verbirgt, welche Wis-
sensinhalte, Fertigkeiten und Haltungen damit gemeint sind, was die kunftigen Berufe
vom Einzelnen fordern und welchen Stellenwert dabei Wissenschaft und Forschung
haben, sind Fragen ,mit denen man sich sehr wohl auch kontrovers auseinandersetzen
sollte: Ist nur berufsfahig, wer fir konkrete Téatigkeiten in der Form ausgebildet wor-
den ist, dass im Studium berufsspezifische Anforderungen vorweggenommen und Fer-
tigkeiten eingetibt wurden? Oder ist auch berufsfahig, wer fir ein Berufsfeld in dem
Sinne vorgebildet wurde, dass er bezogen auf den Typus verschiedener Herausforde-
rungen Probleme 16sen und begriindet urteilen kann? Anders gefragt: Brauchen wir ein
situiertes Lernen, um Studierende wie in der Fahrschule auf exakt die Situationen vor-
zubereiten, die ihnen kinftig begegnen werden? Oder kdnnen wir das ohnehin nicht
und setzen besser auf die Situierung des Lernens in der Wissenschaft und bemihen
uns wieder um eine (neue) Form des forschenden Lernens?

Viele Prognosen gehen dahin, dass zunehmend mehr Berufe, die ein Studium erfor-
dern, der Kategorie der Wissensarbeit angehtren werden (vgl. Willke, 2001; Hube,
2005). Wissensarbeit ist dadurch gekennzeichnet, dass deren Téatigkeiten komplex und
wenig planbar sind, immer wieder neue Anforderungen stellen und einen hohen Grad
an Informiertheit, Koordination und Kooperation, aber auch Entwicklung und andere
kreative Leistungen erfordern. In der Wissensarbeit begreift man Wissen als einen
Prozess, der niemals abgeschlossen ist und kontinuierlich erneuert werden muss. Die
Handlungen eines Wissensarbeitenden gelten als vollstandig, da sie Zielsetzung, Um-
setzung, Kontrolle und rtickblickende Bewertung umfassen. Planen, Organisieren, Re-
cherchieren, Analysieren, Zusammenfuhren, Strukturieren, Kombinieren, Reflektieren,
Dokumentieren, Gestalten, Kommunizieren und Lernen sind Tétigkeiten, die die Wis-
sensarbeit kennzeichnen (North & Guldenberg, 2008, S. 28 f.).

® Siehe: http://de.wikipedia.org/wiki/Portal:Wissenschaft
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Die Ziele des forschenden Lernens als ein situiertes Lernen mit inhaltlichem Erkenn-
tnisinteresse, kritisch-reflexiver Grundhaltung und individueller Autonomie scheinen
mir nahe an den Anforderungen der Wissensarbeit im hier definierten Sinne zu sein.
Ein in der Wissenschaft situiertes Lernen hétte so gesehen nicht nur die Argumente der
Humboldtschen Idee von Universitat und Hochschulbildung hinter sich, sondern es
hatte gar einen enormen praktischen Vorteil. Der zundchst unabwendbar scheinende
Widerspruch zwischen einem auf Berufspraxis ausgerichteten situierten Lernen und
dem in der Wissenschaft situierten forschenden Lernen wiirde sich wenigstens in Tei-
len auflésen. Keineswegs miusste damit eine ,,Umwandlung universitarer Bildung in
eine berufsbezogene Ausbildung* (Stekeler-Weithofer, 2008, S. 56) stattfinden. Viel-
mehr lieRen sich berufsbezogene Anforderungen in eine wissenschaftliche Ausbildung
in dem Sinne integrieren, dass wissenschaftliches Wissen und Konnen fiir berufsrele-
vante Problemstellungen fruchtbar gemacht werden.

Eine Situierung des Lernens in der Wissenschaft aber ist schwer. Nicht nur die perso-
nellen und zeitlichen Bedingungen an Universitaten, sondern Wissenschaft als Inhalt,
Kontext und Gemeinschaft unterscheiden sich, wie ich versucht habe deutlich zu ma-
chen, in mehreren Aspekten von der Berufspraxis auflerhalb des wissenschaftlichen
Umfeldes. Genau das bereitet bei der Umsetzung des forschenden Lernens einige
Probleme. Digitale Medien liefern hierzu keine Patentlésungen, aber sie erweitern und
modifizieren die Moglichkeit, in eher offenen und unkoordinierten Aktivitatssystemen
von Wissenschaft und forschendem Lernen eine Art Koharenz zu stiften: dber ,,\Vor-
bilder* (z.B. Wissenschaftlerblogs), durch Anwendung auf die eigene Person (z.B. E-
Portfolios) oder in der sozialen Interaktion (z.B. Wikis). Es gibt bis dato zu wenige
Erfahrungen, um sagen zu kénnen, was die systematische Nutzung digitaler Medien
unter Ruckgriff auf ein theoretisch tragfdhiges Konzept zum forschenden Lernen be-
wirken kann. Wohl aber kann man feststellen, dass das forschende Lernen seit der
Schrift der Bundesassistentenkonferenz von 1970 kaum in einer Form weiterentwi-
ckelt wurde, die dessen Umsetzungschancen merklich gesteigert hatte — im Gegenteil.
Vor diesem Hintergrund verspricht eine gewisse Experimentierfreude in der Nutzung
aktueller digitaler Medien einen Gewinn, den wir endlich verstarkt nutzen sollten.
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