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Impact Free  

Was ist das? 

Impact Free ist eine Publikationsmöglichkeit für hochschuldidaktische Texte, 

- die als Vorversionen von Zeitschriften oder Buch-Beiträgen online gehen, 

oder 

- die aus thematischen Gründen oder infolge noch nicht abgeschlossener 

Forschung keinen rechten Ort in Zeitschriften oder Büchern finden, oder 

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen. 

Wer steckt dahinter? 

Impact Free ist kein Publikationsorgan der Universität Hamburg. Es handelt 

sich um eine Initiative, die allein ich, Gabi Reinmann, verantworte. Es handelt 

sich um eine Publikationsmöglichkeit für freie Wissenschaftler, veröffentlicht 

auf meinem Blog (http://gabi-reinmann.de/).  

Herzlich willkommen sind Gastautoren, die zum Thema Hochschuldidaktik 

schreiben wollen. Texte von Gastautoren können dann natürlich auch in deren 

Blogs eingebunden werden. 

Und was soll das? 

Impact Free ist ein persönliches Experiment. Es kann sein, dass ich hier nur 

wenige Texte veröffentliche, es kann sein, dass es mehr werden; und vielleicht 

mag sich auch jemand mit dem einen oder anderen Text anschließen. Es 

würde mich freuen. 

Ich möchte hier Gedanken, die mir wichtig erscheinen, in Textform öffentlich 

machen: Gedanken, bei denen ich so weit bin, dass sie sich für mehr als für 

Blog-Posts eignen, Gedanken, die ich nicht anpassen möchte an Anforderun-

gen von Gutachtern und Herausgebern – in einer Textform, bei der ich kein 

Corporate Design und keine sonstigen Formal-Vorgaben (Genderschreib-

weise, Textlänge) beachten muss. Einfach frei schreiben – und das auch noch, 

ohne an irgendeinen Impact zu denken! 
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FORSCHUNGSORIENTIERUNG 

IN DER AKADEMISCHEN LEHRE 

GABI REINMANN 

Vorbemerkung 

Derzeit habe ich zwei Texte zum Thema For-

schungsorientierung in der akademischen Lehre 

sozusagen „in der Pipeline“: Einer der Texte ist 

im Druck, ein anderer im Peer Review-Verfah-

ren (mit ungewissem Ausgang). Beide Texte 

behandeln mit jeweils unterschiedlichen Ak-

zentsetzungen die Frage, was akademische 

Lehre auszeichnet, in welcher Beziehung Ler-

nen und Forschung zueinander stehen und was 

das für die Gestaltung akademischer Lernumge-

bungen bedeutet. In diesem Text fasse ich die 

Grundzüge meiner Auffassung zur akademi-

schen Lehre zusammen, die in ein Modell flie-

ßen, das den oben genannten Texten ebenfalls 

zugrunde liegt. 

Die Besonderheit akademischer Lehre 

Die Besonderheit akademischer Lehre findet 

sich meiner Einschätzung nach in der regulati-

ven Idee „Bildung durch Wissenschaft“. Dieser 

ist auch die Hochschuldidaktik verpflichtet. 

Macht man Wissenschaft zum Gegenstand aka-

demischen Lehrens und Lernens, ist zu klären, 

worin sich verschiedene wissenschaftliche Dis-

ziplinen ähneln und unterscheiden, denn: Einer-

seits braucht die Hochschuldidaktik als eine all-

gemein-didaktische Theorie und Praxis einen 

Kristallisationspunkt, der dazu dienen kann, sie 

von anderen Didaktiken zu unterscheiden – und 

genau das könnte das Allgemeine und Beson-

dere der Wissenschaft sein. Andererseits erfor-

dert die Hochschuldidaktik als Theorie und Pra-

xis den Bezug zum konkreten Lehr-Lerngegen-

stand und das ist nicht die Wissenschaft, son-

dern das sind die (Teil-)Disziplinen und deren 

Forschungspraxen. 

Das Allgemeine und Besondere der Wissen-

schaft als Lehr-Lerngegenstand 

Eine (zunächst) einfache und aus meiner Sicht 

erhellende Gemeinsamkeit, die Wissenschaft 

als Handlungspraxis und wissenschaftliches 

Wissen im Sinne von Erkenntnis kennzeichnet, 

besteht nach Hoyningen-Huene (2011) darin, 

dass es systematischer ist als andere Formen 

von Wissen (als Prozess und Ergebnis). Dieser 

„höhere Grad an Systematizität“ (Hoyningen-

Huene, 2011, S. 558) zeigt sich auf verschiede-

nen Dimensionen, die jedoch nicht für jede Dis-

ziplin gleich wichtig oder gar erforderlich seien: 

in den Beschreibungen, Erklärungen und Vor-

hersagen, die Wissenschaft liefert, in der Art, 

wie Wissenschaft ihre Wissensansprüche ver-

teidigt, kritisch diskutiert und hinterfragt, in der 

Form ihrer Vernetztheit, in der Strukturierung 

und Darstellung ihres Wissens sowie in ihrem 

Ziel, Wissen zu vermehren und zu vervollstän-

digen (vgl. Hoyningen-Huene, 2013). 

Mit der Anwendung des Kriteriums Systemati-

zität auf die genannten Dimensionen kommt 

man zu weiteren konsensfähigen Merkmalen, 

die man der Wissenschaft und der Forschung als 

Verfahren zur Generierung wissenschaftlichen 

Wissens zuschreibt (z.B. Poser, 2001, S. 21 ff.; 

Moldaschl, 2010): Dazu gehört, dass wissen-

schaftliches Wissen als Ergebnis von Forschung 

prinzipiell unabgeschlossen ist, da Forschung 

stets neue Fragen hervorbringt und deren Er-

gebnisse revidiert werden können. Zudem ist 

die Schaffung wissenschaftlichen Wissens von 

den gestellten Fragen und eingesetzten Metho-

den sowie vom erkenntnistheoretischen Stand-

punkt abhängig, sodass es mehrere Perspekti-

ven auf dasselbe und nicht die eine Wahrheit 

gibt. Für Fragen, Methoden und Standpunkte 

sind in der Wissenschaft schließlich Gründe an-

zugeben, Vorgehensweisen sind nicht nur sys-

tematisch, sondern auch transparent zu gestal-

ten, Prozesse und Ergebnisse öffentlich und kri-

tisierbar zu machen, weil sie begründungs-

pflichtig sind. Diese für jede wissenschaftliche 

Disziplin geltenden Merkmale bilden gewisser-

maßen das Allgemeine, das Wissenschaft auch 

als Lehr-Lerngegenstand kennzeichnen muss. 

Im Vergleich zu anderen Lehr-Lerngegenstän-

den sind diese Merkmale gleichzeitig das Be-

sondere, das akademisches Lehren und Lernen 

vor anderen Formen des Lehrens und Lernens 

auszeichnet. Da es aber nicht die Wissenschaft 

gibt, sondern vielfältige Wissenschaftskulturen 

und Forschungsstrategien, muss man in der 

Konkretisierung der regulativen Idee einer Bil-

dung durch Wissenschaft verschiedene Formen 

von Forschung berücksichtigen. Das gilt ent-

sprechend auch für die nachfolgenden Ausfüh-

rungen zur Beziehung zwischen Lernen und 

Forschung, ohne dass dies hier schon genauer 

entfaltet werden könnte. 

 



[2] 

IMPACT FREE 1 (Mai 2016)  Gabi Reinmann 

Beziehungen zwischen Lernen und Forschung 

Bildung als Zielhorizont für das Lernen lässt 

sich meiner Einschätzung nach so übersetzen, 

dass Lernen mit einer Teilhabe an Wissenschaft 

einhergehen muss (Levy, 2009; Rhein, 2015). 

Aber auch die Forderung nach Teilhabe an Wis-

senschaft ist abstrakt. Konkreter ist die Frage, in 

welcher Beziehung Lernen und Forschung zuei-

nander stehen können. Ich sehe mindestens drei 

solcher Beziehungen: Lernen über Forschung, 

Lernen für Forschung und Lernen durch For-

schung; oder in englischer Form: Learning 

about Research, Learning for Research und 

Learning through Research. Das heißt, Studie-

rende können sich erstens über Forschung kun-

dig machen: Sie eignen sich bestehendes wis-

senschaftliches Wissen rezeptiv an – in der 

Folge erweitern sie ihr personales Wissen 

(Learning about Research). Studierende kön-

nen sich zweitens auf eigene Forschungstätig-

keiten vorbereiten: Sie üben wissenschaftliches, 

vor allem methodisches, Wissen ein – in der 

Folge erweitern sie ihr personales Wissen und 

bauen gleichzeitig ein Potenzial auf, um selbst 

wissenschaftliches Wissen zu schaffen (Learn-

ing for Research). Studierende können drittens 

etwas durch Forschung selbst herausfinden: Sie 

beteiligen sich produktiv an der Schaffung wis-

senschaftlichen Wissens – in der Folge erwei-

tern sie nicht nur ihr personales Wissen, indem 

sie sich durch Forschen neues Wissen aneignen 

und einüben, sondern sie erweitern auch die kol-

lektive wissenschaftliche Wissensbasis (Learn-

ing through Research). In diesem Sinne ist aka-

demisches Lehren und Lernen folglich immer 

auf Forschung bezogen und somit forschungs-

orientiert. Dieser Begriff von Forschungsorien-

tierung muss entsprechend weit sein, wenn er 

Lernen über, für und durch Forschung erfasst. 

Gestaltung akademischer Lern- 

umgebungen 

Akademische Lehre hat, wenn man die bisheri-

gen Ausführungen mitgeht, die Aufgabe, Stu-

dierenden dabei zu helfen, an Wissenschaft re-

zeptiv, übend und produktiv teilzuhaben. Leh-

ren bedeutet dann, Lernumgebungen zu gestal-

ten, in denen Learning about, for und through 

Research möglich und wahrscheinlich werden. 

Der Begriff der Lernumgebung impliziert eine 

räumliche Vorstellung wie auch eine didakti-

sche Auffassung vom Raum als etwas, was das 

                                                 
1 Bei dieser Aussage stütze ich mich auf die lernpsycholo-

gisch begründete Didaktik von Hans Aebli (1983), ohne 

Lernen sowohl ermöglicht als auch begrenzt 

und mehr oder weniger offen oder geschlossen 

sein kann. Lernumgebungen sind auf der einen 

Seite gestaltete Räume mit Begrenzungs- und 

Aufforderungscharakter und auf der anderen 

Seite zu gestaltende Räume im Sinne von Spiel- 

und Freiräumen (Sesink, 2014).  

Sich kundig zu machen, sich auf etwas vorzu-

bereiten und etwas herauszufinden, korrespon-

diert lernpsychologisch betrachtet mit rezepti-

ven Formen des Lernens (lesen, zuhören, be-

obachten), übenden Formen des Lernens (nach-

machen, anwenden, trainieren) und produktiven 

Formen des Lernens (entwerfen, herstellen, um-

setzen)1. Rezeptive Teilhabe an Wissenschaft 

setzt Informationsräume voraus, in denen sich 

Studierende kundig machen und in die Welt des 

bestehenden wissenschaftlichen Wissens ein-

tauchen können. Die Gestaltung von Informati-

onsräumen korrespondiert mit Learning about 

Research. Produktive Teilhabe an Wissenschaft 

dagegen erfordert Explorationsräume, in denen 

Studierende etwas herausfinden und die Welt 

wissenschaftlichen Wissens mit eigenen Er-

kenntnissen bereichern können. Die Gestaltung 

von Explorationsräumen korrespondiert ent-

sprechend mit Learning through Research. Das 

Potenzial zur Teilhabe an Wissenschaft steigt, 

wenn sich Studierende darauf vorbereiten und 

erforderliches Denk- und Handwerkszeug einü-

ben, wofür sie Erprobungsräume brauchen. Die 

Gestaltung von Erprobungsräumen schließlich 

korrespondiert mit Learning for Research. 

Bei der Gestaltung von Informations-, Explora-

tions- und Erprobungsräumen in der akademi-

schen Lehre gibt es unzählige kleinere und grö-

ßere Faktoren, welche didaktische Entscheidun-

gen einfordern. Die Vielzahl dieser Faktoren 

gruppiere ich zu drei Dimensionen: die Vermitt-

lungs-, Aktivierungs- und Begleitungsdimen-

sion (Reinmann, 2015). Diese Dimensionen 

sind nicht gänzlich voneinander unabhängig, 

weisen aber in eine je andere Richtung, sodass 

deren analytische Trennung für Gestaltungsauf-

gaben hilfreich erscheint.  

Gestaltungsdimensionen 

Vermittlung meint, dass Lehrende Studierenden 

zeigen (Prange, 2005), was in der Welt beste-

henden wissenschaftlichen Wissens der Fall ist 

und wie es zustande kommt: Dazu halten sie 

Vorträge oder zeichnen Vorträge auf (Audio/ 

aber seine Theorie vollständig zu übernehmen, die sich 

ausschließlich auf die Schule bezieht. 
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Video); sie schreiben Texte oder sie wählen sol-

che für Studierende aus; sie kreieren andere Ar-

tefakte oder stellen solche für Studierende zu-

sammen. Vermittlung (vgl. Reinmann, 2013) in 

diesem Sinne kann und sollte bezogen auf For-

schung erfolgen: Wissen kann in Forschungs-

kontexte situiert dargestellt, anhand von wis-

senschaftlichen Fällen erklärt und bei Bedarf so 

aufbereitet werden, dass nachvollziehbar wird, 

wie es durch Forschung entstanden ist, warum 

es potenziell unabgeschlossen ist etc. Studie-

rende aber sind hier vor allem rezeptiv; sie kon-

struieren im Idealfall personales Wissen, produ-

zieren aber keine sichtbaren Artefakte, in denen 

neues Wissen zum Vorschein kommt. 

Aktivierung meint, dass Lehrende Studierende 

dazu veranlassen, sich mit wissenschaftlichem 

Wissen fragend und kritisch auseinanderzuset-

zen: Dazu schaffen sie entsprechend Anlässe in 

Form von Aufgaben, die zum Nachdenken und 

Verstehen von Gelesenem, Gehörtem oder Be-

obachtetem anregen, die zum Nachmachen, An-

wenden oder Trainieren animieren, oder die 

dazu einladen oder anleiten, etwas zu entwer-

fen, herzustellen oder umzusetzen. Zur Aktivie-

rung in diesem Sinne können verschiedene di-

daktische Konzepte (z.B. aus dem Umkreis von 

Problem-, Projekt-, und Fallorientierung) her-

angezogen werden (z.B. Scholkmann, 2016). 

Begleitung meint, dass Lehrende Studierende 

unterstützen, wenn sie rezeptiv, übend oder pro-

duktiv lernen, indem sie gezielt helfen (Scaffol-

ding), Feedback geben, Coaching anbieten, be-

raten und moderieren, oder indem sie im Be-

darfsfall die Aktivierung verändern und anpas-

sen, zusätzliche Vermittlung anbieten etc. Auch 

hierzu eignen sich verschiedene Konzepte, etwa 

des problem-, projekt-, fallorientierten sowie 

forschungsorientierten Lernens. 

Informations-, Explorations-, Erprobungs- und 

Zwischenräume 

Wer lehrt, übernimmt stets in irgendeiner Form 

Vermittlungs-, Aktivierungs- und Begleitungs-

funktionen (siehe Abbildung 1). Die Gestaltung 

verschiedener Lernräume zeichnet sich aller-

dings durch Akzentsetzungen und unterschied-

liche Gewichtung der drei Dimensionen aus. 

Bei der Gestaltung von Informationsräumen 

steht die Vermittlung im Zentrum. Wissen-

schaftliches Wissen zu vermitteln, also zu zei-

gen, wie Wissenschaft betrieben wird und was 

daraus resultiert, ist das Pendant dazu, sich über 

Forschung kundig zu machen. Informations-

räume können zudem Anlässe einbetten, sich 

mit Forschung zu beschäftigen, und unter be-

stimmten Bedingungen Unterstützung im Pro-

zess der Wissensrezeption bieten (vgl. Rein-

mann, 2013). Bei der Gestaltung von Explorati-

onsräumen steht die Begleitung des Lernprozes-

ses im Zentrum. Selbst etwas durch Forschung 

herauszufinden, impliziert ein ausreichendes 

Ausmaß an produktiver Tätigkeit, die verschie-

dentlich unterstützt werden kann. Das ist nicht 

immer eindeutig davon abzugrenzen, studenti-

sches Forschen zu veranlassen. Anlässe zum 

Forschen kommen idealerweise von Studieren-

den selbst; man kann sie aber auch vorschlagen 

oder vorgeben. Mitunter lassen sich selbst Pha-

sen der Vermittlung in Explorationsräume in-

tegrieren. Bei der Gestaltung von Erprobungs-

räumen steht die Aktivierung im Zentrum. Wis-

senschaftliches Hand- und Denkwerkzeug ein-

zuüben (vgl. Brinkmann, 2012), setzt voraus, 

dass es dazu Anlässe und Aufgaben gibt. Hier 

ist zusätzlich die Begleitung bzw. Unterstüt-

zung vor allem in Form von Feedback eine 

wichtige Ergänzung. Um ein Modell zum Üben 

zu haben, lässt sich auch Vermittlung in Erpro-

bungsräume einbinden. 

Denkbar ist auch die Gestaltung von Zwischen-

räumen: Wer z.B. mit Studierenden ein For-

schungsprojekt simuliert, das der Übung dient 

und keine neuen Erkenntnisse erwarten lässt, 

bewegt sich zwischen einem Erprobungs- und 

einem Explorationsraum. Wer etwa Studierende 

an einem Forschungsantrag beteiligt und ihnen 

die Aufgabe gibt, für diesen Antrag den For-

schungsstand zu einem Thema aufzuarbeiten, 

bewegt sich zwischen einem Informations- und 

einem Explorationsraum. Wer beispielsweise 

Studierende wissenschaftliche Zeitschriftenarti-

kel lesen und nach einem bestimmten Raster 

analysieren lässt, um das Lesen und Verstehen 

dieses Genres einzuüben, bewegt sich zwischen 

einem Erprobungs- und einem Informations-

raum. 

Abbildung 1 visualisiert mein Modell zur aka-

demischen Lehre, beschränkt sich aber zur bes-

seren Übersicht auf die wichtigsten Begriffe. Da 

das studentische Lernen der Zweck akademi-

scher Lehre ist, steht dieses in der Mitte, um die 

sich die Gestaltung von Lernräumen mit ihren 

Vermittlungs-, Aktivierungs- und Begleitungs-

anteilen dreht. 
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Das Modell verfolgt eine eigene Logik. Das 

heißt, es folgt nicht der oft konstruierten Zwei-

teilung in geführten versus selbständigen, 

fremd- versus selbstorganisierten oder lehren-

den- versus studierendenzentrierten Unterricht 

(vgl. Biggs, 2006). 

 

Abb. 1: Modell akademischer Lehre 

Akademische Lernumgebungen zu gestalten 

impliziert mindestens Zweierlei: Zum einen ge-

stalten Lehrende Entwürfe. Metaphorisch ge-

sprochen handelt es sich um Baupläne für Lern-

räume ebenso wie um Drehbücher, wie in den 

jeweiligen Räumen gelernt werden kann und 

soll. Zum anderen gestalten Lehrende Situatio-

nen, indem sich ihre Entwürfe aktualisieren. Es 

versteht sich von selbst, dass zwischen dem Ent-

wurf und dessen Aktualisierung Differenzen be-

stehen. Der Entwurf ist gewissermaßen das an-

gestrebte Bild vom gestalteten Raum; die Situ-

ation stellt sich als der zu gestaltende Raum dar, 

der das Handeln der Studierenden einfordert, 

ohne es tatsächlich planen zu können. Beide 

Lehraktivitäten, das Entwerfen und die situative 

Umsetzung, gehören zum Lehren und machen 

gemeinsam die Lehrtätigkeit auch im akademi-

schen Umfeld aus. 

 

 

                                                 
2 Zu ähnlichen Schlüssen kommen (auf anderen We-

gen) auch Huber (2014) sowie Ruess, Gess & Deicke 

(2016). 

Forschungsorientiertes oder forschendes 

Lernen? 

Wenn sich akademische Lehre von der Lehre in 

anderen Bildungskontexten vor allem dadurch 

unterscheidet, dass sie den Lernenden Teilhabe 

an Wissenschaft ermöglicht, stellt sie notwendi-

gerweise eine Beziehung zwischen Lernen und 

Forschung her und fördert im Idealfall ein an 

Forschung orientiertes Lernen. Forschungsori-

entierung als Charakterisierung des Lernens hat 

daher kaum einen Informationswert für die aka-

demische Lehre. Akademische Lehre wäre 

demnach prinzipiell forschungsorientiert, weil 

auf Forschung beruhend oder auf sie bezogen. 

Daraus wäre aber nicht zu folgern, dass Studie-

rende durchgehend forschend zu lernen hätten. 

Forschendes Lernen in dem Sinne, dass Studie-

rende lernen, indem sie selbst forschen (BAK, 

1970), entspricht im vorgestellten Modell einem 

Sektor akademischen Lehrens und Lernens: 

dem Learning through Research in dafür gestal-

teten Explorationsräumen. Sind Studierende in 

diesem Sinne produktiv an der Schaffung wis-

senschaftlichen Wissens beteiligt, spricht man 

besser von forschendem Lernen oder Lernen 

durch Forschen2. Dies ist eine mögliche Form 

der Beziehung, die man zwischen Lernen und 

Forschung herstellen kann. Erweiterungen und 

Variationen sind denkbar, etwa was die Art des 

Anlasses und das Ausmaß der Unterstützung 

betrifft. Es muss jedoch ein Forschungszyklus 

mit seinen zentralen Phasen (Pedaste et al., 

2015) für Studierende erkennbar bleiben; Stu-

dierende müssen etwas herausfinden wollen 

und können sowie produktiv und nicht rezeptiv 

oder nur übend tätig sein. Alle Erweiterungen 

und Variationen, die davon abweichen (z.B. 

Healey, 2005; Levy, 2009), sind ebenfalls mög-

lich, führen aber in andere Lernräume und ent-

sprechen nicht mehr dem forschenden Lernen 

als Learning through Research. 

Das hier vorgestellte Modell akademischer 

Lehre hat zur Folge, das Konzept des forschen-

den Lernens als Lernen durch Forschen spezi-

fisch zu lassen und nicht weiter auszudehnen. 

Gleichzeitig impliziert das Modell, akademi-

sche Lehre grundsätzlich forschungsorientiert 

zu gestalten und auf diesem Wege die Hoch-

schuldidaktik von andere Didaktiken deutlich 

abzugrenzen. 
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