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Es handelt sich bei diesem Text um ein Redemanuskript. Die verwendete Literatur wird auf-

geführt, ist aber im Text nicht zitiert. 
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Für Ihren heutigen Tag der Lehre an der Universität Wien wurde ich gebeten, etwas 

zum Lehren und Lernen mit Digital Natives im Kontext forschungsgeleiteter Leh-

re zu sagen. Das war für mich ein Anlass, mich seit längerem wieder mit der These 

von der Netzgeneration zu beschäftigen. Herausgekommen sind fünf Statements zur 

Zukunft akademischen Lehrens und Lernens. 

Mein erstes Statement widmet sich den Chancen und Risiken von Bildern und Ana-

logien. Und in diesem Zusammenhang möchte ich laut darüber nachdenken, warum 

es keine digitalen Eingeborenen gibt. 

Digitale Natives – quasi jeder kennt diesen Begriff des US-amerikanischen Autors und 

Managers Marc Prensky. Er bezeichnet die Generation, die mit den digitalen Medien 

aufgewachsen ist und, so die These, die den Umgang mit diesen beherrscht wie die 

Muttersprache. Das Pendant dazu sind die Digital Immigrants. Das sind diejenigen, die 

in die digitale Welt einwandern und sich darin mit einem stets fremd bleibenden Ak-

zent bewegen. Wie alt sind Prenskys Digital Natives heute gleich nochmal? Sie sind 

heute ca. 35 Jahre alt. Seltsam nur, dass sich viele aus dieser Generation auch heute 

noch gerne als Digital Immigrants bezeichnen – übrigens auch an den Hochschulen. 

Heutige Studienanfänger und Studierende sind nicht nach 1980 geboren – das ist 

Prensksy Generationengrenze. Sie sind mindestens nach 1990 geboren. Trotzdem er-

warten viele Hochschulpolitiker, Hochschulleitungen und Hochschullehrer schon wie-

der oder noch immer eine gänzlich neue Generation: eine Generation, die nicht nur 

permanent online ist, sondern auch ganz anders lernt und arbeitet als Generationen vor 

ihnen, die Probleme kreativ und kollaborativ mit digitalen Technologien löst, und die 

an Hochschulen natürlich vor allem digitalisierte Lernumgebungen erwartet. 

Das Bild von den digitalen Eingeborenen und Einwanderern ist inzwischen unzählige 

Male widerlegt worden. Die meisten von Ihnen werden die Metaanalyse von Rolf 

Schulmeister kennen – inzwischen auch schon wieder sechs Jahre alt. In sorgfältiger 

Handarbeit hat Rolf Schulmeister 2008 und 2009 eine Vielzahl empirischer Studien 

analysiert und anhand der Befunde gezeigt: Eine Netzgeneration, wie sie Prensky und 

mit ihm einige andere Protagonisten der Digital Natives postuliert haben, gibt es in 

dieser Form nicht; eine empirische Grundlage fehlt. Aktuelle Einzel- und Metastudien 

bekräftigen diesen Schluss. Nahezu alle dieser Studien verweisen stattdessen auf eine 

hohe Diversität der Studierenden. Das gilt sowohl für das Mediennutzungsverhalten 

im Allgemeinen als auch für das Lernverhalten mit digitalen Medien im Besonderen. 

Im wissenschaftlichen Diskurs ist man sich weitgehend einig: Neue Technologien al-

leine haben in der Regel nicht die Macht, das Handeln, Lernen und Studieren einseitig 

zu bestimmen oder gar zu determinieren. Eine homogen beschreibbare Studierenden-

Generation ist nicht nur empirisch unhaltbar, sie ist auch theoretisch unwahrscheinlich. 

Trotzdem hält sich die Analogie von den digitalen Eingeborenen und Einwanderern 

äußerst hartnäckig: und das ernsthaft wie ironisch, mit triumphierendem wie mit ent-

schuldigendem Unterton. Im Hagel der Kritik verschwinden diese Bilder also keines-

wegs. Eher gesellen sich neue Analogien hinzu. Ein Beispiel sind die Digital Residents 

und Digital Visitors der Arbeitsgruppe um David White. 
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Ein Digital Visitor ist nach dieser Vorstellung, wer das Internet primär als Werkzeug 

und weitgehend anonym verwendet, wer das Internet nicht als Lebensort empfindet, 

sondern dort als Besucher bei Bedarf mal vorbeischaut, sofern es einen konkreten Nut-

zen verspricht. Das Pendant dazu sind Digital Residents: Für sie ist das Internet ein 

Ort, an dem man seine digitale Identität und soziale Beziehungen pflegt oder Inhalte 

teilt; sie schätzen das Internet als Netzwerk für Personen und Informationen; sie sind 

die Bewohner des Internets als Lebensraum.  

Digital Visitors und Digital Residents sind unabhängig vom Alter konzipiert; sie mo-

dellieren weniger digitale Kenntnisse und Fähigkeiten, sondern eher Haltungen und 

Strategien im Umgang mit digitalen Medien. Die beiden Typen bilden die Pole eines 

Kontinuums. So vermeiden die Autoren eine rigide Einteilung. Strategien und Haltun-

gen, aber auch Wissen und Können variieren gegebenenfalls bei einer Person – so die 

These: etwa in Bezug auf die verwendeten Medien oder den Kontext. Ergebnisse einer 

Längsschnittstudie bekräftigen offenbar die Existenz der beiden Nutzungstypen und 

das dahinter liegende Konzept. 

Studien zur Medienkompetenz im Hochschulbereich scheinen diesem Bild ebenso 

Recht zu geben wie praktische Erlebnisse, von denen man allenthalben hört. So zeigen 

sich junge Erwachsene in der Regel als versiert in der Nutzung von Facebook, haben 

aber Probleme, ein Blogsystem oder eine Präsentationssoftware zu bedienen. Während 

in der Freizeit unablässig digital kommuniziert wird, scheitern viele daran, sich in ei-

nem Learning Management System zu vernetzen oder auf dem Laufenden zu halten. 

„Generation upload“ – resümiert wiederum Rolf Schulmeister, und die Gesellschaft 

für Medienpädagogik und Kommunikationskultur titelte schon vor fünf Jahren: „digi-

tal naiv“. Studien zur Informationskompetenz, wie sie etwa von Bibliotheken durchge-

führt werden, beklagen darüber hinaus defizitäre Kenntnisse und Fähigkeiten, um digi-

tal verfügbare Informationen zu recherchieren und zu bewerten.  

Trotzdem gehen gerade viele Hochschullehrer häufig noch davon aus, dass die heute 

Studierenden grundsätzlich digital kompetent sind. Gerne kokettieren sie damit, selber 

nur zu den Digital Immigrants – künftig vielleicht zu den Digital Visitors – zu gehö-

ren. Die Studierenden selbst schwanken zwischen Ängstlichkeit und Selbstüberschät-

zung im Umgang mit der Technik. Von den Hochschulen jedenfalls erwarten sie eher 

nicht, dass man sie mit digitalen Angeboten umwirbt. Wiederholt haben Studien statt-

dessen gezeigt, dass Studierende eine Trennung wünschen zwischen dem privaten 

Medieneinsatz in der Freizeit und dem Medieneinsatz in Studium und Lehre. An den 

Hochschulen schätzen sie einen allenfalls mäßigen Einsatz elektronischer Medien – 

und das vor allem im Service-Bereich: digitale Ressourcen und Werkzeuge für mehr 

nützliche Effizienz in der Studienorganisation: ja; digitale Diskurse und Werkzeuge 

für mehr produktive Eigenleistung im Lernprozess: eher nein. 

Fazit: Das Bild von den Digital Natives ist irreführend. Die Variabilität in Kenntnis-

sen, Fähigkeiten, Strategien, Motiven und Haltungen ist zu groß, um allgemein gültige 

Aussagen für eine ganze Studierenden-Generation zu treffen. Von einer generell hohen 

Medien- oder gar Informationskompetenz kann in keinem Fall die Rede sein. Wenn 

aber nun Studierende nicht so sind, wie sie von Fürsprechern der Digitalisierung be-

schrieben werden: Wie sind sie dann? Die Antwort lautet: Vor allem divers! 
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Mein zweites Statement handelt daher von Freud und Leid der Diversität. In diesem 

Zusammenhang frage ich mich mit Ihnen, wer die heutigen Studierenden sind. 

Diversität und Heterogenität werden oft synonym verwendet. Divers wie auch hetero-

gen bedeutet so viel wie ungleich oder uneinheitlich. Nun sind Menschen natürlich 

immer ungleich: Sie unterscheiden sich in einer Vielzahl von Eigenschaften. Das gilt 

auch für Studierende. Sie als heterogen zu bezeichnen, ist daher zunächst einmal we-

nig aussagekräftig. Man muss genauer sagen, welche Unterschiede von Interesse sind. 

Hier nun wird Diversität selber divers und fördert auch ein paar Widersprüche zutage. 

Wenn Diversität im Studium begrüßt, ja sogar gefordert, wird, dann sind meist sozio-

demografische Merkmale gemeint: Alter, Geschlecht, soziale, regionale und nationale 

Herkunft, Familienstand und vor allem: Berufserfahrung und Ausbildung. Es ist unter 

anderem ein politisch erklärtes Ziel, die Hochschulen auch für Personen ohne traditio-

nelle Hochschulzugangsberechtigung zu öffnen. EU-weit wird zudem gefordert, einen 

steigenden Anteil an Abiturienten zu einem Studium zuzulassen. Diversität in diesem 

Sinne erfordert eine inklusive Hochschulbildung – was immer das im Einzelnen hei-

ßen mag. In diesem semantischen Umfeld jedenfalls ist Diversität positiv besetzt und 

soll Potenziale freisetzen – auch für die Entwicklung von Lehre und Studium. Wenn 

wir also in diesem Sinne heute verstärkt auf Diversität setzen: Fragen Sie sich dann 

nicht auch, warum gleichzeitig der Wunsch so groß ist, die neue Studierendengenera-

tion möglichst homogen zu beschreiben? Warum glauben wir einerseits an eine Netz-

generation mit einheitlichen Merkmalen – und das trotz anderslautender empirischer 

Befunde – und beschwören andererseits Diversität als Ziel und Chance? 

Vielleicht deshalb, weil Diversität jenseits der hochschulpolitischen Verlautbarungen 

in der Praxis der Hochschullehre eher negativ erlebt wird. Das heißt: Diversität ver-

lässt meist dann den positiv besetzten Bedeutungsrahmen, wenn es um psychische 

Merkmale geht. Gemeint sind Lernverhalten, Lernmotivation und Lernhaltung, zudem 

fachliches Wissen und Können, außerdem Medien- und Informationskompetenz. Als 

besonders studienrelevant hat sich die Diversität im Lernverhalten herausgestellt. 

Diversität, auch die der vermeintlichen Netzgeneration, führt zu unterschiedlichen 

Eingangsvoraussetzungen und die wiederum sind in formalisierten Bildungskontexten 

didaktisch seit jeher eine große Herausforderung, denn: Wie wird man Individuen ge-

recht und erreicht gleichzeitig Lehr-Lernziele, die für alle gelten? 

Es ist daher nur folgerichtig, dass inzwischen eine diversitätsgerechte Lehre gefordert 

wird. Einen Neuigkeitscharakter dürfte aber allenfalls die Bezeichnung haben, denn: 

Adaptiver Unterricht, innere Differenzierung, individuelle Betreuung – es gibt viele 

Beispiele aus der Didaktik, die zeigen, dass die Suche nach Antworten auf Diversität 

der Lernenden ein alt bekanntes Thema ist. Neu ist eher der Standardisierungswahn an 

Hochschulen und der passt genau genommen denkbar schlecht zu einer Lehre, die Un-

terschiede zulassen oder gar fördern soll. Ich frage mich daher: Warum mahnen wir 

einerseits einen besseren Umgang mit Heterogenität in der Lehre und Wertschätzung 

von Diversität an, praktizieren aber andererseits eine Homogenisierung, indem wir 

immer mehr Standards definieren und durchsetzen? Vielleicht träumt manch einer von 

einer domestizierten Form von Heterogenität oder von einem Standard für Diversität. 

Ich kann mir allerdings nicht vorstellen, wie das funktionieren soll. 
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Was, wenn vor allem die zunehmende Standardisierung der Studienprogramme dazu 

geführt hat, dass ein individualisiertes Studium schwieriger geworden ist? Was, wenn 

eben diese Barrieren für ein individualisiertes Studium der Grund dafür sind, dass wir 

Studierende als immer heterogener wahrnehmen und das als Problem empfinden, ob-

wohl wir uns doch gleichzeitig dafür erwärmen sollen? 

Fazit: Studierende sind heterogen und vermutlich waren sie das schon immer. Diversi-

tät im Studium ist eine politische Forderung und gleichzeitig für viele eine didaktische 

Bürde. Für ein erfolgreiches Studium ist vor allem das Lernverhalten – auch das medi-

engestützte – relevant. Wenn also vor allem die Diversität im Lernverhalten so ent-

scheidend ist und standardisierte Studienprogramme daran scheitern: Wie kann die 

Hochschule darauf reagieren? Meine Antwort ist: Mit akademischer Bildung! 

Mein drittes Statement dreht sich daher um Anspruch und Wirklichkeit akademi-

scher Bildung. In diesem Zusammenhang werde ich etwas genauer erläutern, wie 

Lehren, Lernen und Forschen zusammengehen. 

Akademische Bildung meint zunächst einmal eine Bildung, die erwirbt, wer ein Hoch-

schulstudium absolviert. Im Gegensatz dazu steht die berufliche Bildung. Die Bolog-

na-Reform hat die Grenzen zwischen akademischer und beruflicher Bildung aufge-

weicht. Man muss also unterscheiden zwischen akademischer Bildung als normatives 

Konzept und als empirische Wirklichkeit. Als normatives Konzept ist akademische 

Bildung auch heute noch an der Wissenschaft ausgerichtet: Universitäten sind Orte der 

Lehre und Forschung. Bildung im Medium der Wissenschaft ist trotz aller Reformen 

mit ihren gewollten und ungewollten Wirkungen nach wie vor eine regulative Idee für 

das universitäre Studium. Als solche kann sie der empirisch beobachtbaren Tendenz 

entgegenwirken, dass die akademische zu einer beruflichen Bildung wird. 

Gehen wir also davon aus, dass wir mit der akademischen Bildung auch heute noch 

eine Bildung durch Wissenschaft zumindest anstreben. Für die Hochschuldidaktik 

rückt vor diesem Hintergrund die Verbindung von Forschen, Lehren und Lernen in 

den Mittelpunkt des Interesses. Nun stellt sich die Frage, aus welchem Grund eine so 

verstandene akademische Bildung dazu geeignet sein sollte, der eben festgestellten 

Diversität der Studierenden zu begegnen. Oder anders gefragt: Welchen Heterogeni-

tätsvorteil hat es, Forschen, Lehren und Lernen didaktisch zusammen zu denken? 

Bevor sich diese Frage beantworten lässt, ist freilich erst mal zu klären, was ich mit 

der Verbindung von Forschen, Lehren und Lernen meine. Nun gibt es hier verschiede-

ne Begriffe und nicht immer ist das Gleiche gemeint: es ist von forschungsorientierter 

Lehre, forschungsgeleitetem Lernen oder forschendem Lernen die Rede – um nur ein 

paar Beispiele zu nennen. Ludwig Huber, der bereits in der 1970er Jahren zu den Pro-

tagonisten des forschenden Lernens gehörte, plädiert dafür, die Vielfalt der Varianten 

als forschungsnahes Lehren und Lernen zu bezeichnen. 

Wörtlich genommen erfordert forschendes Lernen, dass Studierende selber forschen 

und alle Phasen einer Forschung durchlaufen: also eine Fragestellung formulieren, den 

dazugehörigen Forschungsstand recherchieren, ein methodisches Design planen und 

umsetzen und schließlich die erzielten Erkenntnisse darstellen und präsentieren. 
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Lernen, indem man selber forscht, bedeutet: Man lernt zu hinterfragen und selbständig 

begründete Fragen zu stellen; man lernt, sich für methodische Optionen zu entschei-

den, um diese Fragen zu beantworten; man lernt, Ziele und Pläne in die Tat umzuset-

zen, also zu handeln. Diese Lernprozesse sind produktiv: Sie führen nicht nur zu neuen 

mentalen Strukturen; sie veranlassen die Studierenden auch dazu, Wissen in Form von 

sichtbaren Artefakten zu produziere, also z.B. Zusammenfassungen bestehender Er-

kenntnisse, Forschungspläne, Erhebungsinstrumente, Ergebnisdarstellungen usw.  

Bereits in der ersten Blütezeit des forschenden Lernens in den 1970er Jahren wurde 

neben dem Lernen durch eigenes Forschen auch das „genetische Lernen“ gefordert. 

Genetisch ist das Lernen dann, wenn ein Forschungsprozess gedanklich nachvollzogen 

und verstanden wird, ohne dass man selbst sichtbare Artefakte produziert. Passiv ist 

diese Form des Lernens keineswegs, weil schlechterdings vorstellbar ist, wie gelernt 

werden soll, wenn Studierende nicht zumindest mental aktiv sind. Sinnvoller erscheint 

es, diese Form des Lernens als rezeptiv zu bezeichnen. Rezeptiv lernt man in der Re-

gel, indem man das, was man sich aneignen möchte, beobachtet, sofern es jemand 

vormachen kann, indem man zuhört, sofern jemand das zu Erlernende mündlich dar-

stellen kann, oder indem man liest, wenn das im Interesse stehende Wissen schriftlich 

vorliegt. Hier lernen Studierende Forschen verstehen, indem sie vermittelt bekommen, 

wie Forschung möglich ist und vollzogen wird. 

Rezeption und Produktion bilden die Pole eines Lernkontinuums. Im mittleren Bereich 

dieses Kontinuums lassen sich alle Formen übenden Lernens einordnen. Verschiedene 

Phasen des Forschens erfordern Wissen und Können, das man üben kann, auch ohne 

einen ganzen Forschungszyklus umzusetzen. Einüben kann man, wie man wissen-

schaftliche Texte findet, liest, exzerpiert und einordnet. Einüben kann man Methoden 

in der jeweils gewählten Disziplin: empirische, hermeneutische, historische und andere 

Methoden. Man kann üben, eigene wissenschaftliche Texte zu schreiben, Erkenntnisse 

zu visualisieren oder wissenschaftliche Inhalte zu präsentieren. Einüben meint, dass 

Studierende nachmachen, was sie gezeigt bekommen, ausprobieren, wovon sie erste 

Kenntnisse haben, und Routinen aufbauen, was Teil einer Haltung werden soll. For-

schen zu üben, ist mehr und anders als Forschen verstehen zu lernen; Forschen zu 

üben kann, muss aber nicht, eine Voraussetzung dafür sein, selber zu forschen. 

Forschen verstehen lernen, Forschen üben und selber forschen – das verlangt nach ver-

schiedenen Lehrformen. Die Zeit reicht heute nicht, darauf näher einzugehen. Wichtig 

ist aber jetzt auch die Frage: Inwiefern ist die Verknüpfung von Forschen, Lehren und 

Lernen als Ausdruck akademischer Bildung eine angemessene Antwort auf Diversität? 

Das stärkste Argument aus meiner Sicht ist: Wenn Studierende selber forschen, wird 

es unsinnig, Lernergebnisse standardisieren zu wollen. Beim forschenden Lernen er-

werben Studierende in den einzelnen Phasen des Forschungsprozesses je nach Art der 

Forschung Verschiedenes; sie produzieren unterschiedliche Artefakte; sie beenden ihre 

Forschungsarbeit mit heterogenem Wissen und Können. Lernziele werden hier indivi-

duell; Diversität wird in der Folge zur Ressource. Das latente und paradoxe Span-

nungsverhältnis zwischen Diversität als hochschulpolitisches Ziel auf der einen Seite 

und Homogenität durch Standards als operative Leitlinien auf der anderen Seite löst 

sich so, und nur so, auf, indem nicht alle das Gleiche in gleicher Form lernen müssen. 
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Ein weiteres Argument ist, dass forschungsnahes Lernen und Lehren selber variations-

reich ist. Es umfasst verschiedene Formen des Lernens: rezeptive, übende, produktive. 

Variation in der Lernform ist in jedem Fall eine adäquate Antwort auf Diversität im 

Lernverhalten: Nichts dürfte für Studierende mit heterogenen Voraussetzungen, Ge-

wohnheiten und Vorlieben schlimmer sein als eine dominante und starre Form des 

Lehrens und Lernens. Bildung durch Wissenschaft ist selbst also divers. Man kann 

sich auf diese Diversität besinnen und sie didaktisch nutzen. 

Ein letztes Argument ist fast schon trivial, aber nicht minder wichtig: Bildung durch 

Wissenschaft muss man didaktisch nicht darauf beschränken, dass Studierende selber 

forschen. Man kann dies mit Angeboten kombinieren, das Forschen zu üben und For-

schen verstehen zu lernen. Damit eröffnen sich zahlreiche Möglichkeiten, um da Hete-

rogenität zu reduzieren, wo das zwingend erforderlich ist. Mit anderen Worten: Wenn 

man produktive, übende und rezeptive Lernformen sinnvoll aufeinander abstimmt, 

lassen sich bei Bedarf auch Lernvoraussetzungen angleichen. 

Fazit: Akademische Bildung zeichnet sich durch forschungsnahes Lernen aus. Indem 

man es in der Lehre unterschiedlich umsetzt, kommt man der studentischen Diversität 

entgegen. Indem man verschiedene Formen kombiniert, kann man Diversität auch re-

duzieren. Lässt man Studierende selber forschen, wird Diversität gar zur Ressource. 

Wenn nun forschungsnahes Lernen Züge einer diversitätsgerechten Lehre hat: Wozu 

noch Digitalisierung? Eine Antwort ist: für akademisches Medienhandeln! 

Mein viertes Statement greift daher die Alltäglichkeit und Besonderheit akademi-

schen Medienhandelns auf. In diesem Zusammenhang gehe ich der Frage nach, wo 

digitale Medien die Forschung verändern. 

Wir haben gesehen: Akademische Bildung fordert als regulative Idee eine Bildung 

durch Wissenschaft ein. In der Lehre können Forschen, Lehren und Lernen auf vielfäl-

tige Weise verbunden werden. Auch das Medienhandeln der Lehrenden und Studie-

renden müsste in dieser Weise akademisch sein. Und das heißt: Man setzt digitale Me-

dien nicht nur zum Lehren und Lernen, sondern vor allem auch zum Forschen ein. Nun 

sind gerade in der Forschung digitale Medien allgegenwärtig und selbstverständlich, 

ohne dass man die Forschenden deswegen als Digital Natives oder Digital Residents 

bezeichnet. Im Zuge forschungsnahen Lehrens und Lernens könnte man sich also auch 

die Nutzung digitaler Medien in der Forschung genauer anzusehen und daraus Impulse 

für die viel beschworen Digitalisierung von Studium und Lehre holen. 

Digitale Medien kommen in allen Arbeitsschritten des Forschungsprozesses zur An-

wendung. Das ist in der Regel unspektakulär und geht Forschenden leicht von der 

Hand. So ist etwa die Recherche in der Forschung ohne digitale Medien geradezu un-

denkbar: Fachdatenbanken, Suchmaschinen, Webseiten und Open Content werden als 

Informationsquellen genutzt; verschiedene Werkzeuge unterstützen einen dabei,  wis-

senschaftliche Informationen zu verwalten und zu teilen. Man ist längst daran ge-

wöhnt, dass wissenschaftliche Erkenntnisse nicht nur mehr gedruckt verfügbar sind: 

Kostenpflichtige Online-Ausgaben etablierter Zeitschriften und Open Access-Ange-

bote sind akzeptiert und werden ausgiebig genutzt. Wer heute mit empirischen Daten 

arbeitet, nutzt fast immer auch digitale Werkzeuge: Befragungen werden online 

durchgeführt, Interviews digital aufgenommen und Beobachtungen videografiert. 



7 

Statistik-Programme, Visualisierungstools und andere Auswertungshilfen sind selbst-

verständliches Handwerkszeug in der empirischen Forschung. Auch Austausch und 

Zusammenarbeit werden in der Forschung elektronisch organisiert: Man schreibt 

selbstverständlich E-Mails und spricht miteinander in Audio- und Videokonferenzen. 

Es gibt freilich auch Formen des Medienhandelns in der Forschung, die weniger ver-

breitet und nicht überall gängig sind: Wissenschaftler-Blogs, Wikis oder Soziale Netz-

werke nutzen nur manche zur Recherche und Publikation. Nicht alle Forschende teilen 

untereinander digitale Texte und arbeiten gemeinsam an Online-Dokumenten. Viele 

Software-Anwendungen sind disziplinär sehr spezifisch, mitunter auch hochkomplex. 

Doch Sie werden mir zustimmen: Digitale Medien sind in der Forschung Alltag. Sie 

erleichtern viele Arbeitsprozesse. Sie erschließen der Forschung neue Möglichkeiten. 

Und sie erweitern das Repertoire wissenschaftlicher Methoden. Man muss gar nicht so 

weit gehen und sich gleich das Label E-Science auf die Fahne schreiben – als etwas 

Besonderes, als einen besonderen Zweig der Forschung. Bereits der Alltag eines jeden 

Forschenden ist schon in vielfacher Hinsicht durch Digitalisierung beeinflusst. 

Wie wäre es nun, wenn wir uns in der Lehre nicht nur um MOOCs oder Flipped Class-

rooms, nicht nur um lehr-lernspezifische Best Practices und spezielle Lehr-Lern-Werk-

zeuge kümmern und sorgen würden, sondern auch das akademische Medienhandeln 

aus der Forschung in die Lehre holen? Wie würde das unsere Perspektive auf die Digi-

talisierung der Hochschullehre verändern? Was könnte man damit bewirken? 

Zunächst einmal würde man mit dieser Strategie die Wissenschaft in den Mittelpunkt 

des Interesses rücken. Das heißt: Nachdem wir nun seit vielen Jahren gehört haben, 

dass wir uns nicht auf das Lehren, sondern auf das Lernen konzentrieren sollen, wäre 

nun die Aufmerksamkeit auf den Lehr-Lerngegenstand, nämlich die Wissenschaft, 

gerichtet. Ich behaupte mal, dass das gar nicht schlecht wäre, weil wir dann wieder 

einen Anlass hätten, uns Gedanken um die rechte Balance zwischen Lehren, Lernen 

und der Sache zu machen. Des Weiteren könnte von Vorteil sein, dass der Medienein-

satz in der Forschung relativ alltäglich ist. Ich hätte da die Hoffnung, dass diese 

Selbstverständlichkeit auf Studium und Lehre abfärbt und die Angestrengtheit redu-

ziert, mit der man deren Digitalisierung heute verfolgt. Schließlich würde diese Strate-

gie dabei helfen deutlich zu machen, wodurch sich die Universität von anderen Bil-

dungsinstitutionen unterscheidet: nämlich durch den Fokus auf Wissenschaft und For-

schung. Man würde so vielleicht gar nicht erst die Erwartung schüren, digitale Medien 

seien zu allererst oder nur ein Dienstleistungsangebot für effizienteres Studieren. 

Fazit: Zum akademischen Medienhandeln gehört in jedem Fall der Einsatz digitaler 

Medien in der Forschung. Mitunter ist dieser hoch-komplex, besonders oder ein Feld 

für Vorreiter. Der weitaus größere Teil der Digitalisierung der Forschung aber ist All-

tag für Forschende. Wenn man nun diese Gewohnheiten und Erfahrungen für ein for-

schungsnahes Lehren und Lernen nutzt: Was folgt daraus für die Hochschullehre? Die 

Antwort lautet: Es entstehen neue Bildungsräume! 
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Mein fünftes und letztes Statement beschäftigt sich daher mit der Materialität und 

Potenzialität von Bildungsräumen. In diesem Zusammenhang werde ich zum Ab-

schluss darauf eingehen, inwiefern wir reflektierte Grenzgänger brauchen. 

Vom Raum ist in der Pädagogik derzeit wieder viel die Rede. Im wörtlichen Sinne 

meint der Bildungsraum einen physischen Ort, also Gebäude, Plätze, Flächen. Bildlich 

und analog verbindet man mit dem Raum den Spiel- und Freiraum, den Menschen 

brauchen, um sich zu entwickeln. Diese Unterscheidung ist aber nur scheinbar eindeu-

tig. Nach Werner Sesink handelt es sich eher um zwei Perspektiven auf den Raum, die 

zusammengehören: den gestalteten und den zu gestaltenden Raum. Das gilt auch für 

Universitäten: Deren Raum ist einerseits umgrenzt; er wird mit Gegenständen und Tä-

tigkeiten ausgefüllt, er ist gestaltet. Das ist die materielle oder architektonische Seite 

des Raums. Das pädagogische Äquivalent dazu ist: Man füllt den Raum mit Lernge-

genständen, vermittelt und leitet an. Andererseits erfordert Hochschulbildung stets ei-

nen freien Raum: einen Zwischenraum, einen zu gestaltenden Raum. Das ist die po-

tenzielle oder kulturelle, auch mentale Seite des Raums. Das pädagogische Äquivalent 

lautet: Man gibt Lernenden Raum frei für eigene Entscheidungen und Handlungen. 

Dabei sind Materialität und Potenzialität aufeinander angewiesen. 

Den gestalteten Raum können Studierende erkunden und rekonstruieren. Den zu ge-

staltenden Raum müssen Studierende erst noch konstruieren. Auch Forschung kann, 

wie ich gezeigt habe, ein Bildungsraum sein. Denken Sie noch einmal an die verschie-

denen Varianten forschungsnahen Lehrens und Lernens zurück: Das Lernen kann hier 

zum einen eher rezeptiv sein. Studierenden können dann den durch Forschung beding-

ten Raum erkunden und rekonstruieren – ich habe das „Forschung verstehen lernen“ 

genannt. Zum anderen kann das Lernen eher produktiv sein. Diesen Raum müssen 

Studierende erst noch konstruieren – das habe ich als „Selber Forschen“ bezeichnet. 

Nun schaffen digitale Medien ebenfalls Räume und auch sie haben eine materielle und 

eine potenzielle Perspektive: Hardware und Software, Endgeräte und Funknetze sind 

die materielle Seite und bieten uns einen gestalteten Raum. Was Lehrende und Studie-

rende mit und in diesen Räumen machen, ist, wie wir gesehen haben, divers. Und es 

kann nur divers sein, weil es hier um die zu gestaltenden Räume, also um die potenzi-

elle Seite des Raums geht. 

Die Materialität des Raums an Universitäten umfasst heute die Architektur wie auch 

die Technik. Mobile Geräte und sogenannte intelligente Dinge lassen beides mitunter 

schon verschmelzen. Studierende treffen auf analoge und digitale Räume, die allesamt 

wirklich in dem Sinne sind, dass sie eine materielle Seite haben, die funktioniert oder 

defekt ist, die einlädt oder abstößt, die Erleichterung bringt oder Behinderung ist, die 

einengt oder Sicherheit gibt. Vereint man in dieser Weise das Analoge mit dem Digita-

len, wird deutlich, dass klare Unterscheidungen schwierig werden. Dazu passen empi-

rische Studien, die zeigen, dass Studierende sich heute – um wieder in einem Bild zu 

sprechen – als Nomaden oder Lernwanderer verhalten und begreifen: Sie suchen ver-

schiedene Orte auf, analoge ebenso wie digitale Orte, Orte auf dem Campus ebenso 

wie außerhalb, studienbezogene Orte ebenso wie berufliche und familiäre.  
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Ein Projekt an der Universität Basel zeigt exemplarisch, dass Studierende nicht nur 

zwischen Orten wandern, sondern auch zwischen individuellen Lernphasen und Grup-

penarbeiten, zwischen Lernzeiten und leeren Zeiten, zwischen Veranstaltungen und 

Pausen. Die Forscherinnen aus dem Projekt folgern daraus, dass Räume, Grenzen und 

Übergänge des Lehren und Lernens neu zu ordnen sind. Ich würde ergänzen, dass auch 

Räume, Grenzen und Übergänge des Forschens, Lernens und Lehrens zu überdenken 

und neu zu gestalten wären. 

Aber: Gerade die Potenzialität von Bildungsräumen können wir nicht direkt beeinflus-

sen. Das ist ja genau die Seite des Bildungsraums, die Studierende selbst zu konstruie-

ren haben. Einen potenziellen Bildungsraum zu erkennen, zu nutzen und selbst herzu-

stellen, ist anstrengend. Es gibt nicht einmal Gewissheit, dass das überhaupt gelingt. 

Es gehört sogar Mut dazu, sich darauf einzulassen. Ich habe eine Studie gefunden, die 

den Mut als wichtige Kategorie entdeckt, wenn es um Medienkompetenz und Medien-

nutzung in der Hochschule geht. Man müsse, so eines der Ergebnisse, ein gewisses 

Maß an Mut aufbringen, um mit digitalen Systemen und Werkzeugen, digitalen Ge-

meinschaften und Identitäten zu experimentieren; erst das führe langfristig zu digitaler 

Reife. Dem steht die Angst gegenüber: Angst vor der Technik, die keineswegs alters-

gebunden ist, die nicht automatisch sinkt, wenn man mit digitalen Medien aufwächst, 

denn: Technische Systeme und Werkzeuge ändern sich immer schneller; es wird im-

mer schwieriger, mit aller Technik vertraut zu sein. 

Zu Beginn meines Vortrags habe ich versucht, deutlich zu machen, dass vor allem das 

Bild von den Digital Natives für die Hochschullehre wenig ertragreich ist. Warum? 

Weil man hier die digitalen Medien zum Auslöser für weitreichende Veränderungen 

und Appelle nutzt, denen Hochschulen und Lehrende folgen sollen. Man postuliert 

eine bestimmte Studierenden-Generation und einen Bedarf an Digitalisierung, selbst 

dann, wenn es dafür keine empirische Grundlage gibt. Aber selbst wenn es diese gäbe, 

würde ein Argumentationsmuster nach diesem Motto weder der Diversität der Studie-

renden noch der Komplexität akademischer Bildung gerecht werden. 

In der Mitte meines Vortrags habe ich dargelegt, dass und wie sich akademische Bil-

dung umsetzen lässt, indem man Lehren, Lernen und Forschen auf vielfältige Weise 

verbindet. Ich habe laut darüber nachgedacht, warum das im Umgang mit Diversität 

hilfreich ist. Und ich habe aufgezeigt, wie sich damit die Perspektive auf das Medien-

handeln verändern ließe. Die Selbstverständlichkeit des Medienhandelns in der For-

schung könnten wir auch in die Lehre bringen und auf diesem Wege die Experimen-

tierfreude und den Mut erhöhen und vielleicht auch die Angst verringern. 

Mit dem Bild vom Raum habe ich am Ende des Vortrags doch wieder einen analogen 

Weg beschritten. Man könnte jetzt zu Recht einwenden: Warum das Bild vom digita-

len Eingeborenen demontieren und dann ein neues Bild einführen, noch dazu eines, 

nämlich das Bild vom Raum, das auch den Digital Vistors und Residents zugrunde 

liegt. Und in der Tat ist jede Analogie immer auch riskant: Man blendet – womöglich 

ungewollt – schnell mal die Aspekte von Bildung aus, die sich nicht in das analoge 

Schema einbinden lassen. 
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Ich denke aber, dass das Konzept des Bildungsraums dazu geeignet ist, kreativer zu 

werden und nicht einfach nur das Heil in einer wachsenden Digitalisierung zu suchen. 

Zwei Dinge erscheinen mir hier besonders wichtig: erstens die Verzahnung analoger 

und digitaler Räume und zweitens die Verschränkung der materiellen mit der potenzi-

ellen Seite des Raumes. Wollte man vor diesem Hintergrund ein Ziel formulieren, wie 

Studierende heute denken und handeln sollten, um sich akademisch bilden zu können, 

würde ich sagen: Sie müssten Grenzgänger sein – Grenzgänger zwischen Bildungs-

räumen, zwischen Räumen mit rezeptiven und produktiven Anforderungen, zwischen 

analogen und digitalen Räumen. Und weil sie nicht getrieben sein oder gar in Über-

gängen hängen bleiben dürften, bedarf es Mut und Selbstreflexion, am Ende auch Ver-

trauen. Das liefe dann auf reflektierte Grenzgänger hinaus. 

Fazit: Bilder und Analogien ziehen uns schnell in ihren Bann; das ist eine ihrer Stär-

ken. Das dürfte auch der Grund dafür sein, warum sich die Digital Natives so standhaft 

halten – auch nach 15 Jahren Widerstand von Forschenden, die nicht müde werden, 

darauf hinzuweisen, dass es für die Netzgeneration doch leider keine empirische 

Grundlage gibt. Vielleicht sollten wir auf Bilder und Analogien auch gar nicht ganz 

verzichten: Immerhin mobilisieren sie ganz offenbar Energien und können gar Verän-

derungen in Gang setzen. Was wir aber vermeiden sollten, ist, Bilder wie Digital Nati-

ves als Beschreibungskategorien zu verwenden, die eine Wirklichkeit vortäuschen und 

vermeintliche Sachzwänge zur Folge haben. Besser wir nutzen geeignete Bilder wie 

Räume und Grenzgänger als Zielkategorien, die deutlich als normativ zu erkennen sind 

und einem die Freiheit lassen, sich auch dagegen zu entscheiden. 

Vielen Dank für Ihre Aufmerksamkeit! 
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