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Einleitung



Digitale Lernwelten: Anniherungen aus der Gegenwart
Kai-Uwe Hugger und Markus Walber

Die digitalen Medien durchdringen zunehmend formelle wie informelle Lernpro-
zesse, also sowohl solche, die im Kontext der traditionellen Bildungsinstitutio-
nen (z.B. Schule und Weiterbildungstriger) angesiedelt sind, als auch solche, die
in der Freizeit bzw. unabhingig von erzieherischen Zielbestimmungen stattfin-
den (z.B. auf dem Pausenhof der Schule oder im Rahmen von Computerspielen).
Die jeweilige Antwort auf die Frage nach den gegenwirtigen und zukiinftigen
Moglichkeiten des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien wird in den letzten
Jahren besonders durch die neuen technischen Entwicklungen und Moglichkeiten
des Internets sowie der mobilen Endgerite beeinflusst: (a) vom Web 2.0 bzw.
Social Web mit seinen erweiterten technischen Moglichkeiten zur Partizipation,
Kollaboration, Kommentierung, Zitation und Selbstartikulation (z.B. in Wikis, in
den sozialen Netzwerken des Internet, in Weblogs), (b) von den sich erdffnenden
Maoglichkeiten portabler, leichtgewichtiger Endgeréte und ihrer Softwareanwen-
dungen, die problemlos in der Hand oder Tasche transportiert werden kénnen
(z.B. Handys, Smartphones, Laptops), (c) von digitalen 3D-Welten mit ihren
Maglichkeiten zur kollaborativen Erschaffung von Objekten im virtuellen Raum,
vermittelt iiber eine selbstgeschaffene Spielfigur (z.B. Second Life, Active-
worlds) sowie (d) von digitalen Spielen, die, iiber ihren unterhaltenden Charakter
hinaus, bisher kaum beachtete Bildungspotenziale eroffnen (z.B. iiber Mani-
pulation oder Modifikation von Spielesoftware, ermdglicht durch Web 2.0-An-
wendungen oder spezielle Softwareentwicklungs-Kits).

Im Kontext dieser technischen Entwicklungen und Mdglichkeiten entstehen
digitale Lernwelten sowohl als feste, eingrenzbare und lokalisierbare Bildungs-
angebote als auch als geografisch entgrenzte und nicht-formalisierte Angebots-
strukturen, die auf ein explizites Bildungs- und Lernziel verzichten. Zugleich
gibt es auch Hinweise darauf, dass die Gefahr einer digitalen Bildungskluft, im
Zuge derer bestimmten Bevdlkerungsgruppen der Zugang zu und die Nutzung
von Lernangeboten erschwert wird, durch die mediendidaktische Fruchtbarma-
chung digitaler Lernwelten nicht etwa eingeebnet wird, sondern — im Gegenteil —
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erst manifestiert werden konnte. Wenn es also so ist, dass digitale Medien heute
und zukiinftig einen zentralen Stellenwert fiir das Lehren und Lernen haben
(werden), dann ist zu fragen: Wie lassen sich digitale Lernwelten tatsdchlich ge-
nau kennzeichnen? Welche Lern- und Bildungspotenziale erdffnen sich gegen-
wirtig im Kontext von Web 2.0, mobilen Endgerdten, digitalen 3D-Welten und
digitalen Spielen? Wie strukturieren sie das Lernen und Lehren im Rahmen unter-
schiedlicher padagogischer Aufgabenfelder? Wie beeinflusst das Lernen in digitalen
Lernwelten die Konturen formeller und informeller Lernprozesse sowie das Verhélt-
nis dieser beiden Lernformen zueinander? Und: Welche Beispiele guter oder bester
padagogischer Praxis im Bereich digitaler Lernwelten gibt es gegenwiértig?

Vom E-Learning zu digitalen Lernwelten

Der moderne erziehungswissenschaftliche Diskurs iiber digitales Lernen ver-
kniipft mediendidaktische Uberlegungen zum Lernen und Lehren mit den Mog-
lichkeiten, die sich durch die technische Entwicklung der digitalen Medien fiir
Lern- und Lehrprozesse ergeben. Um die Beitrage des vorliegenden Bandes in
diesem konzeptionell facettenreichen Diskurs zu verorten, unterscheiden wir
zwischen zwei Perspektiven, die die Einschidtzung digitalen Lernens gegenwirtig
priagen. Im Zentrum stehen dabei die Rollen des Lerners und des Lehrers.

Die eine Perspektive betrachtet digitales Lernen als klassisches E-Learning:
Lernangebote im Internet sind in diesem Verstindnis dadurch gekennzeichnet,
dass ein Autor bzw. Dozent dem Lerner auf einer speziellen Plattform (z.B.
einem Learning Management System wie ILIAS) Inhalte und Werkzeuge zur
Verfligung stellt — mit der Vorstellung, dass gerade diese vom Lernenden not-
wendigerwesie gebraucht werden und verbunden mit dem Ziel, dass diese vom
Lernenden tatséchlich genutzt bzw. abgerufen werden. Die Anforderung an den
Autoren/Dozenten ist es, die Inhalte entsprechend attraktiv zu gestalten bzw.
aufzuarbeiten. Die Erfahrungen mit solchen verinselten Lernplattformen zeigen
freilich, dass sie schnell zu einem »Datengrab« (Kerres/Nattland 2007) fiihren
konnen, in dem einerseits die zur Verfliigung gestellten Dokumente fiir Lernpro-
zesse kaum fruchtbar gemacht werden, weil ihnen spérlich oder gar keine Beach-
tung geschenkt wird, andererseits vonseiten der Lernenden kein Interesse be-
steht, sich in solchen, oft als sehr anregungsarm empfundenen Lernumgebungen
kommunikativ auszutauschen. Der Entwicklung von E-Learning in diesem Sinne
hat sich in den letzten Jahren vor allem auf formale Lern- und Bildungskontexte
bezogen (Schule, Hochschule und Weiterbildung), in denen die Lernumgebun-
gen — mehr oder weniger stark — vorstrukturiert sind. Die Spielrdume fiir selbst-
gesteuertes Lernen sind dementsprechend prinzipiell eingeschrénkt. Dies ver-
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weist auf einen weiteren Aspekt, der die Diskussion iiber das klassische E-
Learning kennzeichnet. Wie auch im bisherigen deutschsprachigen Diskurs der
Mediendidaktik allgemein wird der Bedeutung von informellen Lernprozessen
auch im Zusammenhang mit digitalen Medien relativ wenig Bedeutung bei-
gemessen. Was ist unter informellem Lernen zu verstehen? Es unterscheidet sich
vom formalen Lernen dadurch, dass es erstens meist jenseits geplanter Lehr-
veranstaltungen von formalisierten Bildungsinstitutionen stattfindet, also freiwil-
lig und nicht institutionalisiert ist. Zweitens wird es von den individuellen In-
teressen der Lernenden gesteuert (vgl. Dohmen 2001). Dies bedeutet: Informel-
les Lernen kann rdumlich durchaus innerhalb wie aulerhalb der Orte formaler
Bildungsinstitutionen stattfinden. Innerhalb kann es sich etwa in Rahmen eines
Pausengesprichs zwischen Schiilern ereignen, auBerhalb vor allem in der Freizeit
oder aber auch am Arbeitsplatz. Die Notwendigkeit einer verstirkten medien-
didaktischen Beriicksichtigung, ja Gestaltung von digitalen Lernumgebungen, in
denen informelles Lernen entscheidend flir den Lernerfolg des Lernenden sein
kann, wird erst vermehrt in jliingster Zeit anerkannt, etwa im Zusammenhang mit
der Fruchtbarmachung von Web 2.0-Technologien fiir digitales Lernen.

Die Kritik am klassischen Konzept von E-Learning verweist auf die zweite
gegenwartige Perspektive auf digitales Lernen, die wir zugleich als leitend fiir
die Beitrége des vorliegenden Sammelbands ansehen. Wéhrend hinter der ersten
Perspektive ein Verstidndnis steht, wonach verinselte digitale Lernangebote eben-
so »einsame« Lernprozesse forcieren, betrachtet das in diesem Band vertretene
Konzept digitales Lernen aus der Perspektive digitaler Lernwelten. Digitale
Lernwelten sind Teil der Lebens- oder Alltagswelt der teilhabenden Individuen
und beziehen z.B. in virtuellen 3D-Welten informelle Kontexte strukturell ein.
Die Lebenswelt ist »die fiir einen Menschen oder eine Gruppe (etwa: Familie,
Schulklasse, Arbeitskollegen) konstituierte reale Umwelt von Erfahrungen und
Handlungsmdglichkeiten. Sie ist der Lebensraum, in dem sich Erziehung und
Sozialisation abspielen und der damit alle Kommunikationen eines Menschen
bestimmt und umfasst« (Baacke 1995, 180). Jede Lebenswelt — so Baacke (ebd.)
mit Bezug auf die sozialphinomenologischen Uberlegungen von Alfred Schiitz
zur Alltagswelt (Schiitz/Luckmann 2003) — wird durch historische und gesell-
schaftliche Bedingungen beeinflusst, die wiederum Hintergrund sind fiir die
biografische Entwicklung und die Lerngeschichte eines Individuums sowie die
Herausbildung seiner Kompetenz. Aus der Perspektive des Begriffs digitaler
Lernwelten wird soziales Handeln mit Medien, also auch solches im Kontext von
digitalem Lernen, aus der subjektiven Bedeutung heraus erfasst. Die routinisier-
ten alltagsweltlichen Aktivitdten fithren zum Alltagswissen, »das den Bezugs-
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rahmen fiir jedes Verstdndnis und jede Orientierung in der Welt der alltdglichen
Erfahrung (...) (bildet). Jede Deutungs- und Interpretationsleistung in der All-
tagswelt basiert auf diesem Wissen« (Vollbrecht 2008, S. 150). Dieser Ansatz
zum Verstindnis sozialen Handelns und zur Konstruktion von Wirklichkeit ist
unseres Erachtens in mehrerlei Hinsicht fruchtbar fiir die Erklarung von
Lernprozessen im Kontext digitaler Medien:

(a) Er weist auf die Handlungs- und Deutungskompetenz des Individuums
und somit auf dessen Selbstorganisation hin wie auch auf die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenz, die insbesondere im Zusammenhang mit den
Lernméglichkeiten des Web 2.0 erforderlich ist bzw. hierdurch ermdglicht wird.

(b) Mit der Betonung der auf dem Alltagswissen basierenden Deutungs- und
Interpretationsleistungen des Menschen unterstreicht er die Bedeutung informel-
ler Lern- und Bildungsprozesse, die bisher wegen ihrer Situierung jenseits for-
maler digitaler Lernsettings nicht oder nur wenig im Fokus mediendidaktischer
Uberlegungen zum digitalen Lernen waren. Allerdings macht bereits die Nutzung
der anfangs von uns genannten neuen technischen Entwicklungen und Moglich-
keiten des Internets sowie der mobilen Endgerite selbst auf eine Entgrenzung des
Lernens aufmerksam, durch die informelle Lernprozesse immer weniger von for-
malisierten Lernprozessen zu trennen sind. Das Lernen in digitalen Medien, das in
informellen Kontexten stattfindet (z.B. in der Modding-Szene von Computerspiel-
Fans), konnte fiir bestimmte Adressatengruppen durchaus als Bedingung dafiir
angesehen werden, dass formalisiertes Lernen tiberhaupt erfolgreich ist, etwa dann,
wenn Lernumgebungen im schulischen Kontext an die durch das Modding
erworbenen kreativen Kompetenzen und Reflexionskompetenzen ankniipfen.

(c) Damit wird die historische und gesellschaftliche Eingebundenheit des
Subjekts betont und somit diese als Kontextbedingungen von digitalem Lernen
anerkannt. Uber die kognitiven Aspekte hinaus wird damit vor allem die soziale
und kulturelle Einbettung des Lernens mit digitalen Medien angesprochen.

Die Beitrage dieses Sammelbands wollen fiir diese vielfaltigen Zusammen-
hiange Beispiele, Konzepte und Diskussionsanregungen zur Verfligung stellen.
Zu den Positionen der Beitridge im Einzelnen:

Der erste Teil des Bandes — Theoretische Facetten digitaler Lernwelten — analy-
siert die Bedeutung von digitalen Lernwelten mit Blick auf ausgewahlte theore-
tische Perspektiven und Fragestellungen. Stefan Iske und Norbert Meder entfal-
ten in ihrem Beitrag Lernprozesse als Performanz von Bildung in den Neuen
Medien ein bildungstheoretisch gefasstes Verstdndnis vom Lernen im Internet.
Indem sie Bildung vor allem relational bestimmen, d.h. als Charakteristik der
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Beziehung von Menschen zu ihrer Umwelt, gelingt es ihnen zugleich, den Bil-
dungswert informeller wie formeller digitaler Lernwelten theoretisch abzubilden.
Am Beispiel von Web 2.0-Anwendungen (z.B. Wikis), die im Hinblick auf
mogliche Lernprozesse wenig strukturiert sind, sowie am Beispiel von stéirker und
systematisch vorstrukturierten Lernwelten im Internet (z.B. basierend auf der von
den Autoren entwickelten Web-Didaktik) zeigen sie: Der Erfolg digitaler Lern-
welten fiir den Einzelnen muss sich aus der Bildungsperspektive daran messen
lassen, wie es gelingt, die fiir Bildung konstitutiven drei Verhéltnisse fruchtbar
zu machen. Fremdes wird dann im Sachverhéltnis (Sachen und Sachverhalte in
der Welt) oder im Sozialverhiltnis (der Andere oder die Anderen in der Gemein-
schaft) so angeeignet, dass es in das Selbstverhiltnis (das Verhéltnis des Einzel-
nen zu sich selbst in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft) integriert wird.

In ihrem Beitrag »Serious Games« oder »taking games seriously«? fiihren
Johannes Fromme, Ralf Biermann und Alexander Unger eine neue Perspektive
der padagogischen Beschiftigung mit Computerspielen in den deutschsprachigen
Diskurs um digitale Lernwelten ein: eine sozialisations- und bildungstheoretische
Perspektive. Mit dieser gehen sie iiber bisherige Sichtweisen insofern hinaus, als
sich fiir sie die Lern- und Bildungsrelevanz von digitalen Spielen nicht etwa nur
in einer padagogisch-instrumentellen Anwendung von Serious Games (z.B. als
Motivationshilfe) zeigt, sondern viel stirker noch in einem reflexiv-produktiven
Umgang mit Computerspielen. Die Autoren verdeutlichen ihre These einerseits
am Beispiel einer informellen Lernkultur von Computerspielern (Modding), an-
dererseits anhand eines neuen Konzepts der medienpddagogischen Praxisarbeit:
Der Ansatz der Video Game Essays kann sowohl in formellen wie in non-forma-
len padagogischen Kontexten zum Einsatz kommen.

Ulf-Daniel Ehlers vertritt in seinem Beitrag Qualitdt fiir digitale Lernwelten:
Von der Kontrolle zur Partizipation und Reflexion die These, dass sich im
Begriff der digitalen Lernwelten vor allem eine neue Sichtweise des E-Learning-
Konzepts manifestiert: Wahrend E-Learning 1.0 meist in formalen Lernkontex-
ten und verinselt stattfinde, entfalte sich E-Learning 2.0 vor allem dann, wenn mit-
hilfe von Web 2.0-Anwendungen und unter dem Primat der Didaktik die Poten-
ziale vernetzten, informellen und insbesondere selbstgesteuerten Lernens effekti-
ver genutzt werden konnen. Wenn es aber so ist, dass Voraussetzung von und Ziel
fiir E-Learning 2.0 eine starke Autonomie des Lernenden ist, miisse die Frage der
Qualititsentwicklung neu diskutiert werden: Die digitalen Lernwelten des E-Lear-
ning 2.0 erforderten nichts geringeres als eine neue Lern- und Qualitétskultur.

Gabi Reinmann setzt mit ihrem Beitrag Selbstorganisation auf dem Priif-
stand: Das Web 2.0 und seine Grenzen(losigkeit) einen Kontrapunkt zum oftmals
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euphorischen Diskurs iiber die Potenziale des Web 2.0 fiir das Lernen. Sie
schldagt aus péadagogisch-psychologischer Perspektive eine Reihe begrifflicher
Differenzierungen vor, mit denen sie zeigen will, unter welchen Bedingungen
das Web 2.0 seine Potenziale fiir den einzelnen Lerner auch tatsdchlich entfalten
kann. Das Ergebnis ihrer Analyse verdeutlicht im Kern, dass es zwar durchaus
sinnvoll sei, die Selbstorganisation als Klammer fiir die durch Web 2.0 mog-
lichen Formen der Artikulation, Kommunikation, Kollaboration, Partizipation
und kreativen Produktion beizubehalten. Kritisch miisse aber zur Kenntnis ge-
nommen werden: Selbstorganisiertes Lernen mithilfe von Web 2.0 sei gerade
aufgrund der institutionellen Grenzen von Unternechmen und Bildungsorganisa-
tionen weder jedem jederzeit moglich noch tiberall erwiinscht.

Wolfgang Jiitte und Markus Walber argumentieren in ihrem Beitrag Inter-
Aktive Professionalisierung in Digitalen Sozialrdumen professionstheoretisch.
Dabei zeigen sie am Bild der »Digitalen-Biihne« die Bedeutung sozialer Inter-
aktionen fiir die professionelle Wissenskonstruktion auf. Diese stelle zugleich
eine theoretische Plausibilisierung fiir die Organisation von Professionalisie-
rungsprozessen in Form von digitalen Communities dar. Auf dieser Basis cha-
rakterisieren sie die besonderen Potenziale digitaler Medien (Wikis, Blogs etc.)
im Hinblick auf die Netzwerkbildung. Im Schlussteil ihres Beitrags diskutieren
Jitte/Walber die Gestaltung von (digitalen) Moglichkeitsrdumen zur Schaffung
von professionellem Wissen.

Im zweiten Teil des Buches, der mit Digitale Lernwelten in pddagogischen
Aufgaben- und Professionsfeldern iiberschrieben ist, sind Beitrdge versammelt,
die die gegenwirtige Bedeutung von digitalen Medien fiir Lernprozesse im Kon-
text von Schule, Erwachsenen- und Weiterbildung sowie Hochschule heraus-
arbeiten. Dabei werden nicht nur die jeweiligen Implikationen fiir die Adressaten
dieser padagogischen Aufgabenfelder deutlich, sondern auch die Folgen, die sich
insbesondere durch die Nutzung von Web 2.0-Anwendungen fiir das profes-
sionelle Handeln und Selbstverstindnis ergeben. Der Beitrag Digitale Lernwel-
ten und Schule von Bardo Herzig und Silke Grafe versucht, den deutschsprachi-
gen Diskurs zum Zusammenhang von digitalen Lernwelten und Schule durch
Uberlegungen zu bereichern, die zurzeit im anglo-amerikanischen Raum disku-
tiert werden (vor allem denjenigen des amerikanischen Medien- und Kommuni-
kationswissenschaftlers Henry Jenkins), im hiesigen Kontext bisher aber kaum
rezipiert werden. Wahrend der wissenschaftliche Diskurs iiber das Lernen mit
digitalen Medien an deutschen Schulen vor allem durch die Aufgabe der Ver-
mittlung von Medienkompetenz im schulischen Kontext geprigt sei, wiesen
nicht nur anglo-amerikanischer Anséitze, sondern auch die empirische Ausgangs-



Digitale Lernwelten: Anndherungen aus der Gegenwart 15

lage zur Situation des Lernens mit digitalen Medien an deutschen Schulen darauf
hin, dass in stirkerem Mafe als bisher Formen des informellen Lernens von
Kindern und Jugendlichen in digitalen Lernwelten als padagogische Herausfor-
derung von Schule betrachtet werden miissten.

Dorothee M. Meister und Anna-Maria Kamin verdeutlichen in ihrem Beitrag
Digitale Lernwelten in der Erwachsenen- und Weiterbildung, dass im Zuge der
gegenwartigen und zukiinftigen technischen Entwicklungen im Internet-Bereich,
die in verstarktem Malle Kommunikation, Partizipation und den Aufbau von
sozialen Netzwerkstrukturen ermdglichen, die Bemithungen im Weiterbildungs-
bereich dahin gehen, informelles Lernen mit E-Learning zu verkniipfen. Im Dis-
kurs der Erwachsenen- und Weiterbildung sei Web 2.0 zu einem Qualitétssiegel
fiir die Umsetzungsmoglichkeiten von selbstreguliertem Lernen geworden. Die
Autorinnen betonen freilich, dass die Gefahr einer digitalen Bildungskluft offen-
bar auch durch die piadagogische Eingemeindung von informellen digitalen Lern-
welten nicht iiberwunden wird. Auch die neuen digitalen Lernsettings seien nur
dann erfolgversprechend, wenn sie auf die Priaferenzen und Bediirfnisse der An-
wender zugeschnitten seien.

Auch der Beitrag Digitale Lernwelten in der Hochschule von Michael Ker-
res, Jorg Stratmann, Nadine Ojstersek und Annabell PreuBler wihlt als argumen-
tativen Ausgangspunkt fiir die Frage der Nachhaltigkeit von E-Learning bzw.
digitalen Lernwelten in der Hochschule eine niichterne Perspektive. Trotz viel-
faltiger Bemiihungen erweise sich ndmlich die Hoffnung, E-Learning werde zu
einer wesentlichen Verbesserung der Lehre in der Breite fiithren, als triigerisch.
Aus diesem Grund beantworten die Autoren zum einen in ihrem Beitrag die Frage,
wie lberhaupt die nachhaltige Verankerung einer innovativen Lehrpraxis mit E-
Learning — auch im Kontext von Anwendungen im Internet, die mit dem Label
Web 2.0 versehen sind — erreicht werden konne. Zum anderen finden sie Ant-
worten auf die Frage, welche Anforderungen an digitale Lernwelten zu stellen
seien, um eine solche innovative Lehrpraxis zu unterstiitzen. Thr zentrales Ergeb-
nis: Zwar werden in der zukiinftigen Lehr- und Lernpraxis der Hochschule digitale
Lernwelten eine wichtige Rolle spielen, entscheidende Verbesserungen des Leh-
rens und Lernens konnten dort aber erst dann erreicht werden, wenn Uberlegungen
zum »Change Managment« mit der Aufgabe beginnen, die angestrebte didaktische
Innovation zunéchst einmal grundsétzlich — und ganz unabhingig von E-Learning —
zu explizieren, den Beitrag von E-Learning in diesem Rahmen herauszuarbeiten
und dann die zur Umsetzung erforderlichen Maflnahmen festzulegen.

Roland Bader vertritt in seinem Beitrag Orientierung im virtuellen Raum —
Mentale Modelle internetgestiitzter Lernumgebungen im Studium der Sozialen
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Arbeit die These, dass die Integration von Web 2.0-Techniken in das Studium
der Sozialen Arbeit neue Chancen fiir selbststdndiges, sozial verankertes und
berufsrelevantes Lernen biete. Diese Integration werfe aber auch Fragen auf,
etwa nach der Einbindung in die standardisierten Studien- und Priifungsstruk-
turen der Hochschule und nach der Orientierung von Studierenden in unter-
schiedlichen virtuellen Lernrdumen. Der Autor riickt letztere Frage ins Zentrum
seines Beitrags. Vor dem Hintergrund einer eigenen Studie iiber mentale Mo-
delle von Studierenden in virtuellen Seminaren und im Web 2.0 gelingt es ihm,
Hinweise zum besseren Verstindnis der Orientierungsleistungen in Blended
Learning-Seminaren mit Web 2.0-Einsatz zu finden, mit Folgen fiir gegenwar-
tige und zukiinftige hochschuldidaktische Konzepte.

Im dritten Teil — Best Practice-Beispiele digitaler Lernwelten — sind Beitrige
versammelt, die anhand von konkreten Fallbeispielen aus der Bildungspraxis
Implementierungsmdglichkeiten und -grenzen digitaler Lernwelten aufzeigen
sollen. Der Beitrag Digitale Lernwelten in der Beruflichen Bildung. Die Praxis
entwickelt sich langsam, aber sie tut es! von Klaus Schirra und Roger Schlag-
Schoffel beschreibt Entwicklungen bei einem Bildungstriger, der hauptséchlich
im Bereich SGB IlI-geforderter MaBnahmen und als private Berufsfachschule
agiert. In den letzten finf Jahren haben sich dort Entwicklungen hin zu selbst-
gesteuertem Lernen vollzogen, die schlieBlich auch das Interesse am Einsatz
webbasierter Lernumgebungen geweckt haben. Die Autoren verdeutlichen in
ihrem praxisbezogenen Beitrag die inhaltlichen sowie organisatorischen Bedin-
gungen, wie dieses Interesse in konkrete E-Learing-Angebote — vor allem durch
die Lernplattform Moodle — umgesetzt wurde und welche Schlussfolgerungen
sich daraus fiir die zukiinftige Entwicklung des Lehrens und Lernens bei
Bildungstragern ableiten lassen.

Theo Hug setzt sich in seinem Beitrag Mobiles Lernen zunichst mit den
konzeptionellen Facetten des Lernens mit mobilen Endgeréten auseinander. Der
Autor pladiert fiir ein erweitertes konzeptionelles Verstindnis mobilen Lernens,
das nicht nur die physischen Aspekte der Mobilitit betont, sondern auch Aspekte
psychischer, kognitiver und sozialer Mobilitit als fiir das Lernen bedeutsam
anerkennt. Fiir eine Weiterentwicklung des wissenschaftlichen Diskurses zum
Gegenstand stellt er drei Uberlegungen zur Diskussion: die Erweiterungen einer
padagogischen Theorie des Lernens, ausgewéhlte Aspekte einer mobilen Kom-
munikationskultur sowie das Konzept des Mikrolernens. AnschlieBend stellt Hug
eine Auswahl von praktischen Anwendungsbeispielen vor, die verdeutlichen, wie
mithilfe mobilen Lernens individuelle und soziale Formen des Wissensaufbaus
unterstiitzt werden kdnnen.
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Wie bestimmte Potenziale digitaler Lernwelten im Hochschulkontext exemp-
larisch ausgeschopft werden kdnnen und welche Entwicklungsmdglichkeiten sich
daraus zukiinftig ergeben, zeigt der Beitrag Web? im Hochschuleinsatz: Potenziale
digitaler Lernwelten von Markus Walber und Dennis Schiffer. Die Autoren stellen
das Anwendungsszenario des klassischen E-Learnings insbesondere solchen Lehr-
Lern-Szenarien gegeniiber, die neuerdings die Mdglichkeiten des Web 3D (z.B.
Second Life) fruchtbar zu machen versuchen. Diese verdeutlichen sie am Beispiel
des Modellprojekts E-Learning 3D, das an der Universitét Bielefeld durchgefiihrt
wurde und auch empirische Ergebnisse zur Nutzerakzeptanz dieser digitalen 3D-
Lernwelt erhoben hat. Auf dieser Basis und ausgehend von einem Zusatzqualifi-
zierungsangebot zum E-Trainer fiir Studierende skizzieren die Autoren profes-
sionelle Kompetenzen, die die Voraussetzung fiir einen effizienten Einsatz von E-
Learning an der Hochschule darstellen.

Der Beitrag Selbststudium und Web 2.0 von Marina Béhner und André Mersch
setzt an der weit verbreiteten Annahme an, dass mit dem Einsatz digitaler Medien
in besonderer Weise das Selbststudium und selbstgesteuerte Lernprozesse
gefordert und begleitet werden konnen. In solchen Lehr- und Lernprozessen, so die
Autoren, erhohten sich jedoch auch die Anforderungen, die an Lehrende und
Lernende gestellt werden. Im Zentrum ihres Beitrags steht die Vorstellung des
Service Center Selbststudium an der Universitit Bielefeld. Dessen Konzept und
Aufgabenprofil konne verdeutlichen, wie das Selbststudium, insbesondere durch
die Nutzung digitaler Medien, unterstiitzt werden kann.

Auch Veronika Hornung-Préahauser und Diana Wieden-Bischof setzen konzep-
tionell am Konzept des selbstorganisierten Lernens an. Thr Beitrag Selbstorgani-
siertes Lernen und Lehren in einer digitalen Umwelt: Theorie und Praxis zu E-
Portfolios in der Hochschule beschiftigt sich mit der Frage: Welche Rolle spielt der
technisch unterstiitzte Einsatz von Portfolioarbeit in der Hochschule und welche
mediendidaktischen Rahmenbedingungen und Herausforderungen gilt es dabei zu
berticksichtigen? Neben der Erlauterung des E-Portfolio-Konzepts, der mediendidak-
tischen Rahmenbedingungen der E-Portfolioarbeit sowie der Herausforderungen, die
sich durch die technische Unterstiitzung derselben in der Praxis ergeben, stehen
praktische Beispiele fiir den Einsatz im Studienverlauf und der akademischen
Weiterbildung im Mittelpunkt des Beitrags. Dabei haben die Autorinnen vier
Praxisbeispiele von Hochschulen aus dem deutschsprachigen Raum ausgewihlt,
welche jeweils verschiedene Aspekte der Portfolioarbeit im Studienverlauf abdecken.

Olaf Schneider und Volker Wittenbroker argumentieren in ihrem Beitrag
Digitale Lernwelten und Lernsoftware: Die »Designer-Perspektive« oder Wie
kann man Metaphern mit Leben fiillen? aus dem Blickwinkel der Entwickler von
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Lernsoftware. Die bereits seit etlichen Jahren formulierten Forderungen von Me-
dien- und Fachdidaktikern nach offenen Lernumgebungen und -welten nehmen
die beiden Autoren zum Anlass, das von ihnen mit entwickelte und von dem
Unternechmen AMMMa AG umgesetzte mediendidaktische Konzept vorzustel-
len. Auf Grundlage dieses Konzepts sind zahlreiche Lernsoftwareprodukte ent-
standen, mit denen sich heute Schiiler/-innen auf das Abitur vorbereiten, medien-
integrativer Unterricht durchgefiihrt wird und mit deren Hilfe Lehrer/-innen
ihren Unterricht gestalten. Neben der Vorstellung des mediendidaktischen Kon-
zepts und der exemplarischen Darstellung von darauf basierenden Lernsoftware-
produkten geht es den Autoren auch darum, die 6konomischen Produktions-
bedingungen von Lernsoftware in den letzten Jahren zu darzustellen sowie das
eigene Handeln im Bereich der Lernsoftwareerstellung zu hinterfragen.

Der vierte Teil dieses Bandes ist mit Ausblick betitelt. In dem Experten-
gesprich Digitale Lernwelten — Anndherungen an die Zukunfi. Eine Diskussion
wird im Riickblick auf die bisherige Entwicklung des Lernens und Lehrens mit
digitalen Medien eine Abschitzung fiir die Zukunft angestrebt. Rolf Arnold und
Gabi Reinmann diskutieren darin fiinf Fragen, die ihnen die Herausgeber dieses
Bandes vorgelegt haben: Zur zukiinftigen ErschlieBung digitaler Welten fiir
Lehr-Lernprozesse in unterschiedlichen pddagogischen Feldern, zum Verhéltnis
von digitalen und analogen Lernformen, zur Frage einer zunehmenden Ver-
schmelzung von Offline- und Online-Welt, zur Gefahr einer neuen Bildungs-
ungleichheit durch die verstdrkte Nutzbarmachung digitaler Lernwelten sowie
vor dem Hintergrund des Lernens mit Web 2.0-Technologien und des mobilen
Lernens: Welche sind die zukiinftigen Kompetenzen der Subjekte, die es mithilfe
professionellen padagogischen Handelns zu fordern gilt?

Literatur

Baacke, D. (1995): Theorie der Medienpadagogik. In: Burkart, Roland/Homberg, Walter (Hg.):
Kommunikationstheorien. Ein Textbuch zur Einfiihrung. Wien: Braumiiller, S. 171-190.
Dohmen, Giinther (2001): Das informelle Lernen. Die internationale ErschlieBung einer
bisher vernachléssigten Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslange Lernen

aller. Bonn: BMBF.

Kerres, Michael/Nattland, Axel (2007): Implikationen von Web 2.0 fiir das E-Learning.
In: Gehrke, Gernot (Hg.): Web 2.0 — Schlagwort oder Megatrend? Diisseldorf/
Miinchen: kopaed, S. 37-53.

Schiitz, Alfred/Luckmann, Thomas (2003): Strukturen der Lebenswelt. Konstanz: UVK.

Vollbrecht, Ralf (2008): Konstruktivismus und Sozialphdnomenologische Handlungs-
theorie. In: Sander, Uwe/von Gross, Friedrike/Hugger, Kai-Uwe (Hg.): Handbuch
Medienpédagogik. Wiesbaden: VS, S. 149-155.



I. Theoretische Facetten digitaler Lernwelten



Lernprozesse als Performanz von Bildung in den Neuen Medien
Stefan Iske und Norbert Meder

1. Einleitung

Um Lernen in den Neuen Medien zu beschreiben, muss man erst einmal Lernen
allgemein begrifflich fassen. Dies tun wir hier im Ausgang von dem Bildungs-
begriff als einem 3-fachen Verhéltnis. Sodann zeigen wir, dass alle Bildungs-
und Lernprozesse grundsitzlich medial bestimmt sind. Diese Bestimmtheit
schafft spezifische Medienkulturen, in deren Kontext Medienwelten als Lern-
welten entstehen. In den Kulturen der Neuen Medien entsteht eine Vielfalt neuer
Medien- und damit auch Lernwelten.

2. Bildung

Viele Autoren rekurrieren auf Bildung als dem jeweiligen Selbst- und Welt-
verhdltnis. Mit dem >jeweiligenc ist angezeigt, dass Bildung in ihrer inhaltlichen
Prigung situationsgebunden, kulturhistorisch plural und biografisch zufillig
(kontingent) ist. Mit »Verhdltnisc wird die Struktur von Bildung angegeben.
Strukturell ist Bildung ein Verhiltnis, eine Bezichung, eine Relation! Bildung ist
also in erster Linie relational und nicht substanziell bestimmt. Sie ist keine
Eigenschaft von Menschen, sondern die Charakteristik der Beziehung von Men-
schen zu ihrer Umwelt.

Die hier aufgegriffene Fassung des Bildungsverhiltnisses von Meder' arbei-
tet mit Luhmanns” sozialwissenschaftlichen drei Dimensionen fiir traditionelle
Differenzierung. Die drei Dimensionen sind:

1 Ausfiihrlicher entfaltet in Meder (2007).

2 Aber auch nach anderen wie z.B. Roth, Heinrich (1971: 180f.): »Miindigkeit, wie sie von uns
verstanden wird, ist als Kompetenz zu interpretieren, und zwar in einem dreifachem Sinne: (1) als
Selbstkompetenz (self competence), d. h. als Fahigkeit, fiir sich selbst verantwortlich handeln zu
konnen, (2) als Sachkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fir Sachbereiche urteils- und handlungsfihig
und damit zustindig sein zu kénnen und (3) als Sozialkompetenz, d.h. als Féhigkeit, fiir sozial,
gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig und
also ebenfalls zustdndig sein zu kdnnen«.
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1. die Sachdimension des Verhiltnisses,
2. die Sozialdimension des Verhiltnisses,
3. die Zeitdimension des Verhiltnisses.

Differenziert man in diesen drei Dimensionen, dann ergibt sich Bildung struk-
turell als ein 3-faches Verhéltnis

des Einzelnen zu den Sachen und Sachverhalten in der Welt,

. des Einzelnen zu dem oder den Anderen in der Gemeinschaft (in dem
Sozialen),

3. des FEinzelnen zu sich selbst in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft (in

der Lebenszeit).

N —

In diesen drei Verhdltnissen muss nur das dritte Verhéltnis erklart werden. Das
Selbstverhiltnis liegt in der Zeitdimension. Das leuchtet sofort ein, wenn man
sich klar macht, dass man sich zu sich selbst nur als zu einem Vergangenen,
einem Aktuellen oder einem Zukiinftigen verhalten kann. Vergangenheitsorien-
tiert rekonstruiert man sein >Geworden-Sein<. Aktual wihlt man seinen Vollzug
vor dem Hintergrund der Erlebnis- und Handlungsmoglichkeiten in der Gegen-
wart. Und schlieBlich entwirft man hoffnungs-, angst- oder auch nur erwartungs-
orientiert seine Zukunft. Das Selbstverhaltnis bestimmt sich also stets in und an
der Lebenszeit. Von daher ist die Biografieforschung Bildungsforschung, weil
sie von dem dritten Bildungsverhéltnis aus das Verhiltnis der Bildung als eines
Ganzen in den Blick nimmt. Formalisiert sieht das 3-fache Verhiltnis der Bil-
dung folgendermaflen aus:

E I8l S in W
2 E I A in G
3 E I3 S in Z

Das Verhiltnis r; des Einzelnen (E) zu den Sachverhalten (S) ist die Korrelation
von Subjekt und Objekt. Was Subjekt und Objekt heilen kann, bestimmt sich
aus dieser Wechselwirkung.

Das Verhiltnis r, des Einzelnen (E) zu den Anderen (A) ist die Korrelation
von Ego und alter Ego. Was Ego (Ich) und alter Ego (anderes Ich) bedeuten
konnen und sollen, ergibt sich aus der Wechselwirkung von Fremd- und Selbst-
zuschreibung.
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Das Verhiltnis r; des Einzelnen (E) zu sich selbst (s) ist die Korrelation von
Ich und Mir (Hoénigswald), von I und Me (Mead), von Leib-Sein und Leib-Haben
(Plessner), von Praxis und Poiesis (Aristoteles). Mein Selbst entsteht aus dieser
Korrelation als je fragmentarisch und stets iiberholbar.

Der Einzelne verhilt sich aufler zu den Konkreta auch zu den drei Ganzheiten
Welt, Gemeinschaft und Zeit. Der Einzelne (E) korreliert mit Welt (W) im
Modus der Weltanschauung. Der Einzelne (E) korreliert mit der Gemeinschaft
(G) im Modus des Ethischen (der Sittlichkeit). Der Einzelne (E) korreliert mit
der Zeit im Modus des Glaubens, der vom Wissen um die Nichtverfiigbarkeit
von Geburt, frither Kindheit und Tod bestimmt ist.

Die Relation >in¢ bedeutet in allen drei Verhiltnissen die Korrelation von
Ganzheit und Gliederung. Nach Honigswald macht diese Korrelation die Sinn-
bestimmtheit des Erlebens aus und differenziert sich in Sinn der Welt, in sozial-
kulturellen symbolischen Sinn und in Sinn des Lebens.

Man kann auch noch die Korrelationen zwischen den drei Verhiltnissen
betrachten. Sach-, Sozial- und Selbstverhéltnisse korrelieren untereinander. Man-
che Naturwissenschaftler iibertragen bspw. ihr Sachverhéltnis auf das Soziale.

Alles in allem zeigt sich in einer relationalen Analyse, dass Bildung ein In-
begriff von Korrelationen ist. Die Rede vom 3-fachen Verhiltnis der Bildung ist
vor diesem Hintergrund nur als eine Abkiirzung zu verstehen. Jedes einzelne
Verhiltnis ist schon eine dreifache Korrelation. Und die drei Verhéltnisse stehen
nochmals iiber je zwei Korrelationen miteinander im Verhiltnis. Bildung ist
daher genauer das Verhéltnis von Verhiltnissen, in denen mindestens 15 Kor-
relationen zu beriicksichtigen sind.

Der strukturelle Bildungsbegriff ist zu verstehen wie eine mathematische
Formel, in deren Variablen man Konstanten oder Mengen von Konstanten ein-
setzt. Konstanten sind im logischen Sinne Namen bzw. Zeichen fiir Individuen.
Fiir die Relationen bzw. Korrelationen werden Tatigkeiten, Vollzlige, Akte,
Handlungen und Beziehungen, die sich symbolisch dufern, eingesetzt. Solche
Tatigkeiten sind in ihrer raumzeitlichen Bestimmtheit als empirische Realisa-
tionen der Bildungsstruktur zu verstehen, d.h. als empirische Signifikanz des
strukturalen Bildungsbegriffs.

3. Bildungsprozess

Der Bildungsprozess ist ein Prozess, der unter dem 3-fachen Verhdltnis der
Bildung gedeutet wird. Formal und strukturell kann er also als die Abbildung des
3-fachen Verhiltnisses der Bildung in die Zeit der Verdnderung verstanden
werden. Wie alle Prozesse sind auch Bildungsprozesse Verdnderungsprozesse.
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Prozess und Zustand sind sich ausschlieBende Bestimmungen der Erfahrung
bzw. Korrelate der Erfahrung von Verdnderung. Bildungsprozesse verandern das
3-fache Bildungsverhéltnis entweder iiber die Verdnderung der Pole jeweiliger
Verhiltnisse, d.h. iiber die Relate der Relationen, oder iiber die Relationen selbst.
Wodurch solche Verdnderungen von Relata oder Relationen in der Bildung aus-
gelost oder verursacht werden, ist eine Frage der empirischen Forschung. Die
potenziellen Wirkmoglichkeiten, die durch die Struktur der Bildung aufgedeckt
werden, ergeben sich aus der Anzahl der Korrelationen (Kanten) und der Anzahl
der Relata (Knoten), die im Netzwerk der Struktur von Bildung logisch vorkom-
men konnen. Das sind 15 Korrelationen, in denen 7 Relata vorkommen koénnen.
Das ergibt 22 mogliche Einzelwirkursachen. Da diese Einzelwirkursachen in
allen Kombinationen mit den anderen moglichen Wirkursachen vorkommen
konnen, ergeben sich rein kombinatorisch viele Mdglichkeiten, das aktuelle Bil-
dungsverhéltnis zu verdndern.

4. Lernen als 3-faches Verhdltnis der Bildung

Wenn man unter Grundbegriffen in der Erziehungswissenschaft all das versteht,
was Einfluss auf Bildungsprozesse begrifflich fasst, dann miissen die Grund-
begriffe als Konfigurationen im Korrelationsgefiige der Bildung verstanden
werden. Es miisste also ebenso viele aus der Struktur der Bildung abgeleitete
Grundbegriffe der Bildung geben, wie es Kombinationen der Wirkfaktoren gibt.
Wir fragen hier nur, wie in der Struktur der Bildung das Lernen zu verorten ist.

Der Lernbegriff ergibt sich aus Gewichtungen und Konkretisierungen des 3-
fachen Verhiltnisses der Bildung, die wir in der folgenden Schreibweise auch
typografisch durch Fettdruck und kursive Schreibweise markieren: Lernen ist das
Verhiltnis

1. des Einzelnen zu den Sachen und Sachverhalten in der Welt;

2. des Einzelnen zu dem oder den Anderen in der Gemeinschaft (dem Sozialen);

3. des Einzelnen zu sich selbst in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft (in
der Zeit).

Lernen verengt den Blick auf den Einzelnen als Relatum in den drei Ver-
haltnissen der Bildung. Der Einzelne (E) ist als Relatum in der Korrelation im
Fokus (kursiv und fett), explizit und dominant. Die Fokussierung besteht darin,
dass die Korrelation zwischen dem Einzelnen und den Konkreta (kursiv mar-
kiert) im Korrelationsgefiige auf die asymmetrische Relation der »Aneignung«
des Einzelnen in der Auseinandersetzung mit der Umgebung perspektivisch ein-
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geschriankt wird. In der Wechselwirkung von Sich-bilden und Welt-bildet ist das
Sich-bilden (Aneignung) dominant und das Welt-bildet zwar explizit, aber nicht
dominant. Traditionell gesprochen kommt es beim Lernen auf das Subjekt (den
Einzelnen) an — und zugleich explizit, aber nicht dominant auf die konkreten
Bezugspunkte in den Relationen (Sachverhalte, Andere, konkrete Selbstsichten).
Das Dominanz-Nichtdominanz-Verhiltnis beruht darauf, dass der Einzelne der
aneignende Aktive ist, wiahrend die Konkreta in der Korrelation zwar gegeben
sein miissen, aber nur passiv wirkend angenommen werden. Der ganzheitliche
Hintergrund bleibt dabei zumeist ausgeblendet (die Welt, die Gemeinschaft, das
ganze eigene Leben). Aber er fungiert dennoch passiv und stumm. Das Ganze ist
eben als Hintergrund prasent und wird latent, passiv und unbemerkt (stumm) als
vheimlicher Lehrplan< mitgelernt.

Der Lernbegriff zielt auf einen Prozess, der vom Einzelnen mit Bezug auf
sich selbst vollzogen wird und der sein 3-faches Bildungsverhéltnis auf der Ebe-
ne konkreter Tétigkeiten und Handlungen neu gestaltet, erhdlt oder nachhaltig
verbessert.

Wir kénnen den bildungstheoretischen Lernbegriff so definieren, dass er sich
immer noch an der Definition von Skowronek orientiert:’

Lernen ist der Prozess eines Einzelnen, durch den das 3-fache Bildungs-
verhdltnis aufgrund von Interaktionen mit der Umwelt oder Reaktionen auf eine
Situation im Modus der Aneignung, d.h. im Modus einer Beziehung auf sich,
relativ dauerhaft neu entsteht oder verdndert wird, wobei deterministische Ent-
wicklung auszuschlieBen ist. Deterministische Entwicklungen sind Anderungen,
die durch angeborene Reaktionsweisen, Reifungsvorgidnge oder voriibergehende
Zustiande des Organismus (Ermiidung, Rausch oder dhnliches) bedingt sind.

»Verhalten« ist in der Definition von Skowronek durch das Bildungsverhalt-
nis ersetzt. Das ist gerechtfertigt, wenn man Verhalten als die empirische Perfor-
manz eines Verhéltnisses, einer Relation, versteht, wie das insbesondere die
Tatigkeitspsychologen auch tun.

5. Lernprozesse

Lernprozesse sind bisher als Aneignungsprozesse bestimmt worden. Das sind
Prozesse, in denen der Einzelne sich etwas zu Eigen macht. »Zu eigen< heifit da-

3 »Lernen ist der Prozess, durch den Verhalten aufgrund von Interaktionen mit der Umwelt oder
Reaktionen auf eine Situation relativ dauerhaft entsteht oder verdndert wird, wobei auszu-
schlieBen ist, dass diese Anderungen durch angeborene Reaktionsweisen, Reifungsvorginge oder
voriibergehende Zustinde des Organismus (Ermiidung, Rausch oder dhnliches) bedingt sind«
(Skowronek 1969: 11).
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bei, dass er sich ein ihm vorher Fremdes bekannt macht — und zwar derart, dass
er von nun an sich zu ihm verhalten kann. Ob dieses Verhalten bzw. Verhéltnis
dann ein positives oder negatives ist, bleibt dahingestellt. Aneignen ist die Kor-
relation im Bildungsverhéltnis, in der einsinnig ein vorher Fremdes der Sach-
bzw. Sozialdimension derart angeeignet wird, dass es ins Selbstverhéltnis in-
tegriert wird. Insofern kann man auch von einem Primat des dritten Verhéltnisses
sprechen, in dem der Einzelne sich zu sich selbst in seiner Lebenszeit verhilt.
Das Selbstverhiltnis ist dominant, es bildet den Referenzgesichtspunkt fiir die
Wahl der Richtung der Aktivitét, fiir die Wahl dessen, was man sich aneignen
will. Dieser Ich- bzw. Selbstbezug ist fiir Lernen wesentliches Merkmal.

Klassisch sind Lernprozesse von den padagogischen Psychologen nach Lern-
arten unterschieden worden: Lernen in klassischer Konditionierung, Lernen in
operanter Konditionierung, Lernen am Modell, Lernen in Versuch und Irrtum,
Lernen durch Einsicht, entdeckendes Lernen u.a.m. Diese Lernarten konkretisie-
ren den Aneignungsprozess und damit die Logik der einsinnigen Relation des
Einzelnen im Bildungsverhéltnis. Das ist wichtig, weil jede Spezifikation einen
Erkenntnisgewinn bedeutet. Aber in der reinen pddagogisch-psychologischen
Betrachtung, die nur die Form des Verhaltens, d.h. nur die Relation des Ein-
zelnen, im Blick hat, geht der volle bildungstheoretische Gehalt des Lernbegriffs
verloren. Die genuin bildungstheoretische Frage kann folgendermafen charak-
terisiert werden:

In welcher Lernart wird derart gelernt, dass ein bestimmtes Verhiltnis des
Einzelnen zu sich selbst, zu bestimmten Sachverhalten und zu bestimmten Ande-
ren entsteht, und welcher Hintergrund wird damit implizit mitgesetzt? Die bil-
dungstheoretische Frage zielt immer auf das gesamte Relationsgefiige im 3-fa-
chen Bildungsverhéltnis. Was ein bildungstheoretischer Lernbegriff niemals aus-
klammern kann, ist die Frage nach dem Was des Gelernten. Wenn das Grund-
schulkind das Rechnen lernen soll, ist dann Lernen im operanten Konditionieren
die Korrelation, die einerseits das Korrelat des Zahlenraums mit seinen Regeln
erzeugt und andererseits ein Kind entwickelt, das sich den Zahlenraum mit sei-
nen Regeln so angeeignet hat, dass es damit selbstverstindlich in seinem Alltag
kognitiv operieren kann? Nach Lage der Forschung und der praktisch-padago-
gischen Erfahrung muss dies bezweifelt werden. Die primédre Korrelation ist hier
das angeleitete Uben, ein Lernen in Wiederholungen und das angeleitete Entde-
cken von Regeln. Lernen in operantem Konditionieren wirkt beildufig unter-
stiitzend. Das Beispiel kann zeigen, dass es bei der bildungstheoretischen Fass-
ung von Lernen immer darum geht, was die Korrelation »Lernen< einerseits aus
dem Lernenden in seinem Selbstverhdltnis macht und was sie andererseits dazu
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beitrdgt, wie der Einzelne seine Sicht auf die Sachverhalte in der Welt und auf
die Sozialbeziechungen in der Gemeinschaft ausrichtet.

5.1 Lernen als Performanz von Medien-Kultur

Bildung und damit auch Lernen sind als Prozesse die Abbildung der Struktur des
3-fachen Bildungsverhéltnisses, das an sich nur logisch-strukturell ist, in Raum
und Zeit der Verdnderung. Raum-zeitliche Charakterisierungen brauchen um
ihrer Bestimmtheit willen einen materiellen Rahmen, in dem die Beziehung zu
den Sachverhalten, den Anderen und zu sich selbst artikuliert werden kann.
Diesen materiellen Rahmen nennen wir Medium. Das primédre Medium, in dem
sich der Einzelne mit Bezug auf Welt und Gemeinschaft artikuliert und in
Beziehung setzt, ist der Leib in Geste und Befindlichkeit bzw. Haltung. Von der
leiblichen Artikulation ist Sprache abgeleitet als ein spezifischer sensomotori-
scher Raum, in dem ich mich nicht mehr nur artikuliere, sondern zugleich einen
Gegenstand bezeichne. Sprache ist das erste bedeutende, d.h. einen Gegenstand
zeigende Medium. Deshalb ist sie fiir Humboldt das Medium der Bildung. In
diesem Medium erfahren und gestalten wir Welt und Gemeinschaft und beziehen
sie zugleich auf uns selbst als ymeine Welt< und »meine Gemeinschaft«.

5.2 Mediale Kultur als Lernwelt

Wir haben das Medium als materiellen Rahmen fiir Artikulation und gegen-
standliche Bezeichnung gefasst. Das ist noch zu ungenau, weil es die spezifische
Korrelation von Form und Materie nicht zum Ausdruck bringt. Materie ohne
Form ist ebenso unvorstellbar wie Form ohne Materie. Daher miissen Medien als
spezifische Korrelationen von Form und Materie gefasst werden. Das, was Me-
dien in diesem Form-Materie-Verhéltnis ausmacht, ist der Umstand, dass die
elementaren Gestalten nur lose gekoppelt sind. Dabei bedeutet fiir uns Gestalt
eine spezifische Verbindung von Materie und Form. In der Sprache sind die
Worte elementare Gestalten. Sie bilden den Inhalt, die Materie der Sprache. Sie
sind gleichwohl geformt, also Gestalten, insofern sie Anfang, Ende und eine
bestimmte Melodie haben. Sie sind dariiber hinaus gleichsam generisch geformt,
insofern sie als Wortarten Gestaltungspotenziale fiir Sdtze sind. Als Substantive
oder Eigenschaftsworter unterliegen sie den Formgesetzen der Grammatik. Man
kann mit ihnen vieles machen, aber nicht alles. Insofern sind Worte im Lexikon
nur lose gekoppelt. Die lose Kopplung wird in der Grammatik geregelt, aber
nicht determiniert. Werden die Worter aber im Satz, in einer Aussage — sei sie
Artikulation meiner selbst oder Darstellung eines Gegenstandes — zur sprach-
lichen Gestalt einer Aussage zusammengefiihrt, dann gehen sie fiir eine gewisse



28 Stefan Iske und Norbert Meder

Zeit eine feste Kopplung ein. Sie bilden eine Satzgestalt, die als Ganzes erinnert,
aber auch vergessen werden kann. Bleibt sie, dann wird sie zum Kulturgut, das
wert ist, an die Anderen in der Gemeinschaft, insbesondere an die nichste Gene-
ration vermittelt und iibertragen zu werden. Kultur kann so als die Menge der
festen medialen Verkopplungen gefasst werden, die an die {iberndchste vermit-
tels der niachsten Generation iiberliefert werden. Kultur ist insofern notwendig an
die performante Auseinandersetzung mit konkreten Gestaltungen in der spezi-
fischen Korrelation von Form und Materie eines Mediums gebunden. Insofern
solche performanten Auseinandersetzungen mit Welt und Gemeinschaft im je-
weiligen Medium nur von einzelnen Menschen vollzogen werden kdnnen, ist
Kultur immer auf Bildung verwiesen. Denn im 3-fachen Bildungsverhiltnis fin-
det genau diese Auseinandersetzung statt. Sofern mit Bezug auf Kultur stets auch
das Moment der Kontinuitdt mitgedacht ist, findet bildende Auseinandersetzung
im Hinblick auf drei Generationen statt (Nachhaltigkeit).

Mediale Kultur kann vor diesem Hintergrund als das Spiel verstanden
werden, in dem die lose Kopplung elementarer medialer Gestalten als Moglich-
keitsraum fiir die Auseinandersetzung mit Sachen und Sachverhalten in der Welt,
mit den Anderen in der Gemeinschaft und mit sich selbst gesetzt wird und zur
medialen Darstellung meiner Welt, meiner Gemeinschaft sowie meiner Biografie
genutzt wird. Dabei ist der Ubergang von loser Kopplung zu fester Artikulation
und Bezeichnung stets ein Akt der Konstitution von Welt und Selbst. Er ist auch
der Ubergang vom Medium zum Symbol, zum Zeichen, das etwas ganz be-
stimmtes in seiner spezifischen Gestalt bezeichnen will. Unter diesem Aspekt der
Zeichenfunktion kann Kultur auch als der unendliche Verweisungszusammen-
hang symbolischer Formen verstanden werden.

Ein so verstandener Kulturraum wird unmittelbar zum Lernraum, denn er lie-
fert den Hintergrund, vor dem der je Einzelne sein 3-faches Bildungsverhéltnis
lernend gestalten muss. Er hat keine andere Welt als die mediale Kulturwelt, er
hat keine andere Gemeinschaft als die medial vermittelte Kulturgemeinschaft.
Beides bildet den unverriickbaren Hintergrund von Bildungsprozessen.

5.3 Neue Medien als Kultur- und Lernwelten

Den Zusammenhang von Bildung, Medium und Kultur haben wir am Beispiel
der Sprache deutlich gemacht. Von daher sind die analytischen Momente von der
Sprache auf andere Medien analog zu iibertragen. Fiir unser Thema ist nicht die
Analogie zum Film, zur Fotografie, zu Musikgenres und &hnlichem zu bilden,
sondern zum Medium Internet. Hier sind die lose gekoppelten elementaren Ge-
stalten Internetseiten. Das generische Gestaltungspotenzial liegt in den verschie-



Lernprozesse als Performanz von Bildung in den Neuen Medien 29

denen Formen der Verlinkung von Internetseiten. Intern mogen die Internetseiten
spezifischen multimedialen Formgesetzen — wie Film, Foto, Grafik, Text etc. —
unterliegen. Aber dies ist fiir das Medium Internet vergleichsweise belanglos. Es
geht vielmehr darum, wie im Internet mit solchen medial heterogenen Seiten um-
gegangen wird. Dies bestimmt die aktuale und performante Kultur des Internets.
Diese Kultur gibt den Hintergrund ab fiir den Lernraum >Internet«.

5.4 Mediale Strukturierung digitaler Lernwelten

Grundlegendes mediales Kennzeichen der Kultur- und Lernwelt Internet ist
deren nicht-lineare Organisationsform (Hypertext) auf der Grundlage digitaler
Technologie.

Nach Kuhlen (1991) besteht das wesentliche Kennzeichen des Hypertextes in
der Fragmentierung zu und Verkniipfung von Modulen. Uber einen Gegen-
standsbereich wird eine Struktur in Form eines Netzes gelegt, die aus Knoten
und Kanten besteht. Die Hypertext-Konzeption folgt somit der Metapher des
Wissensnetzes — im Gegensatz zur Wissenskette.

Zur Kennzeichnung der medialen Grundstruktur digitaler Lernwelten wird
héufig auch der Begriff »Hypermedia« verwendet, meist mit Hinweis auf die
Multimedialitit der Dokumentenbasis: In den Hypertext-Modulen sind in der
Regel neben reinem Text auch Videos, Audios, Animationen, Grafiken oder
Bilder enthalten. Der Begriff Hypertext legt demgegeniiber die Betonung auf die
zugrunde liegende Netzstruktur: Das Netz, das iiber die Module gelegt wird,
besteht dabei immer aus Text — eben dem Hypertext — als Meta-Text auf einer
Ebene iiber den Modulen. Dieser Hypertext definiert und beschreibt die Knoten
und Kanten, die die nicht-lineare Netzstruktur konstituieren.

Der Hypertext bildet daher eine Klammer fiir vielfaltige Medientypen, die im
Hypertext enthalten sein konnen (auf die multimediale Datenbasis des Hyper-
textes weist bereits Ted Nelson [1965] hin, der den Begriff »Hypertext« einge-
fiihrt hat). Im Unterschied zu analogen Vorlaufern ist die Hypertext-Konzeption
explizit an digitale Technologie — d.h. Computer — gebunden (vgl. Iske 2002).

6. Tdtigkeiten in digitalen hypertextuellen Lernwelten

Die nicht-lineare Grundstruktur digitaler Lernwelten ermoglicht spezifische For-
men von Titigkeiten," die im Allgemeinen mit der nautischen Metapher der
Navigation zusammen gefasst werden.

4 Vgl. die russische Tétigkeitstheorie um Wygotski, Lurija und Leontjew.
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In Anlehnung an die grundlegende Unterscheidung von Joyce (1995) werden
im Folgenden als Pole moglicher Tétigkeiten das Erkunden (»explorative use«)
und das Gestalten (»constructive use«) von Hypertexten skizziert: Angesichts der
gegenwartigen Entwicklungen im Bereich des user-generated content kann man
von einem Konvergieren der Tétigkeiten des Schreibens (»production/con-
struction«) und des Lesens (»usage / exploration«) ausgehen. Dariiber hinaus
bilden Tétigkeiten der Gestaltung den Ausgangspunkt fiir Tétigkeiten der Erkun-
dung bzw. der Aneignung.

6.1 Erkunden (»explorative use«)

Grundsétzlich ermoglicht das Erkunden digitaler Lernwelten vielfdltige Tatig-
keiten als Modifikationen der Aneignung.

Aufgrund der Bindung an digitale Technologie gelten zunéchst auch fiir Lern-
welten im Internet die allgemeinen Kennzeichen elektronischer Texte. Diese stel-
len den Ausgangspunkt vielfaltiger Tétigkeiten dar, wie beispielsweise des Mar-
kierens von Worten, des Editierens und Re-kombinierens von Inhalt, Gliederung,
Layout, des Einfiigens von Kommentaren, Lesezeichen und Querverweisen, der
Stich- und Schlagwortsuche, des Erstellens von Konkordanzen oder auch des ge-
meinschaftlichen Verschlagwortens von Webseiten (s. social bookmarking, S. 35).

Aus didaktischer Perspektive entspricht das Erkunden hypertextueller Um-
gebungen dem linearen Entfalten einer nicht-linearen Lernwelt im Sinne auto-
didaktischen Handelns, bei dem der Lernende die didaktischen Entscheidungen
iiber seinen Lernprozess selbst trifft — und treffen muss. Wahrend in der Diskus-
sion um die Selbststeuerung von Lernprozessen vor allem rdumliche und zeit-
liche Aspekte im Vordergrund stehen (vgl. Brinkmann 2000), betont der Begriff
der Autodidaktik neben Entscheidungen iiber die Auswahl der Inhalte vor allem
Entscheidungen iiber den konkreten Lernweg. Lernende eignen sich Wissen an,
indem sie ausgehend von ihrem zeitlich-linearen Navigationsprozess ein nicht-
lineares mentales Modell des Gegenstandsbereichs entwickeln, das gerade nicht
zeitlich-linear, sondern sachlogisch strukturiert ist. Der Lernende muss daher
iiber Lernstrategien in Form intuitiver oder reflektierter Metaregeln fiir seine
Entscheidungen verfligen.

Allgemein kann die Tétigkeit des Erkundens digitaler Lernwelten als Prozess
des E-Learnings im Modus der Aneignung verstanden werden, d.h. im Modus
einer Beziehung des Lernenden auf sich selbst, und zwar auf der Ebene konkre-
ter Handlungen. Navigation in hypertextuellen Umgebungen ist daher die
empirische Realisation der Bildungsstruktur, die empirische Performanz eines
Verhiltnisses (Relation).
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Auf Grundlage der Protokollierung der Navigation der Lernenden durch
sequenzierte Logdaten konnen Aneignungsprozesse in digitalen Lernwelten
unter der Perspektive autodidaktischen Handelns in der Auseinandersetzung mit
einer spezifischen Umwelt rekonstruiert und in Hinblick auf Strategien und
Metaregeln analysiert werden (vgl. Iske 2007a, b). Dies ist von besonderer Be-
deutung fiir eine Pddagogik, deren grundlegenden Gegenstandsbereich Bildungs-
und Lernprozesse bilden, sowie fiir eine Didaktik als Handlungswissenschatft.

6.2 Gestalten (»constructive use«)

Das Gestalten hypertextueller Lernwelten spiegelt die hypertextspezifischen Pro-
zesse der Fragmentierung und Verkniipfung wider: Ein Inhaltsbereich wird in
einzelne Module fragmentiert und diese werden z.B. nach semiotischen, syntak-
tischen, semantischen oder pragmatischen Gesichtspunkten mit einander ver-
kniipft und damit in einen zusammenhéngenden Kontext gestellt.

Das Gestalten einer hypertextuellen Umgebung hat fiir den Umgang mit
Informationen und Wissen ein besonderes Potenzial, das auf spezifische Tatig-
keiten zurlickzufithren ist. Diese Tétigkeiten sind iiber die Gestaltung hinaus
gerade auch flir Aneignungsprozesse von zentraler Bedeutung:

a) Metakognitiv-reflexive Tdtigkeiten: Das Gestalten hypertextueller Umgebun-
gen entspricht einer zweifachen Auseinandersetzung mit einem Gegenstands-
bereich. Einerseits werden Module auf der inhaltlichen Ebene erstellt, wobei
der Autor fiir deren Verstdndlichkeit (Kohdsion) verantwortlich ist. Anderer-
seits werden diese Module durch Verkniipfungen auf einer Metacbene ange-
ordnet, um sie in einen zusammenhdngenden Kontext zu stellen (Kohdrenz).
Der Autor bewegt sich also permanent auf zwei Ebenen und wechselt zwi-
schen Tatigkeiten auf der inhaltlichen Ebene und der Reflexion dieser Tétig-
keiten auf der Metaebene (vgl. Meder 1998).

b) Interpretativ-hermeneutische Tdtigkeiten: Der Prozess der Fragmentierung
und Verkniipfung ist ein aktiver Prozess der Interpretation durch einen Autor.
Der Prozess der Interpretation ist dabei dynamisch und unabgeschlossen. In
ihm driickt sich ein hermeneutisches Verstindnis von Wissen aus. Das im her-
meneutischen Sinne hohere Verstehen wird in Form des metakognitiven Er-
fassens und Herstellens komplexer Zusammenhénge zur zentralen Tatigkeit.

¢) Kreativ-heuristische Titigkeiten: Die beschriebenen interpretativ-hermeneu-
tischen Tatigkeiten unterstiitzen das Bewusstsein alternativer Mdglichkeiten
der Informationsauswahl und -darstellung sowie die Frage der Angemessen-
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heit der Darstellung. Beim Gestalten hypertextueller Umgebungen hat diese
Auswahl und Anordnung stets einen heuristischen Zug.

d) Pluralistisch-interdisziplindre Tdtigkeiten: Die kreativ-heuristischen Tatig-
keiten im Umgang mit Information und das Verbinden unterschiedlicher Fel-
der erméglicht eine pluralistische und interdisziplindre thematische Ausein-
andersetzung. Unterschiedliche Aspekte und die vielfdltigen Beziehungen
zwischen Themengebieten kdnnen dabei explizit dokumentiert werden.

e) Kooperative Titigkeiten: Hypertextuelle Umgebungen koénnen sowohl von
einer einzelnen Person als auch von einer Gruppe erstellt werden. Damit wird
der individuelle Erstellungsprozess auf die Perspektive der sozialen Kon-
struktion von Wissen erweitert, auf die Reflexion der eigenen Tétigkeit in der
Gruppe (siche Wikis und Weblogs als Social Sofiware oder auch das Konzept
der Social Navigation, S. 33).

Zusammengefasst stellen diese fiinf Aspekte typische Tatigkeiten der Wissens-
organisation dar: das planvolle Gruppieren, Strukturieren und Darstellen von
Informationen, »so dall der Betrachter Einsicht gewinnt, Zusammenhénge
erkennen und fiir sich und seine Umgebung daraus niitzliche Folgerungen ziehen
kann« (Dahlberg 1994: 227). Die dargestellten Tétigkeiten sind dabei nicht aus-
schlieBlich an die Nutzung digitaler Lernwelten gebunden, werden aber zu
Schliisselqualifikationen im Umgang mit diesen.

7. Digitale Lernwelten als Moglichkeitsrdume

Digitale Lernwelten unterstiitzen Lernen im Modus der Possibilitdt, d.h. die
Lernwelt stellt einen duBeren Moglichkeitsraum fiir potenzielles Lernen dar.
Damit stellt sie einen Mdglichkeitsraum fiir vielfédltige Aneignungsprozesse dar
(vgl. dritter Hauptsatz, S. 35), die zu Lernprozessen fiihren kdnnen — aber nicht
zwingenderweise fithren miissen. Im besten Fall kann die Gestaltung der Lern-
umgebung das Lernen begiinstigen, den Lernprozess und das Lernresultat jedoch
nicht garantieren (vgl. Meyer-Drawe 2003: 508).

Der Moglichkeitsraum der Lernwelt wird aktualisiert durch die konkreten
Prozesse der Nutzenden im Auswihlen von Verkniipfungen (links) auf dem Hin-
tergrund vieler potenziell moglicher Auswahlen. In dieser Hinsicht kann davon ge-
sprochen werden, dass Nutzer den hypertextuellen Moglichkeitsraum entfalten.

Der Navigationsprozess eines Nutzers in einer hypertextuellen Lernwelt
dokumentiert die Interaktion des Nutzers mit der Lernwelt anhand der Aus-
wahlen. Als Prozess der Aneignung dokumentiert der Navigationspfad den Lern-
prozess des einzelnen Lerners, d.h. die spezifische Art und Weise, auf die er sich



