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Klaus Rummler

Lernriume gestalten:
Bildungskontexte vielfiltig denken

Das Thema der 22. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft
#GMWI14 ist die Gestaltung von Lernrdumen. Die darin enthaltenen jeweils
komplexen Begriffe ,Lernen‘, ,Rdume‘ und ,Gestaltung® erdffnen vielschich-
tige Lesarten und Verbindungen. Lernende und Lehrende gestalten ihre Raume
gemeinsam und der Begriff der Lernrdume riickt die didaktische Gestaltung der
Orte und Umgebungen des Lernens in den Mittelpunkt, mit denen und in denen
sich Lernende und Lehrende gemeinsam auseinandersetzen. Gleichzeitig ist der
Begriff der Gestaltung mit dem Gedanken der Bildung verkniipft, ndmlich der
reflexiven und der aktiven Verbindung der Subjekte mit Welt.

Vor dem Hintergrund von Social Media und Mobile Learning steht die
Gestaltung physischer und virtueller Lernrdume vor besonderen Heraus-
forderungen. Methoden, Lernwege oder -strategien der Lernenden verdndern
sich mit den Medien, was bedeutet, dass padagogische Interventionen angepasst
werden miissen. Aktuell betrifft dies z.B. das Verhéltnis zwischen personlichen
Lernumgebungen und institutionellen Lernplattformen und deren unterschiedli-
chen Auspragungen und Angeboten. Es ist insbesondere die Frage, ob und wie
die Werkzeuge, die in Lernrdumen kombiniert werden, reflexive und kooperative
Prozesse der Konstruktion von Wissen bzw. des Erlangens von Erkenntnissen
fordern oder ermdglichen.

Die #GMWI14 ladt dazu ein, das Thema Lernrdume aus unterschiedlichen
Perspektiven und Disziplinen zu diskutieren. Dabei sind dieser Tagungsband, die
Konferenz und die Prisentationen ebenso konsequent als Lernrdume konzipiert,
die die Beteiligten gestalten konnen. Zu welchem Ausmall und mit welchem
Erfolg das gelingt, bleibt weiterhin gleichsam ein Experiment. Festzuhalten
bleibt, dass die Organisation einer Tagung im Wesentlichen das Bereitstellen von
Lernrdumen bedeutet und sowohl Vortragende als auch das Publikum zur akti-
ven Gestaltung aufgerufen sind. Das Format ,,EduCamp meets GMW* macht
dies zum Prinzip und bietet allen Teilnehmenden der wissenschaftlichen Tagung
die Moglichkeit, bestimmte Themen durch niederschwelligen Zugang einzurei-
chen und zu diskutieren.

Die Beitrdge dieses Sammelbandes und der Tagung sind Workshops und Vortrige
im Langformat (Papers). Eine Besonderheit sind ,,flipped conference*-Beitrdge,
die explizit fordern, von den Teilnehmenden vor der Veranstaltung in bestimm-
ter Weise rezipiert und vorbereitet worden zu sein, um die Teilnehmenden wéh-
rend der Konferenz in eine enge Diskussion aktiv einzubeziehen. Beitrdge im
Kurzformat sind Projektkonzepte, die Austausch und Feedback suchen, Hands-
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Klaus Rummler

on-Sitzungen, Praxis- und Werkstattberichte sowie Visionen & Konzepte.
Dieser Tagungsband ist kein isolierter Sammelband, sondern steht im Kontext
der im Rahmen der Tagung entstehenden Medien und Texte. Insofern versam-
melt die Website www.gmw2014.ch die einzelnen Beitrige, die parallel kom-
mentierbar als Wiki-Buch erscheinen, das OpenAccess-Buch als PDF, die
Folien der Prdsentationen, die Aufzeichnungen der Keynotes, die ausgestell-
ten Poster, Videokommentare und Zusammenfassungen der Teilnehmenden
usw. Diese Vielfalt bietet eine umfangreiche Zusammenschau und facettenrei-
che Zugangsweisen zum aktuellen Diskurs zu ,Medien in der Wissenschaft“
in der Bandbreite architektonischer Gestaltung von Hochschulrdumen bis hin
zur Softwaregestaltung aus Sicht der Informatik. Insofern erdffnet das Kapitel
Lernrdume gestalten — physisch und digital die Perspektive auf verschiedenste
Raumbegriffe an der Schnittstelle zwischen analog und digital.

Das Kapitel Eigenrdume und Freirdume: Personliche Lernumgebungen ver-
sammelt Beitrdge, in denen die Heterogenitit der Lernenden und ihre eigenen
Aneignungspraktiken und Zugangsweisen zu Welt im Vordergrund stehen.

Lernrdume gezielt gestalten: Perspektiven von Hochschul- und Mediendidaktik
nimmt die Gestaltung von Lernrdumen durch Dozierende und Lehrpersonen in
den Blick und prisentiert exemplarische Anwendungsfelder.

Die Beitrdge im Kapitel Unkonventionelle Réiume befassen sich gezielt mit der
Konferenz als Lernraum. Beide werden auf der Konferenz als ,.flipped confe-
rence umgesetzt und fordern von den Teilnehmenden aktive Beteiligung und
bestimmte vorherige Vorbereitung.

Massive Open Online Courses (MOOCS) im Sinne von Kursrdumen sind auch
in diesem Jahr ein viel diskutiertes Thema, wobei die Gestaltung von Videos in
diesem Rahmen spezifisch beleuchtet wird.

Das Kapitel Spielrdume: Gamification und Spielelemente in Lernrdumen ordnet
das Thema in die Hochschuldidaktik ein und zeigt unterschiedliche Aspekte und
Anwendungsfelder auf.

Die Unterstlitzung der Strukturen zur Gestaltung von Lernrdumen an Hoch-
schulen betrifft einerseits das Vorhandensein und die Gestaltung politischer und
konzeptioneller Strukturen an Hochschulen, aber auch physische Infrastrukturen
zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien.

Das Kapitel Raumwechsel: Institutionelle Lernumgebungen im Kontext digita-
lisierter Alltagswelt befasst sich mit unterschiedlichen Perspektiven auf Lern-
plattformen, deren Gestaltung und Implementierung sowie verschiedenen
Anwendungsfeldern.

Softwaregestaltung ist Raumgestaltung, ist der Imperativ des letzten Kapitels und
verdeutlicht die Bedeutung, die der Programmierung von Software als padago-
gisch-didaktische Gestaltungsleistung und der damit verbundenen Verantwortung
gegeniiber den Anwendern zukommt.
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Sabina Brandt, Gudrun Bachmann

Auf dem Weg zum Campus von morgen (Keynote)

Zusammenfassung

In einem explorativ angelegten Projekt des Bereichs Bildungstechnologien
wurde an der Universitdt Basel untersucht, wie der ,,Campus von morgen*
aussehen kann und welche Schritte dorthin fithren. Das Projekt hat gemein-
sam mit Nutzerinnen und Nutzern universitirer Rdume sowie Gestalterinnen
und Gestaltern von Lernumgebungen einen Blick auf ,den Campus von heute’
geworfen und gemeinsam Thesen ,fiir den Campus von morgen® formuliert.

Dieser kiinftige Campus

* unterstiitzt das Lernen und Lehren im Sinne der Partizipation und
Enkulturation. Dies verlangt insbesondere nach Rdumen fiir Gruppenarbeit,
Fachdiskurs und informellen Austausch.

+ wird als Lebens- und Lernort geplant, der angemessen auf die verdnderten
Bediirfnisse einer zunehmend mobilen und diversen Studierendenschaft re-
agieren kann.

+ wird von einer Organisationskultur getragen, bei der Studierende als Ange-
horige der Universitit in die Gestaltung eingebunden sind.

* wird moglich durch Planungsprozesse und Betriebskonzepte, welche die
Aufnahme und Umsetzung neuer Entwicklungen und Anforderungen fordern.

Der vorliegende Beitrag fasst die in der Publikation Lernumgebungen an der
Hochschule. Auf dem Weg zum Campus von morgen (Skerlak et al., 2014) verof-
fentlichten Projektergebnisse in einem Ubersichtsartikel zusammen.

1 Einleitung

Raume priagen uns — durch ihre architektonischen Charakteristika, ihre Innen-
ausstattung, aber auch durch unser subjektives Erleben in ihnen. Gerade Hoch-
schulen sollten sich deshalb der Frage stellen, wie ,Raum fiir Bildung‘ aussieht
und aussehen sollte, und wie verschiedene Disziplinen einen Beitrag fiir ein
besseres Verstandnis von Raum leisten kdnnen, beispielsweise Architektur und
Psychologie, Design und Didaktik, Informatik und Péddagogik.

Dank mobiler Gerdte wird mittlerweile prinzipiell an jedem Ort auf dem
Campus gelernt. Doch wie wachsen der virtuelle und der reale Lernraum zusam-
men? Und wie genau kann eine beides umfassende Lehr- und Lernumgebung
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aussehen? Dies waren die Grundfragen fiir das Projekt ,ITSI — Moderne
Lernumgebung fiir den Campus von morgen‘!.

Aktuelle Bildungstrends sowie praktische Folgen der Umsetzung der Bologna-

Reform bildeten den Ausgangspunkt:

* Selbststudium, Gruppen- und Projektarbeit gewinnen an Bedeutung
(shift from teaching to learning),

» Priifungen werden studienbegleitend und kompetenzorientiert durchgefiihrt
((e)-assessment),

* Der gesamte Campus wird zum Lernort
(mobile learning),

* Die virtuelle Komponente wird integraler Bestandteil der Lernumgebung
(virtual learning environment).

Aus diesen Entwicklungen im Bildungsbereich und den Fortschritten im Bereich

der IT resultieren neue Nutzungsbediirfnisse fiir und Anspriiche an univer-

sitire Rdume, die im Rahmen des Projekts ITSI untersucht wurden. Um die-

sen zu geniigen, bendtigt der Campus von morgen also verschiedene Typen von

Ré&umen:

» Lehrrdume fiir die Durchfithrung und Organisation der Lehrveranstaltungen,

* Lernrdume fiir selbstgesteuertes Lernen, allein oder in Gruppen,

e Zwischenrdume, in denen sich Studierende erholen, mit anderen austauschen
und verpflegen konnen,

»  Priifungsrdume fir die Durchfiihrung der zahlreicher gewordenen und oft
zeitgleichen Priifungen,

» Spielrdume, um innovative Lehr- und Lernformen zu entwickeln und umzu-
setzen.

Zusammen konstituieren die verschiedenen Raumtypen den universitdren

Campus. Gemeinsam mit Nutzerinnen und Nutzern universitirer Rdume sowie

Gestalterinnen und Gestaltern universitdrer Lernumgebungen wurden im Rahmen

von fiinf Workshops entlang dieser Raumtypen verschiedene Perspektiven auf

den Campus vertieft, Problemfelder identifiziert und Zukunftsszenarien skiz-

ziert. Parallel zu den Workshops wurden Begleitstudien zur Vertiefung ein-

zelner Aspekte durchgefiihrt. Zudem wurden durch Exkursionen an andere

Universitdten wertvolle Erfahrungen gewonnen.

1 ITSI steht fiir ,,IT-Service Integration in Studium und Lehre*. Das gesamte Projekt um-
fasste zwei Phasen. In der ersten Phase lag der Fokus auf den IT-Services, die zwei-
te Phase konzentrierte sich auf die Gestaltung zukiinftiger Lernumgebungen und das
Zusammenspiel von virtuellen und physischen Raumen auf dem Campus. Das Projekt
ITSI ist online unter http://itsi.ltn.unibas.ch/ [11.05.2014] umfassend dokumentiert.
Zudem wurden die Beitrdge des Projektteams sowie von Referentinnen und Referenten
einer Workshop-Reihe zum Projekt in einer Abschlusspublikation zusammengefasst
(Skerlak et al., 2014). Das Buch ist online frei zuginglich unter http://www.waxmann.
com/buch3056 [11.05.2014].
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Den verschiedenen Workshops und Studien® gemeinsam ist das induktive
Vorgehen mittels empirisch-qualitativer Exploration mit dem Ziel, die Anfor-
derungen von Studierenden an eine moderne Lernumgebung beschreiben zu
konnen.

2 Passt der traditionelle Campus zum Studieren von heute?

Der folgende Abschnitt richtet das Augenmerk auf universitdre Lern- und Lehr-
rdume und deren Gestaltung.

2.1 ,Lernwanderer‘ — zum Lernen unterwegs

., Ich bin ein Lernwanderer“. So bezeichnete ein Student sein Studierverhalten.
Treffender hitte er den Kern aktueller Entwicklungen nicht benennen konnen.
Im Projekt ITSI wurde die Bezeichnung ,Lernwanderer zur Metapher iiber
die Studierenden von heute: Sie sind zum Lernen unterwegs auf dem Campus
und auch ausserhalb, falls die Ressourcen woanders besser sind oder andere
Aktivititen andere Orte nahelegen (z.B. Nebenerwerb, Kinderbetreuung, Sport
etc.). Als Lernwanderer suchen sie sich die fiir die jeweilige Tétigkeit optimale
Umgebung und nutzen auch ,,Zwischenzeiten® etwa beim Pendeln oder zwischen
Lehrveranstaltungen. Lernwanderer sind sie einerseits dank mobiler Gerite, digi-
taler Literatur und Online-Lernmaterialien, andererseits verbringen sie aber auch
wegen ihres dichten Stundenplans den Studienalltag vermehrt auf dem Campus
und wechseln die physischen und virtuellen Orte zwischen Lehrveranstaltungen,
Lernzeiten und ,Leerzeiten® hiufig. Im Zusammenhang mit dem Lernwandern
haben sich Themenfelder herauskristallisiert, die auf Handlungsbedarf bei der
Campusgestaltung hinweisen. Im Folgenden werden entlang dieser Themenfelder
ein Bild des Campus aus Studierendenperspektive nachgezeichnet und aus orga-
nisationaler Sicht die damit verbundenen Spannungsfelder dargestellt.?

(A) Lernen auf dem Campus: Orte und Infrastruktur

Lernwanderer haben alles, was sie fiir ihren Alltag brauchen, stets mit dabei;
nicht nur Lernmaterialien und Lerninfrastruktur, sondern auch das restliche
Tagesgepack wie Jacken und Verpflegung, Sportsachen oder Instrumente, Fahr-
radhelme oder Regenschirme. Irgendwo muss das Gepick untergebracht wer-
den, und unsere Beobachtungen haben gezeigt, dass in der Regel nur begrenzt
Stauraum (z.B. Schliessfacher, Garderoben) vorhanden ist und dass z.B. auch
Arbeitstische recht schmal sind, wenn neben dem Laptop auch noch Biicher,

2 Die zugrundeliegenden Studien sind in Bachmann et al. (2014) beschrieben und auf dem
Projektblog http://itsi.ltn.unibas.ch/ [11.05.2014] umfassend dokumentiert.

3 Die im Folgenden dargestellten Themen- und Spannungsfelder sind in Bachmann (2014)
durch Bildmaterial und Zitate aus den verschiedenen Studien veranschaulicht.
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ein Skript oder Ordner Platz haben sollen. Die meist genannten Bediirfnisse der
Lernwandernden sind: Platz fiir Kommunikation und Konzentration, Platz fiir
das mobile Biiro, Informationen dariiber, wo generell gelernt werden kann und
wo aktuell Platz dafiir ist, sowie mehr Steckdosen, mehr Stauraum und WLAN
auf dem ganzen Campus. Obwohl die Studierenden ihren Studienalltag als tig-
liche Lernwanderung beschreiben, wiinschen sich viele trotzdem einen festen
Arbeitsplatz auf dem Campus, an dem sie sich einrichten und ihre personliche
,Lerninfrastruktur® liegen lassen kénnen.

Spannungsfeld ,jederzeit und iiberall * versus ,an einem Ort’

Die Wiinsche beziliglich Lernen auf dem Campus befinden sich in einem
Spannungsfeld zwischen ,Lernen jederzeit und iiberall® einerseits und ,Lernen
an einem Ort‘, einer Art ,home-base‘ andererseits. Diese beiden Bediirfnisse
verdeutlichen, dass viele Studierende ihren Lebensmittelpunkt zunehmend auf
den Campus verlegen. Es geht nicht darum, die beiden Wiinsche gegeneinan-
der auszuspielen oder die Studierenden durch ein einseitiges Angebot zu einem
bestimmten Lernverhalten zu dringen, sondern ein ausgeglichenes, situationsan-
gepasstes Angebot zu schaffen oder zu erhalten.

(B) Lernen in wechselnden Kontexten: Grenzen und Ubergiinge

Privates und Studium mischen sich, formale Lehrsituationen gehen in
informellen Austausch iiber, konzentrierte Lernphasen wechseln sich mit
Erholungsphasen ab. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach den
Grenzen und Ubergiingen zwischen den verschiedenen Kontexten, in denen sich
Studierende bewegen: Wo sind sie gewiinscht oder sogar erforderlich, wo iiber-
fliissig oder hinderlich?

Spannungsfeld ,integriert versus ,getrennt

Aus der Perspektive der Universitét stellt sich die Frage, inwieweit die inte-
grierte Mischnutzung (sei es virtuell oder physisch) gewiinscht und wo eher
der Trennung den Vorzug gegeben wird. In diesem Spannungsfeld ,integriert’
versus ,getrennt’ geht es darum, die Grenzen und Uberginge zwischen Lehr-
und Lernrdumen, Lern- und Zwischenrdumen, Studierenden und Dozierenden,
Konzentration und Kommunikation, Universitirem und Privatem, Lernen und
Erholung, Fachdisziplin und Interdisziplinaritdt usw. bewusst zu gestalten. Die
Frage, wie flexibel oder spezifisch eine Umgebung, ein Raum oder ein Werkzeug
sein muss oder darf, 1dsst sich nicht abschliessend beantworten, sondern muss
stets neu gestellt werden, auch unter Einbezug der kiinftigen Nutzerinnen
und Nutzer. Die Losungen miissen auch nicht immer baulicher oder techni-
scher Natur sein. Hiufig reichen bereits gemeinsam ausgearbeitete und explizit
gemachte Nutzungsregeln aus.
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(C) Lernen an der Universitit: Nutzungskulturen

Studierende kommen nicht nur zum Besuch einer Veranstaltung auf den Campus
und gehen dann wieder nach Hause. Manchmal werden sie jedoch so behan-
delt, als ob sie genau dies titen: nicht als Angehorige der Institution, son-
dern als Besucher. Die Raumlichkeiten sind entsprechend fiir Besucher opti-
miert, da implizit erwartet wird, dass die Studierenden im Anschluss an die
Lehrveranstaltung den Campus wieder verlassen. Mancherorts haben die Studie-
renden dagegen die Moglichkeit, z. B. einen fachbereichseigenen Lernraum
selbst zu gestalten und tragen dort auch die Verantwortung fiir dessen Nutzung.

Spannungsfeld ,Serviceanspruch ‘ versus , Eigenverantwortung ‘

Aus institutioneller Sicht ergibt sich daraus ein Spannungsfeld zwischen
,Serviceanspruch® von Studierenden als Kunden und deren ,Eigenverantwortung*
als Angehorige der Institution; ein Balanceakt, der im Zusammenhang mit
der Bologna-Reform auch in anderen Kontexten beobachtet wird (vgl. Gomez
Tutor, Hobelsberger & Menzer, 2011). Die verschiedenen Nutzungskulturen in
den Gebduden haben einen Einfluss auf die Lernkulturen im jeweiligen Fach.
Von Studierenden selbst gesteuerte Projekte und Initiativen werden durch eine
eigenverantwortliche Nutzungskultur unterstiitzt. Dafiir sollten sowohl fach-
spezifisch als auch facheriibergreifend entsprechende Raumlichkeiten zur Ver-
figung gestellt werden. Auch bei diesem Spannungsfeld geht es nicht darum,
sich als Hochschule fiir die reine Kundenorientierung oder die ausschliessliche
Eigenverantwortung zu entscheiden, sondern ein fiir das eigene Profil angemes-
senes ,Sowohl-als-auch® zu ermoglichen.

(D) Lernen im Fach: (Fach-)Sozialisation

In verschiedenen Kontexten betonten die Studierenden, dass es fiir sie wich-
tig sei, dort lernen zu konnen, wo auch ihre eigene Disziplin angesiedelt ist.
Studierenden ist die Identifikation mit dem Fach (genauso wie die Identifikation
mit der Institution Universitit) ein wichtiges Bediirfnis. (Lern-)Rdume im
Fachbereich und der Zugang zu solchen kdnnen das Zugehorigkeitsgefiihl dabei
massgeblich beeinflussen. Umgekehrt formulierten die Studierenden explizit
auch den Wunsch nach Orten fiir den interdisziplindren Austausch.

Spannungsfeld , Fachkulturen ‘ versus ,Universitas ‘

Fiir die Universitdt ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen ,Fachkulturen® und
,Universitas‘. Idealerweise identifizieren sich Studierende sowohl mit ihrem
Fach bzw. ihren Fédchern als auch mit der Universitit als Ganzem. Wie kon-
nen also sowohl Fachkulturen wie auch interdisziplindrer Austausch gefor-
dert werden? Ergibt sich Fachdiskurs am ehesten in facheigenen Lernrdumen?
Wie organisiert sich eine Fachgemeinschaft {iberhaupt rdumlich? Wie wirken
sich Studiengéinge, die mehr als ein Fach vorsehen, auf die Identifikation der
Studierenden mit Fach und Universitidt und auf die Fachkulturen aus? Wichtig
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dabei ist, dass es sowohl dezentraler Lernrdume bei den Fichern als auch zent-
raler Lernrdume bedarf, und dass das eine nicht auf Kosten des anderen ausge-
baut werden sollte.

(E) Lernen mit Anderen: Austausch und Diskurs

Studierende halten sich nicht nur fiir die Lehrveranstaltung oder das konzent-
rierte Arbeiten auf dem Campus auf. Sie brauchen und wiinschen sich auch Orte
fiir die Gruppenarbeit, den fachlichen Diskurs und den informellen Austausch.
Das Projekt ITSI hat sichtbar gemacht, dass die Universitdt Basel zu wenige
spezifisch fiir den Austausch und die Gruppenarbeit gestaltete Rdume bietet.
Wenn moglich weichen die Studierenden deshalb auf andere Orte aus, wie zum
Beispiel Cafés oder die eigene WG. Diese bieten jedoch meist nicht die ide-
ale Umgebung fiir Gruppenarbeiten: Dort fehlt die benétigte Infrastruktur, es
gibt zu wenig Platz oder es ist schlicht zu laut, um sich auf die Gruppenarbeit
zu konzentrieren. Die angebotenen Lernrdume und Arbeitsplédtze sind meist fiir
das konzentrierte Selbststudium konzipiert. Ein dhnliches Bild zeigt sich bei den
Lehrrdaumen. Sie sind in der Regel frontal fiir die Instruktion ausgerichtet und
bieten wenig Flexibilitét fiir die Gruppenarbeit oder den Austausch im Plenum.

Spannungsfeld ,individuell * versus ,diskursiv’

Aus institutioneller Sicht ergibt sich hier ein Spannungsfeld zwischen ,indivi-
duell* und ,diskursiv‘. Beide Lernformen gilt es durch entsprechende Ridume
angemessen zu unterstiitzen. Traditionelle, iiber lange Zeiten gewachsene
Universitdten haben eher zu wenige Rdume und Orte fiir das Gruppenlernen, den
Fachdiskurs und den informellen Austausch.

(F) Lernen wie zu Hause? Atmosphére und Verpflegung

Verbringen Studierende den ganzen Tag auf dem Campus, dann wird dieser zu
ithrem Lebensraum. Unter dem Titel ,An der Uni zuhause‘ werden auf einem
Studierendenblog der Universitdt Basel Orte auf dem Campus vorgestellt, ,an
denen man es sich gemiitlich machen kann‘.* Verpflegung, Aussicht, Atmosphdre,
Natur sind die vier Gesichtspunkte, unter denen jeweils ein Ort an der Uni vor-
gestellt wird — diese Qualititen sind fiir die heutigen Studierenden wichtig.
Vergleichbar mit einer gesunden ,Work-Life-Balance® scheint den Studierenden
eine ausgewogene ,Learn-Life-Balance® wichtig. Dabei spielt auch frische,
gesunde, abwechslungsreiche und giinstige Verpflegung eine bedeutende Rolle.

4 Vgl. http://beast.unibas.ch/an-der-uni-zuhause [11.02.2014].
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Spannungsfeld , Wohnstube ‘ versus ,Arbeitsplatz

Aus institutioneller Sicht lohnt es sich, gemdss den vorigen Ausfithrungen,
das Thema ,Essen‘ nicht zu unterschitzen. Das Spannungsfeld, das sich im
Zusammenhang mit Verpflegung und Atmosphére fiir die planende Hochschule
ergibt, konnte als ,Wohnstube® versus ,Arbeitsplatz’ bezeichnet werden. Hier
stellt sich die Frage, inwieweit eine Hochschule den Wiinschen nach Gemiit-
lichkeit, guter Atmosphére und gesundem Essen gerecht werden sollte bzw. will,
und wo hier die Grenzen zu setzen sind. Andererseits kann man auch fragen,
warum der Wohlfiihlfaktor gerade an Bildungsinstitutionen oft negativ konno-
tiert ist. Muss Lernen ,wehtun‘? Die Lernforschung deutet auf das Gegenteil
hin: In positiv erlebten Umgebungen lernt es sich besser.’ Im Sinne einer nach-
haltigen Universitit miisste neben effizientem Wirtschaften und &kologischer
Vertriglichkeit auch das Wohlbefinden der sich darin bewegenden Menschen ein
zentrales Anliegen sein.

2.2 Studieren heute: Implikationen fiir die Campusgestaltung

Ausgehend von Beobachtungen aus studentischer Sicht haben sich also zusam-

menfassend folgende sechs Themenfelder herauskristallisiert:

(4)  Orte und Infrastruktur: Heutige Studierende sind ,Lernwanderer®. Sie
wandern zwischen Lehrveranstaltungen, Pausen, individuellen Lernzeiten
und Gruppenarbeiten und sind oft mit ihrem Tagesgepédck von morgens
bis abends auf dem Campus.

(B)  Grenzen und Ubergéiinge: Das Studium findet in wechselnden Kontexten
statt, wobei manche Studierende Aktivititen wie Selbststudium, Gruppen-
arbeit und Erholung sowie die dafiir genutzten physischen und virtuellen
Réume klar trennen. Andere bleiben lieber fiir alles am gleichen Ort und
wiinschen sich flexiblere und vielfaltigere Umgebungen.

(C)  Nutzungskulturen: Studierende fiihlen sich als Angehorige der Universitét,
mochten Rdume entsprechend nutzen diirfen und kdnnen verantwortlich
zum Betrieb beitragen.

(D)  (Fach-)Sozialisation: Die Identifikation sowohl mit der Universitdt als
Ganzem als auch mit ihrer ,akademischen Heimat® (Studienfach) ist fiir
Studierende zentral.

(E)  Austausch und Diskurs: Der Campus ist fiir sie ein wichtiger Ort fiir
Gruppenarbeit und den Austausch mit Kommilitoninnen und Kommili-
tonen.

(F)  Atmosphdre und Verpflegung: Das Wohlbefinden auf dem Campus ist fiir
die Studierenden kein nebenséchlicher, sondern ein wesentlicher Aspekt.

5 Vgl. z.B. das Konzept der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse (Krapp, 2005)
oder das Konzept der positiven Verstiarkung (Edelmann & Wittmann, 2012).
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In den genannten Themenfeldern besteht auf der Basis unserer Beobachtungen
Handlungsbedarf fiir die Hochschule. Dabei geht es nicht um ein ,Entweder-
oder‘, sondern vielmehr um ein ,Sowohl-als-auch‘: Die beiden Pole der
Spannungsfelder spannen dabei den jeweiligen Gestaltungsspielraum auf und
sind als sich ergidnzende Gegenwerte zu betrachten (siche dazu Bachmann,
Dittler & Tesak, 2004).

In diesem Sinne sollte der Campus von morgen

» zeit- und ortsunabhéngiges Lernen ermoglichen und gleichzeitig einen festen
Lernort bieten (Spannungsfeld: ,jederzeit und iiberall* versus an einem Ort),

+  Uberginge fiir flexible Nutzungsformen schaffen und wo nétig Grenzen defi-
nieren (Spannungsfeld: integriert versus getrennt),

» die Studierenden als Kunden respektieren und als Angehorige der Universitét
einbinden (Spannungsfeld: Serviceanspruch versus Eigenverantwortung),

» fachspezifische Losungen ermoglichen und gesamtuniversitidre Angebote und
Identifikationsmoglichkeiten schaffen (Spannungsfeld: Fachkultur versus
Universitas),

* Riume sowohl fiir das individuelle Selbststudium, als auch fiir die Gruppen-
arbeit und den informellen Austausch bereitstellen (Spannungsfeld: individu-
ell versus diskursiv) sowie

e cinen Arbeitsort bieten, der gleichzeitig Teil des Lebensraums ist
(Spannungsfeld: Wohnstube versus Arbeitsplatz).

2.3 Campusgestaltung im Kontext didaktischer Anspriiche

Grundlage der folgenden Uberlegungen liefert eine Arbeit der Hochschul-
didaktikerin und Mathematikerin Anna Sfard (1998) mit dem Titel ,On Two
Metaphors for Learning and the Dangers of Choosing Just One*. Thr Verstindnis
von universitdrem Lernen basiert auf zwei Metaphern: dem Erwerb von Wissen
und Fihigkeiten einerseits (,Aneignungsmetapher’) und der Enkulturation,
d.h. Hineinwachsen in die Wissenschafts- und Fachkultur, andererseits (,Partizi-
pationsmetapher®) (vgl. deutsche Ubersetzung von Wegner & Niickles, 2013).
Je nach Perspektive sind die verschiedenen Aspekte des Lernens unterschiedlich
ausgepragt (Tab. 1).
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Tab. 1: Zwei Metaphern des Lernens (nach Sfard, 1998, S. 7)

Lernen als ,,Aneignung* Lernen als ,,Partizipation*
Studienziel individuelle Bereicherung Teilnahme an der Fachcommunity
Lernen sich etwas zu eigen machen Teilnehmende/r werden
Studierende rezipieren (konsumieren), nehmen peripher teil,
(re-)konstruieren als ,,Lehrlinge*/wiss. Nachwuchs
Lehrende vermitteln, nehmen als Expertlnnen teil,
stellen zur Verfiigung fithren und sichern den Fachdiskurs
Wissen ist individueller Besitz, ist eine Aktivitét, Partizipation,
»,Substanz* Kommunikation

Ahnlich wie bei den oben beschriebenen Spannungsfeldern geht es auch hier
nicht um ein Entweder-oder im Sinne der Forderung von einzig dem Erwerb von
Féhigkeiten oder nur dem Hineinwachsen in das wissenschaftliche Denken einer
Fachgemeinschaft. Es braucht beides. Lernen als ,Aneignung‘ und Lernen als
,Partizipation‘ sind hier die sich ergdnzenden Gegenwerte und in diesem Sinne
die zwei Halften des Lernens. Sfard (1998) bezeichnet die beiden Metaphern
als Linsen, durch die universitdres Lernen betrachtet werden kann (vgl. auch
Wegner & Niickles, 2013, S. 17). Blickt man durch diese beiden Linsen auf den
Campus, dann fillt auf, dass er fiir ein Lernen als ,Aneignung‘ sehr gut funk-
tionierende Raume und gute Infrastruktur bereitstellt, hingegen fiir ein Lernen
als ,Partizipation‘ keine ideale Umgebung ist. Der Campus dient — im Sinne
von Sfard — bisher nur dem ,halben‘ Lernen, eine weitere zentrale These des
Projektes.

Studierende und Dozierende sollten in ihrem Verstdndnis von partizipativer
Lehr-/Lernkultur auch durch Rdume und Organisation unterstiitzt werden. Im
Sinne von Sfard geht es auch hier um ein Sowohl-als-auch: nicht darum, beste-
hende Lehrraume und individuelle Lernplédtze durch Orte fiir Fachdiskurs, infor-
mellen Austausch oder Gruppenarbeit zu ersetzen, sondern darum, beides zu
ermdglichen. So kann der Campus kiinftig dem ,ganzen‘ Lernen dienen. Eine
wichtige Rolle spielen dabei auch die sogenannten Zwischenrdume, die im fol-
genden Kapitel ndher betrachtet werden.

3 Zur Funktion universitarer ,,Zwischenriaume*

Neben und zwischen Horsdlen, Seminarrdumen und studentischen Lernrdumen
bietet der Campus einen hdufig unterschétzten weiteren Raumtypus: In
Verpflegungs- und Wartezonen, auf Treppen und Korridoren und auf all den
Wegen und Plitzen des Campus, drinnen wie draussen, findet ein wichti-
ger Teil universitdren Lebens statt. Solche ,Zwischenrdume‘ kdnnten zunichst
definiert werden als all das, was nicht in eine der anderen Kategorien von
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Funktionsrdumen féllt. Zugleich lassen sich aber typische Bediirfnisse und
Verhaltensweisen definieren, die in diesen Rdumen ,wohnen‘ — Franke, Haude
und Noennig beschreiben ,Riickzug und Dialog® als Hauptfunktionen universita-
rer ,Freirdume‘ und die darin liegende Offenheit als gemeinsames Moment: ,Das
(noch) Ungewisse und Unbestimmte ist eine Bedingung von Lernen, Entdeckung
und Kreativitidt. Innovation und Wissensbildung brauchen eine Denk- und
Gesprichskultur der ungewissen Ausginge. Dafiir bietet die Universitit die
Freiheit zum Dialog — und die Freiheit zum Riickzug. Zwischen beiden oszil-
liert der Wissensbetrieb; er ist auf sie angewiesen‘ (Franke, Haude & Noennig,
2012, S. 79).

So erlaubt es eine positive Definition dieses Raumtyps, Zwischenrdume, die
gemeinhin gerade als Nicht-Funktionsrdume wahrgenommen werden, nach ihrer
Funktion fiir Nutzende zu beschreiben: als Raume fiir informelle Kommunikation
und informelle Formen des Lernens, flir Austausch und Erholung sowie, ent-
gegen ihrem eher geringen Stellenwert in der Campusplanung, nicht zuletzt als
Orte der Identifikation mit der Universitdt und akademischem Leben. Mit solch
einer erweiterten Definition konnen weitere Angebote — im physischen wie im
virtuellen Raum, und von der Universitdt bzw. einzelnen Fachern initiiert oder
auf studentischen Initiativen beruhend — zu diesem Raumtypus gezdhlt wer-
den, etwa auch Aufenthaltsrdume, Sportangebote, Studierendencafés, Online-
Diskussionsforen, Blogs und vieles mehr.

3.1 Austausch und Networking

Die wichtigste Funktion des universitiren Zwischenraums ist unbestritten die als
Raum fiir informelle Kommunikation: Er dient als Informations- und Ideenboérse,
unterstiitzt die Vernetzung auf allen Ebenen der Universitit und ist damit auch
ein Ort (und Instrument) des Wissensmanagements innerhalb der Organisation
Hochschule. Neben den korperlichen Bediirfnissen nach Nahrung und Erholung
ist es vor allem der Austausch, der diese Orte fiir alle Universititsangehdrigen
gleichermassen anziehend macht.

Networking, hier innerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft, ist eines der
wichtigsten Zwischenraum-Themen (vgl. Wenger, 1998). Sozialisation und
Rollenvorbilder, ein Lernen als und durch Enkulturation (vgl. Sfard, 1998),
finden ebenfalls zumindest teilweise in Zwischenrdumen statt, in denen sich
Forschende, Lehrende und der wissenschaftliche Nachwuchs treffen.
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3.2 Erholung, Riickzug, Bewegung

In ihrer zweiten Funktion als Raum fiir Riickzug und Erholung bie-
ten Zwischenrdume Moglichkeiten flir geistige und korperliche Balance zur
anspruchsvollen wissenschaftlichen Arbeit und tragen durch Angebote zur Ver-
pflegung, Entspannung und Bewegung zu Gesundheit und dem Erhalt der Leis-
tungsfahigkeit bei. Gerade die ,Lernwanderer® wiinschen sich fiir ihren Tages-
ablauf auf dem Campus auch Riickzugs- und Erholungsmdglichkeiten fiir die
Zeit zwischen den verschiedenen Aktivititen. Einige Angebote (wie z.B. der
Universitdtssport) fordern gleichzeitig die Begegnung der Studierenden unterei-
nander.

3.3 Identifikation

Eine gute Zwischenraum-Gestaltung, z.B. mit geeigneter Infrastruktur (Arbeits-
moglichkeiten, Sitzmobel, Informationsangebot etc.), Verpflegungsangebot,
lebendigen Pldtzen oder selbst gestalteten Aufenthaltsrdumen, kann Ankniip-
fungspunkte und ein Gefiihl von ,Zuhause auf dem Campus* bieten. Nicht zufél-
lig sind es gerade die Zwischenrdume des Campus, die der Universitdt fiir die
Studierenden ein Gesicht geben und ihnen ein ,Wir-Gefiihl® vermitteln: Hier
wird studentische Kultur gelebt, werden wichtige Informationen ausgetauscht,
hier verabredet man sich mit Kommilitonlnnen zum Essen, zur gemeinsamen
Freizeit oder zum Lernen, schliesst Freundschaften und verbringt Zeit zwischen
Lehrveranstaltungen — mal mit Vor- oder Nachbereitung fiirs Studium, mal pri-
vat, mal individuell, mal in Gemeinschaft. In vielen Zwischenrdumen trifft
man auch Dozierende informell. Man kann fortgeschrittenere Studierende und
Wissenschaftlerlnnen beobachten und verstehen, wie sie Herausforderungen
begegnen, und so auch im Sinne Anna Sfards durch Partizipation bzw.
Enkulturation lernen (vgl. Sfard, 1998). Die Sicherheit, sich selbst die fiir das
Studium notwendigen Informationen beschaffen und Unterstiitzung finden zu
konnen, trigt erheblich zum Studienerfolg bei. Und auch ihr Selbstverstindnis
als Wissenschaftlerlnnen und als Angehorige der Universitit entwickeln
Studierende und Nachwuchsforscherlnnen nicht nur an der ,Bench® oder im
Seminarraum, sondern massgeblich in der informellen Kommunikation mit
Fachkolleginnen und Fachkollegen, Studierenden, Forschenden und Lehrenden.

3.4 Universititskultur in Zwischenriumen

Eine weitere Zwischenraum-Funktion ist zwar nicht explizit intendiert, kdnnte
jedoch fiir das Nachdenken iiber die Universitit und den Campus von morgen
und die dort gewiinschte Atmosphire zentral werden: Gerade in diesen Rdumen,
in denen spontan und zugleich nach ungeschriebenen Regeln kommuniziert wird
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und sich Lerngelegenheiten ergeben, wird die Lern- und Organisationskultur
der Universitidt verhandelt, tradiert und zugleich sichtbar: Wer gehdrt zur
Universitit, und ab welcher Qualifikationsstufe gehort man zur wissenschaftli-
chen Fachgemeinschaft? Sind Studierende Universititsangehorige oder Géste?
Wer kommuniziert mit wem? Wie wichtig ist eine hierarchische Ordnung im tig-
lichen Umgang (zwischen Studierenden unterschiedlicher Studienstufen ebenso
wie zwischen Studierenden und Universititsmitarbeitenden oder Mitarbeitenden
untereinander)? Gibt es Gewohnheitsrechte oder implizite Trennlinien (z.B.
durch heimliche Sitzordnungen)? Wie ist allgemein das Gespriachsklima, wer
initiiert Gesprache? Gibt es mehr oder weniger sozial unterstiitzte Lernformen?
Sind Regeln eindeutig formuliert und transparent? Nehmen die Nutzenden
Riicksicht aufeinander? Herrscht eine Verbots- oder eine Gebotskultur vor? Wird
Mobiliar gut behandelt? Wer vertraut wem?

Fiir solche und viele andere Fragen lassen sich in Zwischenrdumen Beobach-
tungen und Antworten gewinnen und Riickschliisse auf die Organisationskultur
ziehen — der Zwischenraum birgt Potenzial als Indikator wie als Promotor uni-
versitdrer Kultur. Im Sinne von Oblinger (2006) ist es auch moglich, iiber das
rdumliche Angebot sowie Regeln und Anregungen darin auf Verdnderungen der
Nutzungsgewohnheiten und -bediirfnisse zu reagieren bzw. Verdnderungen zu
initiieren und somit den Raum als ,Change Agent* zu nutzen®.

4 Fazit: Wie gestalten wir die Zukunft?

Ziel des Projekts ITSI war es, eine gemeinsame Idee flir den ,Campus von
morgen® vor dem Hintergrund bildungspolitischer Verdnderungen und tech-
nologischer Innovationen zu entwickeln. Es ging nicht darum, einen Anforde-
rungskatalog mit Checkliste zu erarbeiten, sondern durch eine qualitativ-explora-
tive Methode die Diskussion um die Campusplanung im Kontext der Gestaltung
moderner Lernumgebungen an der Hochschule anzuregen. Die Projektergebnisse
konnen folgenden drei Bereichen zugeordnet werden:

* Organisationsentwicklung: Das Projekt hat einen Reflexionsraum erdffnet
und so wesentlich dazu beigetragen, dass die beteiligten Akteure miteinander
ins Gesprach gekommen sind und beziiglich Anforderungen und Spezifika
moderner Lernumgebungen sensibilisiert wurden.

» Konkrete Massnahmen: Aus dem Projekt heraus sind an der Universitit
Basel konkrete Massnahmen eingeleitet worden. So wurde inzwischen fiir die
Distribution von Lehrmaterialien eine Plattform mit Anbindung an das zent-
rale Campus-Management-System (z.B. an das Online-Vorlesungsverzeichnis
und die Veranstaltungsbelegung) eingefiihrt, was ein grosses Anliegen von

6 Eine vertiefte Reflexion sowie Empfehlungen zur Gestaltung passender Zwischenrdume
in Universitéiten findet sich in Brandt (2014).
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Seiten der Studierenden war. Fiir E-Assessment werden verschiedene Pilot-
Szenarien durchgefiihrt, um die Potenziale fiir die Universitit Basel zu tes-
ten. Zudem wurde eine ,Arbeitsgruppe Lernrdume‘ gebildet, die Projekte
fiir Um- und Neubauten an der Hochschule mit Wissen aus dem Projekt
ITSI begleitet. So soll Expertise zur Gestaltung zeitgemésser Lernrdume
aufgebaut, ausgetauscht und innerhalb der Universitdt verfiigbar gemacht
werden. In Pilotprojekten werden ,neue Lernorte’ entwickelt, um dar-
aus Erfahrungen mit anders gestalteten Lernumgebungen zu sammeln und
Verbesserungspotenziale abzuleiten.

o Entwicklungsperspektiven: Da niemand die zukiinftigen Bediirfnisse mit
Sicherheit voraussagen kann, ging es beim Projekt ITSI v. a. darum, den Weg
zum Campus von morgen aufzuzeigen bzw. erste Schritte in diese Richtung
einzuleiten und dafiir addquate Methoden vorzuschlagen. Dabei scheint das
schrittweise Umsetzen von Pilotprojekten, bei denen iterativ ausprobiert, be-
obachtet und auf der Grundlage von Evaluationsergebnissen weiterentwi-
ckelt wird, ein vielversprechendes Vorgehen. Als wichtiger erster Schritt auf
dem Weg zum Campus von morgen sollten IT-Spezialistinnen, Didaktiker,
Raumplanerinnen und Innenarchitekten bereits bei der Konzeption und nicht
erst bei der Umsetzung an einen Tisch gebracht und Nutzerinnen und Nutzer
von Beginn an miteinbezogen werden.

Der Campus von morgen braucht Rdume, die den Rahmen fiir die Kernaufgabe
von Universititen bieten, ndmlich die (Aus-)Bildung von Menschen im Sinne
der Wissensvermittlung, des kreativen Umgangs mit diesem Wissen, aber auch
der Partizipation und Enkulturation in die Fachkultur. Er ist ein Campus fiir das
,ganze Lernen‘, der dem ,Lernwanderer* auf seinem Bildungsweg eine geeignete
Umgebung bietet.
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Uberlegungen zur Piidagogik als einer
einriumenden Praxis (Keynote)

Zusammenfassung

Wer sich wissenschaftlich mit der Pddagogik beschéftigt, wird selten auf das
Thema Raum stofen. Zwar gibt es seit Ende der 1990er Jahre ein wachsen-
des Interesse an Raumfragen in der Pddagogik, die Zahl der diesbeziiglichen
Veroffentlichungen steigt kontinuierlich an. Allerdings erscheint Raum dort als
ein zwar wichtiges, aber doch eher spezielles Thema: Es geht um den durch
materiale Bauten und/oder durch soziale Handlungen und Gefiige strukturierten
empirischen Raum, in dem Menschen aufwachsen, in dem sie leben, den sie nut-
zen und gestalten; es geht um stddtische Rdume, um Gebdude, um Pldtze und
Orte, in und an denen Piddagogik stattfindet. In diesem Beitrag soll es dagegen
darum gehen, ob und wie Raumlichkeit Pddagogik selbst in ihrem eigenen Kern
ausmacht.

Uber metaphorischen und nicht-metaphorischen Gebrauch
des Wortes ,,Raum*

Sobald es um die theoretischen Grundlagen dieser Disziplin geht, spielt der
Raum entsprechend keine Rolle mehr. Selbstverstindlich fiihrt in paddagogi-
scher Rede kein Weg um den Gebrauch des Wortes herum, wenn von Frei- und
Spielrdumen die Rede ist, die Menschen fiir ihre Entwicklung bené&tigen (und
damit nicht leere Rédume, Freiflichen, Spielplidtze und Spielzimmer gemeint
sind). Aber die Rede vom Raum erscheint dann als ,,nur“ metaphorisch, ohne
dass die Moglichkeit und Zuléssigkeit dieser Metaphorik als Hinweis auf ein
ihr zu Grunde liegendes inneres Verhiltnis von Pddagogik und Raum verstan-
den wiirden.

Die Unterscheidung von metaphorischem und nicht-metaphorischem Gebrauch
des Raumbegriffs in der Pddagogik — so plausibel sie zundchst erscheinen mag
— scheint mir letztlich jedoch nicht haltbar. Auch wenn wir im angeblich nicht-
metaphorischen Sinne von einem Raum, beispielsweise einem Klassen- oder
Seminarraum sprechen, wird unser Reden nur sinnvoll, wenn die vermeintlich
nur metaphorische Rede vom Raum mitschwingt. Und umgekehrt: Die angeblich
nur metaphorische Rede vom Raum, wenn wir etwa iiber Freiraum fiir selbstbe-
stimmte Entwicklung sprechen, bedient sich Vorstellungen, die der Anschauung
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von Rdumen entlehnt sind, von denen wir in angeblich nicht-metaphorischer
Weise sprechen. Wie wir es drehen und wenden — angeblich metaphorische und
angeblich nicht-metaphorische Rede vom Raum handeln vom Selben; nur die
Erfahrungsebene, auf der sich dieses Selbe manifestiert, ist jeweils eine andere.

Wo sich die Pddagogik dem Raumthema explizit zuwendet, konzentriert sie sich
auf jene Réume, von denen bei angeblich nicht-metaphorischem Wortgebrauch
die Rede ist: auf Gebdude, Pldtze, Orte und Fldchen, in, an und auf denen sich
Péadagogik abspielt. Selbstverstdndlich wird dabei Bezug genommen auf pida-
gogische Vorstellungen von der Qualitdt der Prozesse, fiir die Raum gegeben
werden soll. Was in aller Regel dagegen nicht geschieht, ist, diese Qualitdt im
Raumbegriff selbst aufzuspiiren. Pddagogische Qualitdt wird als Anforderung
an die Raumgestaltung herangetragen; aber es wird nicht erfasst, dass es der
Raumbegriff selbst ist, in welchem wir aufspiiren konnen, was denn die Qualitdt
des Pddagogischen im Kern ausmacht.

Meine Uberlegungen werden sich nicht auf den empirischen Raum beschrinken,
sondern — wenn man denn diese Kantsche Begriffspolaritit darauf anwenden
darf — den intelligiblen Raum der Padagogik bedenken und so die Rdumlichkeit
der Pidagogik selbst, die Metaphorik der Rede vom Raum als Verweis auf einen
Wesenskern dieser Praxis herausarbeiten. Mit anderen Worten, Elemente einer
padagogischen Theorie des Raums oder einer Theorie des padagogischen Raums
(beide Formulierungen treffen zu) sollen entwickelt werden.

Dieser Zugang darf nicht als Alternative zur Thematisierung des empirischen
Raums verstanden werden, sondern als ein alternativer Zugang zur Betrachtung
auch des empirischen Raums. Ich werde daher an dem ansetzen, woran sich das
aktuelle Interesse an Raumfragen in der Pddagogik festmacht: Die Entdeckung,
dass padagogische Prozesse in einem nicht unerheblichen Malle von der gebau-
ten Umgebung beeinflusst und mitgeprdgt werden — immer wieder wird in den
einschldgigen Verdffentlichungen zustimmend die Rede vom Raum als ,,drit-
tem Erzieher* zitiert' —, hat zu der Konsequenz und Forderung gefiihrt, dass
die Padagogik diese Einfliisse nicht nur zu erkennen und zu beriicksichtigen,
sondern sich in diesem Bedingungsfeld selbst gestaltend einzubringen habe.
Schulbauten etwa sollten nicht mehr nur nach 6konomischen, technisch-funk-
tionalen und psychologisch-ergonomischen, sondern eben auch nach pidago-
gischen Gesichtspunkten architektonisch gestaltet werden. Von pddagogischer
Architektur ist die Rede. (Montag-Stiftung, 0.J.)

Padagogik und Raum werden hier in einer &hnlichen Weise zusammenge-
bracht wie etwa Padagogik und Informationstechnik bei der Gestaltung virtu-
eller Lernrdume oder der Entwicklung von E-Learning-Tools: Zwei voneinan-

1 Z.B. Schéifer/Schiafer 2009; Loris Malaguzzi, dem Begriinder der Reggio-Padagogik,
wird die haufig zitierte Formel vom Raum als ,,drittem Pddagogen‘ zugeschrieben.

30



Uberlegungen zur Pidagogik als einer einrdumenden Praxis

der normalerweise getrennte Theorie- und Praxisbereiche — hier Pddagogik und
Architektur — kooperieren in einem umgrenzten Aufgabenfeld.

Meine folgenden Uberlegungen zielen jedoch iiber solche sicherlich héchst wiin-
schenswerten Kooperationen hinaus und verfolgen den Gedanken, dass es zwi-
schen Pddagogik und Architektur eine tiefere Verwandtschaft gebe, der nachzu-
gehen sich lohnen koénnte. ,,Raum® ist hierzu der Schliisselbegriff.

Drei zentrale Theorie-Elemente gewannen in den letzten Jahren fiir das inten-
dierte Projekt einer padagogischen Theorie des Raums Kontur:

+ die Dialektik von gestaltetem und zu gestaltendem Raum (room und space),
» das Theorem von der zuriickhaltenden Technik,

» die Trias von poietischem, potenziellem und symbolischem Raum.

Room und Space

Die Verbindung zwischen dem metaphorischen Gebrauch des Raumbegriffs und
seiner physisch-architektonischen Bedeutung erschliefit sich, wenn man auch
hinsichtlich des architektonischen Raums zwei Dimensionen des Raumbegriffs
bedenkt, fiir die wir im Deutschen allerdings — anders als im Englischen — keine
unterschiedlichen Begriffe haben. Im Englischen wird mit room der gestaltete
und umgrenzte Raum bezeichnet: Zimmer, Hallen, generell architektonische
Réume; mit space dagegen der leere Raum: der Zwischenraum, der Weltraum,
der virtuelle Raum (Cyberspace). Dies sind jedoch nicht zwei Raumarten, son-
dern zwei Perspektiven auf Raum, die zusammengehoren.? Auch ein voll mob-
liertes Zimmer (room) bedarf, um Lebensraum fiir Menschen sein zu kdnnen,
des freien Raums (space), der nicht durchgestaltet und belegt ist, sondern dem
Bewohner des Raums fiir seine freie Bewegung zur Verfiigung steht. Space
gehort zum physischen Raum; und ist doch nicht physisch.

In seiner philosophischen Abhandlung zu einer Phdnomenologie des Mensch-
Raum-Verhiltnisses hat Otto Friedrich Bollnow versucht, sich seinem Thema auf
dem Wege einer Reflexion des ,,wissenschaftlich noch unbelasteten* Gebrauchs
des Wortes Raum bzw. seiner ,,verbalen Wendungen“ (Bollnow, 1963, S. 32f))
zu ndhern. Hierbei greift er u.a. auch das Verb ,einrdumen auf und weist auf
dessen Doppeldeutigkeit hin: zum einen Dingen ihren Platz in einer rdumli-
chen Ordnung zuzuweisen (z.B. beim Einrdumen eines Schrankes), zum andern
Platz zu machen, indem man sich (z.B. in einer Diskussion von einer bisher
fest eingenommenen Position) zuriickzieht. (Bollnow, 1963, 36) Es ist diese

2 Vgl. Bicher 2003. Er weist explizit auf die Differenz von room und space hin, spricht
allerdings von ,,zweierlei Rdumen* (Bécher, 2003, S. 17) und identifiziert space mit
»dem grenzenlosen All bzw. dem abstrakten mathematischen Raum®. (Bécher, 2003,
S. 17)
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Doppeldeutigkeit, um die es mir geht, wenn ich im Folgenden Piddagogik als
eine ,,einrdumende Praxis® erortern werde; und zwar nicht in dem Sinne, dass
,einrdumen” mal das Eine und mal das Andere heiflen kann, sondern dass es
im pidagogischen Kontext immer Beides zugleich und in wechselseitiger
Beziehung bedeutet.

Wenden wir uns zunichst der erst genannten Bedeutung zu: einen Raum —
auch einen Zeit-Raum — ausfiillen mit Dingen, Gegensténden, Tétigkeiten. Das
pidagogische Aquivalent dazu wire die transitive Bedeutung des Wortes ,,bil-
den: jemandem etwas bei-bringen, Lerngegenstinde prisentieren; Lernzeit mit
padagogisch angeleiteten Tétigkeiten ausfiillen.

Die zweite Bedeutung: Platz machen, sich zuriickziehen, also (Zeit-)Raum
nicht fiillen, sondern frei-geben, und ihr pidagogisches Aquivalent: Menschen
Raum geben fiir ihre Entwicklung aus eigenem Impuls (also fiir ,,sich bilden*
in intransitiver Bedeutung) scheinen zunichst in klarem Gegensatz dazu zu ste-
hen und uns vor die Alternative zu stellen, ob wir das Eine (bilden im transiti-
ven Verstindnis) fun oder das Andere (sich bilden im intransitiven Verstindnis)
zulassen wollen. In der padagogischen Theorietradition ist diese Alternative
unter den verschiedensten Gegensatzformulierungen (wie Zwang versus Freiheit
bei Kant, Fithren oder Wachsenlassen bei Litt) immer wieder diskutiert wor-
den und als letztlich unhaltbar herausgestellt worden. Weder ist ein rein tran-
sitives Bilden denkbar — dieses liefe auf einen technischen Herstellungsprozess
hinaus; noch ein rein intransitives Bilden — dieses liefe auf einen solipsistisch
abgekapselten und daher in sozialer und kultureller Hinsicht inhalts- und ver-
mittlungsleeren reinen Naturprozess hinaus. Bildung im neuzeitlich-piddagogi-
schen Verstindnis impliziert vielmehr eine reflexive Vermittlung von transiti-
vem und intransitivem Bildungsmoment: die bewusste Beziechung des eigenen
Bildungsimpulses auf die von auflen gesetzten Bedingungen und Anforderungen
und damit eine synthetisierende Transformierung beider Momente.?

Die somit deutlich werdende Beziehung zwischen der bildungstheoretisch ver-
trauten Dialektik von intransitivem und transitivem Bildungsmoment und der
Doppeldeutigkeit des Wortes ,,einrdumen* fithrt uns zuriick zur oben angespro-
chenen Differenzierung der beiden Raumdimensionen room und space als einer
Unterscheidung von gestaltetem und zu gestaltendem Raum. Im gestalteten
Raum finden wir Bestimmungen wie Nihe und Ferne, Oben und Unten, Innen
und Auflen, Objekte und Funktionen, Beziehungen und Isolationen usw. vor. Im
zu gestaltenden Raum miissen all diese Bestimmungen erst noch getroffen wer-
den. Der gestaltete Raum ist zu erkunden und zu rekonstruieren; der zu gestal-
tende Raum ist (noch) leer und (erst) zu konstruieren. Der gestaltete Raum bie-
tet bestimmte begrenzte Moglichkeiten an; der zu gestaltende Raum fragt nach
Maglichkeiten bzw. fordert auf, seine Moglichkeiten zu bestimmen.

3 Genauer und ausfiihrlicher hierzu vgl. Sesink, 2001, S. 183ff.; Sesink, 2000.
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Space ist materiell nicht greifbar; greifbar ist nur, wo er endet, wo der Raum
»anstoBig™ wird (Sesink, 2006, S. 53f). Und doch ist space keineswegs Metapher,
sondern hochst real. Room gibt es nur, wo er space enthilt; und space gibt es nur
im room.

Interessanterweise finden wir nun im pidagogisch-metaphorischen Gebrauch
des Wortes Raum fast immer nur jene Bedeutung von Raum wieder, welche
im Englischen als space bezeichnet wird, wéahrend dort, wo die mdgliche péad-
agogisch bedeutsame Wirkung von architektonischem Raum thematisiert wird,
die Perspektive auf room klar dominiert. Das ist nachvollzichbar: Im meta-
phorischen Gebrauch geht es meist um die Einrdumung der Mdglichkeit von
Selbstbestimmung, insofern um ein Sich-Zuriicknehmen von Piddagogik und
einen Verzicht auf direkt prigenden Einfluss. Die Wirkung von architektoni-
schem Raum hingegen wird in der Regel kausal an den Elementen und Eigen-
schaften festgemacht, die ihn empirisch ausmachen. Mir kdme es demgegen-
tiber darauf an, fiir beide Themenbereiche gleichermalien die Dialektik von room
und space zu betonen: Ein Mensch entwickelt sich in Auseinandersetzung mit
den Gegebenheiten der Welt, in der Abarbeitung an ihren Widerstdnden; Raum
fiir Entwicklung ist nicht denkbar ohne begrenzende, widerstdndige Elemente,
welche Realititsbezug vermitteln; Bewegung ist immer nur relational zu etwas
Unbewegtem erfahrbar. (Vgl. Béhme, 2006, S. 126) Architektonische Riume
wiederum wirken entsprechend dadurch, dass ihre Eigenschaften die Bewegung
der Menschen in ihnen inspirieren, indem sie Moglichkeiten und Anregungen
anbieten, auf welche diese durch ihr Verhalten antworten. Rdume, welche ein
bestimmtes Verhalten erzwingen, welche einschiichtern, welche Spuren am
Menschen hinterlassen, ohne dass diese in ihnen Spuren hinterlassen diirfen,
wiren Rdume ohne space; ,,unmenschliche Architektur” (Kiikelhaus, 1973).

Zuriickhaltende Technik

Normalerweise geht man davon aus, dass Raum eben einfach existiert, ,,da ist* —
um uns herum und wir in ihm. Anders, wenn wir von Freiraum oder Spielraum
sprechen: Solcher Raum — nehmen wir an — muss gewdhrt, eingerfumt oder
auch erst geschaffen, erkdampft, erobert und dann verteidigt, gegebenenfalls
erweitert werden. (Bollnow, 1963, S. 34) Da menschliches Leben ohne Freiraum
jedenfalls dann nicht denkbar ist, wenn wir Freiheit als eine Grunddimension
menschlicher Existenz betrachten, miissen wir auch das Schaffen von Raum als
eine basale Dimension menschlicher Lebenspraxis ansehen. Die Vorstellung von
einem statischen, unverdnderlich gegebenen Raum ist dann abzulésen durch
Vorstellungen des Raumschaffens:
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»Raum in diesem urspriinglichen Sinn ist ... nicht an sich schon vor-
handen, sondern wird erst durch eine menschliche Tétigkeit gewonnen,
indem man ihn durch Rodung der Wildnis (die also nicht Raum ist) abge-
winnt.“ (Bollnow, 1963, S. 33)

Hier, bei der Schaffung von freiem Raum setze ich jene humane Sinnbestim-
mung von Technik an, die ich mit dem Begriff ,zuriickhaltende Technik*
bezeichne.

Zuriickhaltende Technik ist eine Technik, die einerseits die Zwénge einer unbe-
herrschten Natur zuriickhdlt und so von den notwendigen Reaktionen auf deren
Gewalten, Zumutungen und Anforderungen entlastet, andererseits aber auch sich
selbst zuriickhdlt. Die wesentliche Leistung der Technik inner- und auferhalb
der Bildung wird hierbei weniger in der zweckrationalen Weltgestaltung als in
der Schaffung eines Moglichkeitsraums gesehen, in dem frei von den Zwingen
der Natur und geschiitzt vor ihren Gewalten menschliche Kreativitdt sich entfal-
ten kann.

Erldutern wir dies am Beispiel der Architektur (vgl. zum Folgenden auch Sesink,
2006). Am Anfang steht uniibersehbar ihr zerstorerisches Werk. Damit {iberhaupt
gebaut werden kann, muss der Bauplatz gerdumt werden. Da wird verbrannt und
gerodet, ein- und abgerissen; zertriimmert und geschleift; da werden Areale —
wie man so schon sagt — dem Erdboden gleichgemacht. Wiisste man nicht, dass
damit nur der Boden bereitet wird fiir das anschliefende konstruktive Wirken
der Architektur, lieBe sich das einleitende Vernichtungswerk von kriegerischen
Handlungen schwerlich unterscheiden. Es wird also Gewalt ausgeiibt gegen das,
was ist: gegen Natur, wenn mit dem Bauen iiberhaupt erst angefangen wird;
gegen die bestehende Bebauung, wenn umgebaut werden soll.

Was die Architektur also macht, bevor ihr konstruktives Werk begonnen wer-
den kann, ist die Schaffung von freiem Raum durch gewaltsame Zerstérung von
vorhandener Bewachsung bzw. Bebauung. Diese Gewalt muss sie, zumal der
Natur gegeniiber, zudem aufrechterhalten. Was der Gewalt der Technik weichen
musste, muss auch weiterhin gehindert werden, diesen Raum erneut zu besetzen.
Zuriickhaltung meint insoweit das Freimachen und Freihalten von Raum durch
Zuriickdrangen und Zuriickhalten dessen, was diesen Raum zuvor besetzte und
ihn zuriickzugewinnen trachtet.

Was ist nun der gerdumte Bauplatz? Er ist ein leerer Ort, aber zugleich der
Platz fiir eine potenziell unendliche Vielzahl neuer Bauten. Jeder Bauplatz hat
zudem Grenzen, ist also umgeben von bewachsenem oder bebautem Raum,
der nicht zur Disposition steht. Dessen Unangetastetheit ist Bedingung fiir die
Wahrnehmbarkeit der Freiheit zum Neuentwurf. Dort kann der Architekt die von
ihm zu schaffende Leere des Bauplatzes aushalten und produktiv wenden, ohne
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den Boden unter den Fiilen zu verlieren. Zugleich ist dies die alte Welt, an die
das Neue sich wird anschliefen miissen.

Dieses Anschlussnehmen ldsst sich in zweierlei Weise auslegen. Zum ersten wird
neuer Lebensraum geschaffen fiir Menschen als Wesen, die einem urspriingliche-
ren Lebensraum, ndmlich dem Naturraum entstammen, daher als leibliche Wesen
Bediirfnisse haben, denen die Bauten zu entsprechen haben. Zum zweiten wurde
die Architektur selbst ermoglicht: Threr Entwurfstitigkeit wurde Raum gegeben;
sie hat Raum in Anspruch genommen; und sie hat Raum verbraucht. Sie muss
und kann dies wiedergutmachen, indem sie nun ihrerseits Raum schafft. Fiir das,
was sie hervorbringt, was sie baut, ist also nicht allein mafgeblich, was dann
an Bausubstanz errichtet wird: die physischen Elemente ndmlich, aus denen der
Bau besteht, sondern ebenso der leere Raum zwischen diesen, der Raum, den
sie schafft, damit Menschen sich dort bewegen konnen. Architektur (ver)braucht
Raum, und sie schafft Raum; sie (ver)braucht Raum, um Raum schaffen zu kon-
nen; Raum fiir menschliche Bewegung.

Die Bewegung von Menschen, der architektonisch Raum gegeben wird, ist dabei
primér als physische Bewegung gedacht: Menschen betreten den Raum, gehen
hindurch, setzen sich, springen auf, eilen um eine Sdule herum, lehnen sich aus
dem Fenster usw. Und doch: Die Bewegung von Menschen ist nie nur physisch.
Sie halten inne, weil ihnen plétzlich etwas auffillt. Sie gehen auf und ab, um
ihren Gedanken auf die Spriinge zu helfen. Thre physischen Bewegungen sind
permanent von geistigen Bewegungen begleitet; teils durch diese motiviert; teils
diese anregend. Ein architektonischer Raum ist immer auch ein Kulturraum.
Anders gesagt: Menschliche Bewegung ist immer inspiriert, ndmlich von der
Lebensintentionalitdt des sich bewegenden Menschen, von der Unruhe der sehn-
stichtigen menschlichen Natur durchdrungen.*

Architektur ist also eine Praxis der Ermdglichung von inspirierter Bewegung.
Der Raum, den sie frei gibt, kann enger oder weiter sein. Die Bewegungs-
moglichkeiten in ihm koénnen mehr oder weniger reglementiert sein. Sind sie
vollstindig determiniert, also von den Diktaten des Baus eindeutig festgelegt,
wird die Bewegung maschinell. Dann haben wir einen technischen Raum, einen
Maschinenraum vor uns. Technik ist dann nicht ermdglichend, sondern erzwin-
gend; nicht raumgebend, sondern raumfiillend; nicht zuriickhaltend, sondern
penetrant.

Wenn wir die Einsichten aus dem Beispiel der Architektur verallgemeinern und
auf die Leitvorstellung einer zuriickhaltenden Technik generell beziechen, dann
hei3t dies: Technik hélt den Menschen Anforderungen der Umwelt ,,vom Leib®;
entlastet sie von der Notwendigkeit, sich in stindiger Reaktionsbereitschaft zu

4 Vgl. hierzu Merleau-Pontys Ausfiihrungen zur Uberlagerung ,.konkreter (im empiri-
schen Raum sich vollziehender) und ,,abstrakter* (,,im Moglichen oder Nicht-sein“ sich
vollziehender) Bewegung. (Merleau-Ponty 1966, 137)
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halten. Damit schafft sie Raum fiir die Menschen, sich ihrer unverwirklich-
ten Natur zuzuwenden, eine ihnen angemessene Lebensform zu entwickeln.
Menschlicher Lebensraum ist durch Technik geschaffener und geschiitzter Raum
fiir die Entfaltung der menschlichen ,,Naturanlage* (Kant), also fiir ihre produk-
tiven Krifte. Er ist zugleich durchléssig fiir den notwendigen Austausch mit dem
Naturraum, aus dem Menschen stammen.

Poietischer Raum

Mit dem Adjektiv ,,poietisch® will ich anschlieBen an die Bedeutung des alt-
griechischen Wortes poiesis, welches das Hervorbringen und Herstellen durch
den Menschen bezeichnete und damit den Gegenbegriff darstellte zur genesis,
dem Werden durch und aus Natur (physis). Dennoch wurde poiesis, das Her-
vorbringen durch den Menschen, noch in einer engen Beziechung zur genesis,
dem Naturprozess, verstanden: als Nachahmung (mimesis) jener Verfahrens-
weisen, welche man der Natur gleichsam absah, zu spezifisch menschlichen
Zwecken. Das Sich-Auskennen in diesen Verfahrensweisen und ihre praktische
Beherrschung: dies nannte man techne, das — modern gesprochen — Knowhow,
das der poiesis zugrunde lag und das sich dem Versténdnis (episteme) der Natur
verdankte.

Der Gebrauch des Adjektivs poietisch soll also einen Raum charakterisieren,
bei dessen Gestaltung Anschluss gesucht wird an jene Voraussetzungen und
Bedingungen, die jeder architektonischen und bautechnischen Konstruktion
vorausgehen. Als gestaltende Praxis birgt Technik eine Bedeutung und einen
humanen Sinn, der iiber die Immanenz technischer Funktionalitit hinaus-
weist. In sie sind Traume, Wiinsche, Hoffnungen, das Begehren nach einer
menschengerechteren Welt eingebildet (in-formiert). Technik schliet an die-
ses Traumen, Wiinschen, Hoffen, Begehren an. Sie schlielt damit an die leib-
liche Naturgegriindetheit der menschlichen Existenz an, wie dies eben auch noch
im altgriechischen Wort poiesis enthalten war, das vor allem die handwerkliche
Weise des Herstellens bezeichnete und in seinen asthetisch-sinnlichen Qualitdten
ein Giitekriterium geltend machte, das die Form des Produkts nicht allein mit
Blick auf Funktionalitit bewertet.

Die Poietik eines Raums ist demnach das, was die Menschen, die ihn betreten
oder nutzen, in ihrer Leiblichkeit und Sinnlichkeit beriihrt; was sie als Stimmung
oder Atmosphire eines Raumes empfinden und in ihnen eine gefiihlsmiBige
Resonanz auslost.” Sie erschlieBt sich — wie Gernot Bohme herausstellt — nicht

5 Hermann Schmitz differenziert im Rahmen seiner ,,Neuen Phédnomenologie* den ,,leib-
lichen Raum® (die leibliche Kommunikation mit dem Raum), den ,,Gefiihlsraum® (die
Stimmung eines Raums und die gefithlsmédBige Gestimmtheit durch den Raum), den
,,Ortsraum® (die Anordnung der Objekte im Raum) und schlieBlich die ,,Wohnung®, in

36



Uberlegungen zur Pidagogik als einer einrdumenden Praxis

durch die visuelle Anschauung, sondern allein durch ,leibliche Anwesenheit™
(Bohme, 2006, S. 105). Es gebe

»einen spezifischen Sinn fiir das Darin-Sein, den Sinn, den man
Befindlichkeit nennt. Im Befinden spiiren wir, wo wir uns befinden. Das
Spiiren unserer eigenen Anwesenheit ist zugleich das Spiiren des Raumes,
in dem wir anwesend sind.*“ (Bohme, 2006, S. 108)

Auch wenn in den letzten Jahren eine zunehmende Sensibilitdt in der Pddagogik
fiir diese Dimension des Raums zu konstatieren ist, hat ihre Beachtung in
der Vergangenheit kaum eine Rolle gespielt. Im Gegenteil: Die wachsende
Bedeutung virtueller Rdume fiir Bildungsprozesse (Online-Studiengénge,
E-Learning, Schulen am Netz usw.) bringt eine Tendenz zur Vernachldssigung
des architektonisch-physischen Raums mit sich. Der in den iiblichen Computer-
rdumen in Schulen und Hochschulen zur Verfiigung gestellte Raum orien-
tiert sich meist am Raumbedarf der technischen und leiblichen ,,Hardware®;
d.h. nicht der Raum fiir freie Bewegung, sondern das mdglichst liickenlose
Ausfiillen des freien Raums steht — im Sinne einer verheerend missverstandenen
Raumodkonomie — im Vordergrund. Bewegungsraum ist nur fiir den virtuellen,
nicht fiir den physischen Raum vorgesehen. Die Bediirfnisse des menschlichen
Leibes bleiben in nahezu jeder Hinsicht unberiicksichtigt. Die sog. Ergonomie
ist bisher vorrangig auf die Vermeidung von physischen Schidigungen bei an
die unbewegte Technik gebundener Titigkeit ausgerichtet. Ihre Beriicksichtigung
hat mit der Vorstellung von Frei- und Spielraum ungefahr so viel zu tun wie die
»gaulgerechte* Gestaltung des Zaumzeugs fiir einen Ackergaul. Eine Ansprache
der Sinne ist in aller Regel nicht vorgesehen, wird sogar von funktional denken-
den Raumnutzern oft als iiberfliissiger Luxus abgelehnt.

Unter padagogischen Gesichtspunkten ist daher gerade der Verschrinkung von
virtuellem und physischem Raum fiir Bewegung, Entwicklung und Bildung ganz
besondere Aufmerksamkeit zu schenken. Die wachsende Bedeutung virtueller
Bildungsrdume enthebt uns nicht der Sorge fiir die physisch-architektonischen
Riume, sondern stellt an deren Gestaltung neue Anforderungen.®

Wenn Lernende den virtuellen Raum ,betreten®, nehmen sie eine mehr oder
weniger bewusste Erfahrung vom physischen Raum, in dem sie sich aufhalten,
mit; eine Hintergrundvorstellung von der Beachtung, die dort der leiblich-sinnli-
chen Dimension menschlichen Lebens faktisch zukommt oder gar gebiihrt. Wenn
die Lernenden am Computer sich beispielsweise wihrend des gemeinsamen
Aufenthalts im virtuellen Raum gegenseitig den Riicken zuwenden, wie dies

der ,sich alle drei genannten Formen der Raumlichkeit zusammen* finden. (Schmitz,
2009, S. 46)

6 Vgl. dazu die Uberlegungen zur architektonischen Gestaltung von Bildungsrdumen/
Lernumgebungen bei Diéz Aguilar & Sesink, 2000; Diéz-Aguilar, 2006.
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die Arrangements in Computerrdaumen in Bildungseinrichtungen sehr oft vorse-
hen, dann wird auch die fiir kollaboratives Lernen grundlegende wechselseitige
Zuwendung vom virtuellen Raum monopolisiert und die physische Begegnung
entwertet. Der Aufenthalt in einem Container fiir Apparate und Korper, der vor
allem nach Gesichtspunkten maximalen Fassungsvermogens konzipiert wurde,
prégt sich anders ein als der Aufenthalt in einem Raum, der Bewegung ermog-
licht und mit seinen dsthetischen Qualitdten die Sinne anspricht.

Inzwischen zeichnet sich ab, dass die herkommlichen Computerrdume sich
weitgehend iiberlebt haben, weil die Technik so klein und leicht wird, dass sie
unauffillig ins Korpernahfeld integriert werden kann und somit stédndig und
iiberall der Zugang zum Internet moglich ist oder sogar das permanente Online-
Sein zum normalen Alltagszustand wird (invisible oder ubiquitous Computing).
Der Lernende wire daher stidndig schon vor Ort im virtuellen Lernraum, egal,
wo er sich physisch gerade aufhilt. Wozu, so konnte man daher fragen, dann
noch eigene Lernrdume und Schulgebdude? Wird dann nicht die ganze Welt zur
Schule? Ist Bildungsraum dann nicht iiberall?

»Schizotopie”“ (Anders, 1980, S. 85) wiirde zum Dauerzustand. Im virtuel-
len Raum ist die Welt draulen ausgesperrt. Dort kann sie nicht stéren. Wenn
der Lernende dennoch den Straenldrm hort, wenn er abgelenkt wird durch ein
Geschehen an dem Ort, an dem er sich physisch gerade befindet, wenn er von
einem anderen Menschen angesprochen wird, dann erfahrt er dies alles nicht im
virtuellen Bildungsraum, sondern an seinem physischen Aufenthaltsraum, der
aber nicht als Bildungsraum vorbereitet ist. Er verliert den Schutz, den ihm ein
eigens eingerichteter Bildungsraum bietet.

Gerade die Aussperrung der physisch-materiellen Welt aus dem virtuellen Raum
macht die Lernenden, die sich dort aufhalten, im physischen Raum storbar und
verletzlich. Thre Konzentration wird im virtuellen Raum beansprucht; und so
fehlt es an Aufmerksamkeit fiir das Geschehen im physischen Raum; oder umge-
kehrt. Die duBere Welt bricht umso ungehinderter in den Bildungs(zeit)raum ein,
als die virtuelle Welt unfihig ist, schiitzende Grenzen im physischen Raum zu
ziehen. Wenn das Geschehen im virtuellen Bildungsraum so viel Konzentration
absorbiert, dass die wirkliche Welt um den Lernenden herum von ihm praktisch
vergessen wird, dann ist es umso wichtiger, dass der reale Raum, an dem er
sich aufhilt, ein fiir solches Sich-Vergessen-Konnen vorbereiteter, die Lernenden
schiitzender, die rechtzeitige Riickkehr aus dem virtuellen Raum zugleich unter-
stiitzender, also attraktiver Raum ist.
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Potenzieller Raum

Hier kniipfe ich an den vom englischen Psychoanalytiker und Kinderarzt D.W.
Winnicott entwickelten Begriff des Potenziellen Raums an (vgl. Sesink, 2002).
Fiir Winnicott ist dies ein Raum, der weder nur in der Phantasie existiert noch in
seiner je gegebenen physischen Realitdt aufgeht, sondern dadurch gekennzeich-
net ist, dass in ihm sich in der spielerisch-experimentellen Begegnung von sub-
jektiver Vorstellungskraft und real existierender Welt wechselseitig Potenziale
der Entwicklung und Veridnderung erschlielen. Fiir Potenziellen Raum scheinen
sich die Begriffe ,,Freiraum“ und ,,Spielraum® als Synonyme anzubieten. Aber
der Potenzielle Raum ist kein metaphorischer Raum. Er ist ein in Realitét ein-
gelassener Raum jenseits von Realitdt; ein Raum, in dem realititsverdndernde
Krifte entdeckt werden, sich entwickeln und erprobt werden konnen, an realen
Dingen, die aber nicht in ihrem Gegebensein hinzunehmen, sondern hinsichtlich
ihrer noch unerschlossenen Mdoglichkeiten wahrzunehmen sind.

Winnicott hatte fiir diese Art der Realititsbegegnung im Potenziellen Raum das
in sich versunkene Spiel des kleinen Kindes vor Augen. Das Kind agiert mit
realen Dingen; aber es ,,funktioniert sie um“ im Dienste seiner schopferischen
Einbildungskraft. Dazu bedarf es des realen Schutzes vor Umweltstrungen,
einer zuriickhaltenden Prasenz von Erwachsenen, die seinem Spiel Raum geben,
und des Vertrauens in die eigenen Krifte und in eine Umwelt, die es ,sein
lasst“. Potenzieller Raum ist Winnicotts Name fiir den Ort, an dem diese Art von
Weltbegegnung moglich ist; er sei ,,der Ort, an dem wir leben* (Winnicott, 1974,
S. 121).

Was Winnicott damit beschrieben hat, ist der Raum fiir Bildung, von dem in der
Péadagogik meist nur metaphorisch die Rede ist, wihrend die tatsichliche prakti-
sche Sorge fiir die realen Bedingungen des Lernens als ,,blof3 technisches*, ndm-
lich abgeleitetes instrumentelles Handeln verkannt wird. Winnicott zeigt, dass
und wie padagogische Technik als raumgebendes Handeln verstanden werden
kann und muss, ohne das padagogisch nichts gelingen kann.

Ich mochte das an einem Beispiel illustrieren. Ein Kind findet in der Realitét der
Wohnung, in der es mit seinen Eltern und Geschwistern lebt, eine Menge Dinge
vor, die in dieser Realitét ihren Ort und ihre Bestimmung haben; zum Beispiel
Kochtopfe, die gewisse sinnlich wahrnehmbare Eigenschaften haben, ihren spe-
ziellen Platz in der Kiiche haben, indem sie entweder in einem Kiichenschrank
aufbewahrt werden, auf dem Herd im Gebrauch sind oder nach dem Gebrauch in
der Spiilmaschine fiir den néchsten Gebrauch wieder hergerichtet werden. In der
gesamten Anordnung der Dinge ,,spricht” sich die Realitét eines Kochtopfes aus,
der entsprechend sich die Familienangehorigen verhalten, und zwar nicht nur,
wenn sie ihn gerade benutzen. Es gehdrt zur Entwicklung eines Kindes, diese
Realitdt zu entdecken. Aber was heifit das genau?
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Entdeckung der Realitdt heilt — nach Winnicott — zweierlei: Entdeckung der
je existierenden Realitdt und Entdeckung der potenziellen Realitdt. Ein in der
Wohnung entdeckter Kochtopf kann zum einen vom Kind hinsichtlich sei-
ner existierenden Realitdt entdeckt werden, wenn es beobachtet, was die ande-
ren Familienangehorigen mit ihm machen, und wenn es sich in diese Weise von
Realitédt einflihren ldsst, indem es diesen Gebrauch des Topfes mit- und nach-
macht.

Zum zweiten aber kann ein Kochtopf hinsichtlich seiner Potenzialitit als
Trommel entdeckt werden. Ob zufdllig erfahren oder durch systematisches
Ausprobieren herausgefunden oder durch kognitiven Transfer (Ahnlichkeit der
Form zwischen dem Topf in der Kiiche und einer auf einer Festbiihne gespielten
Trommel) erschlossen: Der Topf, entdeckt das Kind, hat das Zeug zur Trommel.
Er ist nicht nur, was er in der Realitdt der familidfren Umgebung eben ist, son-
dern er ist auch, als was er sich — in Relation zu den Fahigkeiten des Kindes —
erschlieBen lasst.

Denn dies ist die Bedingung: Im Topf kann die potenzielle Trommel nur ent-
deckt werden, wenn das Kind in sich den potenziellen Trommler entdeckt.
Wihrend es beim Entdecken des Topfes als Kochgerdt in die existierende
Realitét eintaucht und diese durch sein eigenes Tun bestétigt und fortsetzt (aller-
dings auch da durch die Art, wie es kocht, durchaus eigene Akzente setzen
kann), kreiert es im spielerischen Gebrauch des Topfes als Trommel eine neue,
zu seinen eigenen schopferischen Fihigkeiten relationale Realitdt. Es verdndert
die Welt, in der es lebt; und es verdndert sich selbst (zum Trommler).

Als realistischer Kochtopfbenutzer ,,funktioniert das Kind im Sinne der beste-
henden Realitdt. Als trommelnder Kochtopfmissbraucher dagegen funktioniert es
Teile der bestechenden Realitdt um, verstoft es gegen die Ordnung der Dinge,
macht es etwas kaputt (der Kochtopf bekommt Beulen; der ebenfalls miss-
brauchte Kochloéffel bricht durch), wird es zum Stérenfried. Die Mutter wird
argerlich; das Kind wird zurechtgewiesen: Die Realitdt wehrt sich insofern dann
gegen ihre kreative Verwandlung. Als realistischer Kochtopfbenutzer wird das
Kind, was die Realitidt ihm abverlangt; als trommelnder Kochtopfmissbraucher
wird es etwas, was die Kochtopfrealitit nicht vorgesehen hat, was in ihr keinen
Platz hat.

Das Spiel ist also Entdeckungsreise zur Potenzialitit der Welt wie des eigenen
Selbst in ihrem wechselseitigen ErschlieBungsverhéltnis. Ohne eine reale oder
potenzielle Trommel wird das Kind in sich den Trommler kaum entdecken kon-
nen.

Hinsichtlich der Entdeckung der Potenzialitdt der Welt ist Spiel Forschung und
Experiment; hinsichtlich der Entdeckung der eigenen Potenzialitdt ist das Spiel
Bildung, Erprobung und Ubung. Es ist — wie Winnicott sagt — die Quelle aller
menschlichen Kultur. (ebd., S. 116, 118)
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Der Spielraum nach Winnicott ist ein ,,dritter Bereich®. (ebd., S. 119) Er unter-
scheidet sich erstens vom Raum der Realitit, da dort alle Bestimmungen des
Objektes bereits festliegen. Er unterscheidet sich zweitens vom Raum der reinen
Phantasie, da dort dem Objekt beliebige Eigenschaften durch das Subjekt zuge-
schrieben werden konnen, ja, das Objekt selbst frei erfunden werden kann. (ebd.,
S. 40—42) Im Spielraum sind sowohl die absolute Macht der Realitdt als auch
die absolute Macht der Phantasie gebrochen. Subjekt und Objekt lassen sich auf-
einander ein um einer neuen realen Moglichkeit bzw. moglichen Realitét willen.

Am Beispiel der Kochtopftrommel ldsst sich auch sehen, dass Raum fiir Spiel
nicht einfach da ist, sondern geschaffen werden muss; aber auch nur dann
geschaffen werden kann, wenn er wahrgenommen wird. Wie ist das gemeint?

Ein Kinder- oder Spielzimmer kann gebaut werden. Aber das Kinderzimmer ist
an sich noch kein Spielraum. Ebenso kann ein eigener architektonischer Raum
fiir das Spielen fehlen und dennoch Spielraum existieren. Wenn die Mutter
dem Kind verbietet, den Topf als Trommel zu nutzen, weil sie darauf beharrt,
dass Topfe nur Topfe sind (,,Ein Topf ist kein Spielzeug!*), wenn sie also das
Realitétsprinzip unbeugsam gegen das Kind zur Geltung bringt, hat das Kind
in dieser Hinsicht keinen Spielraum (auch wenn es ein Kinderzimmer hat).
Erforderlich ist demzufolge, dass die Realitdt — hier reprisentiert durch die
Mutter — sich zuriickhilt (dass die Mutter das Diktat des Realitétsprinzips bricht)
und das Kind gewdhren ldsst, so dass ein Raum entsteht, in dem die Dinge der
Welt zwar présent sind (wie der Kochtopf), aber nicht mehr beanspruchen, nur
das zu sein, was sie sind, sondern gleichsam transparent werden hinsichtlich
ihrer iiber ihr gegenwirtiges Sein hinausweisenden Potenzialitit.

In diesem Sinne also: Durch Zuriickhaltung wird Raum geschaffen; und doch
auch wieder nicht, solange er nicht wahrgenommen wird. Wenn das Kind die
potenzielle Trommel im Topf nicht sieht (vielleicht weil in ihm kein potenziel-
ler Trommler steckt; oder weil es befiirchtet, dass die Topfrealitdt nicht dulden
wird, als Trommel wahrgenommen zu werden), dann existiert kein Spielraum,
und dann erschlieB3t sich auch keine transzendente Potenzialitdt des Topfes. Das
Kind selbst schafft den Spielraum, der ihm durch Zuriickhaltung eingerdumt
wird, indem es ithn wahrnimmt.

Péadagogisch geht es primér nicht darum, Menschen dazu auszubilden, die objek-
tiven Moglichkeiten wahrzunehmen, welche ,,die Welt“, etwa in Gestalt ihrer
technischen Artefakte, anbietet, sondern darum, sie an ihre eigenen Potenziale
heranzufiihren. Winnicotts Konzeption des Potenziellen Raums zeigt allerdings,
dass dies ein wechselseitiges ErschlieBungsverhéltnis ist: Menschen entdecken
ihre eigenen noch verborgenen Potenziale, indem sie auf die noch unentborge-
nen Moglichkeiten stoflen, die ihnen die Welt bietet.
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Symbolischer Raum’

Wir lehren, was Bewegung, Entwicklung und Bildung uns bedeuten, nicht nur
tiber das, was wir sagen und behaupten, nicht nur iiber unsere didaktischen
Konzepte und Arrangements, sondern in ganz hohem Mafle auch durch den
Wert, den wir der Gestaltung des physischen Raums fiir Bildungsprozesse bei-
messen, und den Aufwand, den wir in sie investieren. Auch der nach pddagogi-
schen Gesichtspunkten gestaltete Raum fiir Bildung enthdlt eine Art Lehraussage
oder Botschaft®, mit der sich die Nutzer dieses Raums auseinanderzusetzen
haben und zu der sie sich verhalten in der Art und Weise, wie sie dann in die-
sem Raum agieren.

Der Raum kann sagen: Hier geht es vor allem darum, Menschen an die
Moglichkeiten der Technik heranzufiihren; das entscheidende Entwicklungs-
potenzial fiir unsere Zukunft liegt also in der Technik — wenn die Technik
uniibersehbar den Raum dominiert, im Zentrum steht, vielleicht gar auf Podeste
gestellt wird und die Bewegungsmoglichkeiten der Menschen sich danach rich-
ten, wie man sich an die Technik begibt und an ihr aufhélt.

Der Raum kann sagen: Leerer Raum ist iiberfliissiger Luxus; nur ausgefiill-
ter Raum ist guter Raum — wenn er nach dem Kriterium maximaler Raum-
ausnutzung (Unterbringung moglichst vieler Computerarbeitsplétze) gestaltet
wurde.

Der Raum kann aber auch sagen: Es geht um Euch, die Lernenden; es geht
um Menschen mit leiblichen Bediirfnissen; es geht um physische als inspi-
rierte Bewegung, um Zusammen-, Fiir- und Miteinander-Lernen — wenn die
Technik sich zuriickhélt, wenn die Raumgestaltung sich flexibel unterschiedli-
chen Bediirfnissen der Nutzer anpassen ldsst, wenn Menschen dort ihre Spuren
hinterlassen diirfen und sollen, wenn die Sinne der Nutzer angesprochen und sie
also in ihrer ganzen Existenz ernst genommen werden.
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Mediendidaktik und Educational Technology

Zwei Perspektiven auf die Gestaltung von Lernumgebungen mit
digitalen Medien

Zusammenfassung

Der Beitrag problematisiert die internationale Verstindigung iiber die ange-
messene Verwendung von Fachbegriffen. Ausgehend von der deutschspra-
chigen Diskussion um die didaktisch motivierte Gestaltung von Lehr- und
Lernumgebungen mit digitalen Medien flir formale Bildungskontexte werden
exemplarisch die Ansitze Mediendidaktik und Educational Technology syste-
matisch hinsichtlich Begriffsverstindnis, Historie und disziplinirem wie admi-
nistrativem Kontext verglichen. AbschlieBend werden professionsbezogene
Folgerungen gezogen, die vor allem auf dem unterschiedlichen Grad an insti-
tutioneller Verankerung beider Perspektiven aufbauen. Die Autorinnen kommen
zu dem Schluss, dass es keine eindeutige Ubereinstimmung von deutsch- und
englischsprachigen Fachbegriffen gibt. Aus diesem Grund wird abschlieend fiir
eine bewusste, kontextualisierte Verwendung disziplinspezifischer Begriffe fiir
internationale Publikationen plédiert.

1 Problemstellung

Das Lehren und Lernen mit digitalen Medien (nicht nur) im Hochschulkontext
ist ein international stark diskutierter und beforschter Gegenstand. Dieses
lasst sich an vielféltigen internationalen wie nationalen Konferenzen und
Publikationsorganen festmachen, wie auch an Beispielen aus Praxis und Ent-
wicklung, die Gemeinsamkeiten in der konkreten Umsetzung oder dhnliche
Forschungsinteressen aufweisen. Doch bei der Betrachtung des konzeptionellen
und theoretischen Rahmens werden auch wesentliche Unterschiede deutlich, die
es im Austausch iiber das Lehren und Lernen mit Medien zu differenzieren gilt.

Im deutschsprachigen Raum wird im erziehungswissenschaftlichen Kontext
vorwiegend die Mediendidaktik als disziplindrer Bezugsrahmen filir die
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen mit digitalen Medien herangezogen
— darliber hinaus wird je nach (fach-)spezifischem Kontext von E-Learning,
Bildungstechnologie, Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) im
Unterricht oder Technology Enhanced Learning (TEL) gesprochen, wenn das
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Lehren und Lernen mit Medien gemeint ist. Im englischsprachigen Raum wer-
den Termini wie E-Learning, Internet and Communication Technologies (ICT) in
Education, Educational Technology, Instructional Technology und Instructional
Design verwendet, aber es gibt wenige Termini, die gleichbedeutend in allen
englischsprachigen Landern (Australien, Grofbritannien, den USA und Kanada)
eingesetzt werden. Im deutschsprachigen Raum werden nicht selten englische
Begriffe libernommen und mit Bedeutungen versehen, die in englischsprachi-
gen Lindern anders konnotiert sind. Das mag auch an den unterschiedlichen
sozialen, politischen und historischen Kontexten liegen, vor deren Hintergrund
sich Begrifflichkeiten mit ihren Bedeutungen in spezifischer Weise entwickelt
haben (z.B. die Verwendung von ,instructional design‘ und ,Instruktionsdesign‘,
,didactic’ und ,Didaktik‘ sowie ,E-Learning‘). In diesem Sinne greift der vor-
liegende Artikel nun exemplarisch die beiden tendenziell erziehungswissen-
schaftlichen Sichtweisen der Mediendidaktik und Educational Technology auf,
die zwei wesentliche Perspektiven auf die didaktisch motivierte Gestaltung von
Lernumgebungen und Lernrdumen mit digitalen Medien ausmachen. Es werden
Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufgezeigt, die es zu kennen und zu beriick-
sichtigen gilt, um theoretischen Missverstidndnissen in Publikationen im Kontext
von Forschungsvorhaben wie auch Praxisprojekten vorzubeugen. Deshalb ist
die vorliegende Auseinandersetzung fiir Forscher/-innen, Praktiker/-innen sowie
fiir Lehrende und Lernende, die im nationalen und internationalen Raum agie-
ren, gleichermafen relevant. Eine solche kritisch konstruktive Erdrterung — die
im Rahmen der gebotenen Kiirze im vorliegenden Beitrag nicht erschopfend
erfolgen kann — soll auch dazu beitragen, die deutschsprachige Mediendidaktik
mit ihrem spezifischen Kontext international neben anderen medienbezogenen
Ansitzen differenziert positionieren zu kénnen. Diese Themenstellung mag nicht
neu sein (vgl. v.a. Petko, 2014, S. 157-158; Kerres, 2012, S. 43—44) und es gibt
auch keine eindeutige Handlungsempfehlung, doch ist eine Auseinandersetzung
damit angesichts des zunehmenden ,Internationalisierungsdrucks‘ hinsichtlich
internationaler Publikationen zum Lernen und Lehren mit digitalen Medien hoch
relevant.

Die nachfolgende Erdrterung erfolgt in drei Schritten: Im folgenden Abschnitt
2 werden die Begriffe Mediendidaktik und Educational Technology verglei-
chend vorgestellt. Der Abschnitt 3 geht auf die historische Entwicklung bei-
der Theorielinien ein um dann im Abschnitt 4 den Blick auf den disziplindren
Kontext und das Bildungssystem zu wenden. Der Abschnitt 5 schlieit mit zent-
ralen Folgerungen.
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2 Mediendidaktik und Educational Technology

Das Lernen und Lehren mit Medien im formalen Bildungskontext wird vor
allem aus zwei Perspektiven thematisiert: erstens der psychologischen (empiri-
schen) Lehr- und Lernforschung (Horz, 2011; Fischer, Mandl & Todorova, 2009)
und zweitens der Mediendidaktik (Kerres, 2012; Hiither, 2005), die in diesem
Beitrag im Schnittfeld von Allgemeiner Didaktik und Medienpadagogik bzw.
Medienbildung (Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2010) verortet wird. Da im vor-
liegenden Kontext weniger der psychologische und mehr der didaktische Zugang
zum Lehren und Lernen mit Medien im Fokus steht, werden in diesem Beitrag
die Mediendidaktik und Educational Technology vordergriindig behandelt.

Mediendidaktik ist nicht eindeutig definiert und es finden sich relativ enge wie
weite Begriffsbestimmungen in der aktuellen Literatur. So wird aus medienpé-
dagogischer Perspektive Mediendidaktik bis heute sehr allgemein als ,Lernen
mit Medien® gegeniiber der Medienerzichung als ,Lernen iiber Medien‘ abge-
grenzt (Hiither, 2005). Konkretere Begriffsbestimmungen betonen einerseits
eine eher funktionale Sicht: ,,Mediendidaktik befasst sich mit den Funktionen,
der Auswahl, dem Einsatz (einschlieBlich seiner Bedingungen und Bewertung),
der Entwicklung, Herstellung und Gestaltung sowie den Wirkungen von Medien
in Lehr- und Lernprozessen. Das Ziel der Mediendidaktik ist die Optimierung
dieser Prozesse mithilfe von Medien” (DeWitt & Czerwionka, 2013, S. 31).
Hiither (2005, S. 237) stellt in Abgrenzung zu einer primédr technisch moti-
vierten Medienwahl klar heraus, dass Mediendidaktik ,,letztlich die Basis fiir
didaktisch begriindete Medienentscheidungen® liefert. Andererseits liegen pad-
agogisch einzuordnende Begriffsbestimmungen vor, die deutlicher auch den
Erwerb von Medienkompetenz und Medienbildung intendieren: ,,Mediendidaktik
beschreibt den Bereich der Didaktik und zugleich der Medienpéddagogik, in
dem alle Uberlegungen zusammengefasst sind, bei denen es im wesentlichen
um die Frage geht, wie vorhandene Medien bzw. Medienangebote oder eigene
Medienbeitrage zur Erreichung péddagogisch gerechtfertigter Ziele gestaltet
und verwendet werden konnen bzw. sollen* (Tulodziecki et. al, 2010, S. 41).
Mediendidaktik wird im vorliegenden Beitrag nicht mit E-Learning gleich-
gesetzt. E-Learning in seinen Varianten wird in diesem Zusammenhang als
Sammelbegriff fiir das Lernen mit digitalen Medien in vorwiegend formalen
Bildungskontexten verortet und damit als Gegenstand von Mediendidaktik ange-
sehen.

Educational Technology bedeutet ,,the study and ethical practice of facilitating
learning and improving performance by creating, using, and managing appro-
priate technological processes and resources® (Januszewski & Molenda, 2008,
S. 2). Diese gegenwirtig allgemein akzeptierte Definition ist im ,Handbook of
Research on Educational Communications and Technology® der , Association for
Educational Communications and Technology ‘ (AECT) zu finden, das gerade in
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der 4. Auflage im Jahr 2013 aktualisiert wurde. Das Handbuch erfasst ,,models,
strategies, technologies, design and development” (Spector et al, 2008, S. xvii)
beziiglich Theorie und Praxis in ,Educational Technology® und stellt eine weit-
hin akzeptierte Grundlage zur Verfiigung, die von Educational Technology
Abteilungen in den USA iibernommen wird. Der Begriff ,Educational
Technology® wird in den USA oft austauschbar mit ,Instructional Technology*
verwendet, der folgendermaflen definiert wird: ,the theory and practice of
design, development, utilization, management, and evaluation of processes
and resources for learning® (Seels & Richey, 1994, S 1). Seit der 3. Auflage
des AECT Handbuchs (2008) wird jedoch allgemein der Begriff ,Educational
Technology* bevorzugt. Weitere Begriffe, die mit Educational Technology ver-
wechselt werden, sind Instructional Design oder Instructional Systems Design',
was sowohl als eigenes Fach neben Educational Technology als auch als Teil
der Disziplin Educational Technology gesehen wird. In diesem Beitrag wird
der Begriff ,Educational Technology‘ im Sinne der oben genannten akzeptier-
ten Definition von Januszweski und Molenda (2008) verwendet. Es zeigt sich
hier, dass die Begriffsverstindnisse im deutsch- und US-amerikanischen Raum
im Kern recht dhnlich sind, doch je nach Definition die dezidierte Fokussierung
auf den Lernprozess und den Lernerfolg durch und mit Medien einen anderen
Stellenwert hat. Die unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen lassen sich u.a.
mit der historischen und institutionellen Entwicklung der Fachgebiete erkléren.

3 Entwicklungsgeschichte

Die formalen Anfinge des didaktisch motivierten Lernens und Lehrens mit
Medien werden nicht selten am ersten gedruckten Schulbuch, dem ,,Orbis sen-
sualium pictus® des Johann Amos Comenius im 17. Jahrhundert festgemacht,
das die damalige Welt mit Bildern und dazugehorigen Texten beschrieb. Die
Geschichte der Mediendidaktik verlduft nach Einschidtzung Hiithers (2005) zeit-
lich weitgehend identisch mit der Entwicklung des Unterrichtens, ,,denn immer
schon sind technische Hilfsmittel zur Kommunikation und Verstindigung im
Alltag sehr schnell nach ihrem Aufkommen auch zu Zwecken der Belehrung
und des Unterrichtens genutzt worden® (Hiither, 2005, S. 235). Der vorlie-
gende Beitrag setzt allerdings erst bei der Diskussion im 20. Jahrhundert an,
weil sich hier durch eine zunehmende (Massen-)Medienvielfalt die Gestaltung
von Lehr- und Lernprozessen mit Medien stark verindert hat.> So lassen sich
beispielsweise in Deutschland in Anlehnung an Hiither (2005) und Tulodziecki

1 Instructional Design wird als ein ,,systematic process that is employed to develop edu-
cation and training programs in a consistent and reliable fashion” (Reiser & Dempsey,
2007, S. 11) definiert.

2 Dieses zeigt sich auch im schulischen Kontext an der Diskussion zum Einsatz digitaler
Medien aus Perspektive der Fachdidaktiken (vgl. fiir einen knappen Uberblick Petko,
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et al. (2010) fir die Entwicklung der Mediendidaktik sehr grob formuliert
zwei Entwicklungswellen ausmachen. Bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts wur-
den (audio-visuelle) Bildungsmedien von Lehrenden verwendet und eingesetzt.
Dafiir wurde 1934 die Reichsstelle fiir den Unterrichtsfilm gegriindet, aus die-
ser in Deutschland 1943 das bis heute bestehende Institut fiir Film und Bild in
der Wissenschaft und Unterricht (FWU) hervorging. In den 1960er Jahren stell-
ten sich mit der Weiterentwicklung der Medientechnologie und elektronischen
Massenmedien vermehrt medienbezogene Fragen, zur funktionalen Optimierung
von Lernprozessen mit Technologien. Diese zweckrationalen Tendenzen unter
Riickbezug u.a. auf die Arbeiten Skinners fiihrte zu einem sehr bildungstech-
nologischen Verstdndnis von Unterricht (z.B. Programmierter Unterricht,
Sprachlabore), das in den darauffolgenden 1970er Jahren kritisiert wurde. Mit
einer handlungs- und teilnehmerorientierten Mediendidaktik wurde hier eine
Gegenposition aufgebaut, die im Sinne einer zweiten Welle die Medien auch in
der Hand der Lernenden sieht (vgl. zur Ubersicht mediendidaktischer Ansitze
iiber die Zeit Tuldoziecki et al. S. 98—112). In dieser Zeit liegt im deutschspra-
chigen Raum formal gesehen die Geburtsstunde der Mediendidaktik. Anfang
der 1960er Jahre stellte Paul Heimann ein allgemeines didaktisches Modell
zur Planung und Analyse von Unterricht vor, das erstmalig als eigenstindiges
Strukturelement neben den Methoden, Zielen und Inhalten sowie den anthro-
pogenen und sozial-kulturellen Voraussetzungen der Lernenden die Medien
benennt (vgl. Tulodziecki et al., 2010). Auf Grund dieser Entwicklungstendenzen
haben Medien heute aus allgemeindidaktischer wie fachdidaktischer und péda-
gogischer Sicht im Unterricht die Doppelfunktion eines Lehr- und Lernmittels
(Hiither, 2005) oder anders ausgedriickt herrschen bis heute mediendidaktische
Ansidtze wie das variantenreiche Lernumgebungskonzept vor, das die Medien
in den Hénden der Lehrenden und der Lernenden gleichermafen sieht. Seit
den 1990er Jahren verlief parallel zu systematischen Einfiihrungsbestrebungen
von Informations- und Kommunikationstechnologien in den Schulen (,,Schulen
ans Netz“) die hochschulbezogene Entwicklung des Lernens und Lehrens mit
Medien sehr viel schneller. Ging es anfianglich noch um die Entwicklung von
multimedialen oder hypermedialen Lernumgebungen, virtueller (Fern-)Lehre
und spéter deren (Weiter-)Entwicklung unter dem Dach von ,,E-Learning®, so
hat sich heute vor allem das Blended Learning als Variante von E-Learning fiir
die Hochschullehre etabliert, das mit der aktuellen Diskussion um rein virtuelle
Lehre in Form von Massive Open Online Courses (MOOC) kritische wie konst-
ruktive Impulse erhlt.

In den USA wird der Begriff E-Learning zur Kenntnis genommen, doch wird
stattdessen im Hochschulbereich in der Regel von Educational Technology
gesprochen. Denn in den USA findet die Lehre sowohl im Hochschulbereich

2013, S. 119-129) oder im Bereich der Hochschule an der Diskussion zum spezifischen
Einsatz von E-Learning in den Fachern.
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als auch in den Schulen zunehmend selbstverstdndlich in Form von Blended
Learning statt. Das virtuelle Lernen oder ,online education® hat sich etabliert.
So haben im Jahr 2013 etwa 33,5% aller Studierenden mindestens einen virtuel-
len Kurs belegt (Allen & Seaman, 2014), und viele Bundesstaaten fordern von
Schiiler/-innen ein oder zwei virtuelle Kurs(schein)e vor dem Schulabschluss
ein.

Educational Technology hat in den USA eine lange Geschichte, die durch
verschiedene Krifte und Disziplinen wie Kommunikationswissenschaften,
Lernpsychologie und Computerwissenschaften Gestalt annahm. Sie wird als
eigenstindige Disziplin aber auch als fachiibergreifend anerkannt. AECT, die
fiihrende Organisation auf diesem Gebiet, wurde 1923 zuerst als Department of
Visual Instruction von der National Education Association gegriindet. Danach
erfuhr das Gebiet des audio-visuellen Unterrichts und ,educational radio‘
(Schulfunk) wihrend des 2. Weltkriegs parallel zu dem Auftauchen von ,instruc-
tional systems design‘ an Aufmerksamkeit (Molenda, 2008). Sogenannte ,acti-
vity center® fiir Lehreraus- und -fortbildung im Medieneinsatz sind auch zwi-
schen 1932 und 1945 entstanden. Nach Kriegsende traten viele Personen mit
Erfahrungen in Instructional-Design-Prozessen und Educational Media bei
Institutionen der héheren Bildung an (Saettler, 1990). Vor, wihrend oder nach
dem Krieg wurden die Begriffe ,educational® oder ,instructional® den géngigen
Medien vorangestellt, um die Disziplin zu bezeichnen, z.B. Educational Media,
Educational Television, Educational Technology — damit klar war, dass es um
den Einsatz der Medien im Bildungsbereich ging. Ab den frithen 1960er Jahren
wurde der Begriff ,Educational Technology® von Autoren und Abteilungen iiber-
nommen. Diese kurze Geschichte des Begriffs ,Educational Technology* in den
USA hebt die Tatsache hervor, dass der Terminus und die Disziplin sowohl von
Akademikern als auch von Bildungsinstitutionen in den USA akzeptiert wird®.
Educational Technology ist heute ein interdisziplindres Gebiet, das in verschie-
denen Kontexten wie Schulen, im Hochschulbereich, in Firmen und beim Militar
Anwendung findet. Beispielsweise konnen ,Educational Technologists® nicht
nur fachiibergreifend, sondern auch fachspezifisch arbeiten und ,Educational
Technology Researcher® Bildungsprozesse in verschiedenen Disziplinen erfor-
schen, seien es Geisteswissenschaften, Naturwissenschaften oder angewandte
Wissenschaften. In dieser klaren disziplindren Orientierung mit einem kla-
ren breiten Verstindnis vom Gegenstand unterscheidet sich Educational
Technology grundlegend von der deutschsprachigen Mediendidaktik, neben der
die Fachdidaktiken gleichermaBlen den Einsatz von Medien in Lehr- und Lern-
prozessen aus fachlicher und fachdidaktischer Perspektive erforschen.

3 Eine vollstindige Historie der Disziplin Educational Technology in den USA auszufiih-
ren ist an dieser Stelle nicht moglich, ist aber bei Saettler (1990) und Molenda (2008)
vom Lernen mit Audio bis zur Internetdra zu finden.
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4 Mediendidaktik und Educational Technology im
diszipliniren und administrativen Kontext

Im deutschsprachigen Raum herrscht bis heute keine Einigkeit dariiber, inwie-
fern Mediendidaktik eine selbststindige Disziplin oder Teildisziplin der
Medienpadagogik bzw. Medienbildung ist. Tulodziecki et al. (2010) vertre-
ten den deutlichen Standpunkt, Mediendidaktik als Teildisziplin der Medien-
pidagogik (neben der Medienerziehung) und zugleich Allgemeinen Didaktik zu
sehen. Anders verortet Kerres (2012, S. 36) Mediendidaktik als bildungswissen-
schaftliche Disziplin und sieht sie entsprechend als interdisziplindres Fachgebiet
in den Bildungswissenschaften (Kerres, 2012, S. 37). Petko (2014, S. 157)
stellt hier ergidnzend in den Raum, dass aus schulischer und schulpddagogischer
Perspektive es nahe ldge, ,,die Mediendidaktik als Teilgebiet der allgemeinen
Didaktik oder als eine eigenstindige Querschnittsdisziplin zu begreifen.” Die
dominenspezifische Perspektive der Fachdidaktiken zum Einsatz von Medien in
formalen Lehr- und Lernprozessen wiirde fiir eine solche Querschnittsaufgabe
sprechen, die den Medieneinsatz ergidnzend aus einer medienpddagogischen
wie allgemeindidaktischen Perspektive betrachtet, damit diese iiberfachlichen
Sichtweisen im Zuge der Planung, Durchfiihrung, Evaluation und Reflexion der
Gestaltung von in der Regel fachbezogenen Lernumgebungen ebenso beriick-
sichtigt wird.

Es zeigt sich sehr deutlich, dass die Entwicklungen im US-amerikanischen
Raum von einer starken Institutionalisierung geprégt sind, die sich auf Orga-
nisation und Inhalte von Educational Technology auswirkt. Eine solche fehlt in
dquivalenter Weise bis heute im deutschsprachigen Raum. Nur in relativ weni-
gen Fillen* ist Mediendidaktik zumeist im Kontext von Medienpddagogik
und Medienbildung (z.B. als (bildungswissenschaftliches) Angebot in der uni-
versitiren Lehrerbildung oder in erzichungswissenschaftlichen BA- und
MA-Studiengéngen) als reguldres Studienangebot belegbar oder gar als umfas-
sender Studienschwerpunkt wéhlbar. Dagegen konnte sich durch die vermehrte
Einfiihrung von E-Learning-(Service)-Stellen an Hochschulen (stellenweise auch
im Kontext hochschuldidaktischer Zentren) Mediendidaktik im deutschsprachi-
gen Raum mehr oder weniger service-, praxis- oder forschungsorientiert in einer
relativen Breite mitverankern. Die Etablierung von Mediendidaktik in Form
von institutionellen Studiengdngen mit spezifischem Abschluss, wie es in den
USA die Regel ist, ist im deutschsprachigen Raum zurzeit nur bei sehr weni-

4 Vgl fiir eine Ubersicht der vielfiltigen Studienvarianten zusammengestellt von der
Gesellschaft fiir Medien und Kommunikationskultur (GMK) URL: http://www.gmk-net.
de/fileadmin/pdf/studiengaenge medienpaedagogik medienwissenschaften erziehungs-
wissenschaften.pdf (02.04.2014)
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gen (weiterbildenden) Masterstudiengéingen zu finden.’ Ebenso — und das muss
kein Nachteil sein — gibt es im deutschsprachigen Raum keinen Konsens darii-
ber, welche Inhalte ,Mediendidaktik® im jeweiligen Studium umfasst oder iiber
diesbeziigliche Standards.

Als Disziplin ist Educational Technology (oder Instructional Technology) in
einer School oder College of Education in einer amerikanischen Hochschule oder
Universitdt angesiedelt. Sie ist jedoch nicht in einer Fakultit der Psychologie
oder Informatik zu finden, was die Tatsache unterstreicht, dass es sich bei
Educational Technology um eine Disziplin handelt, die sich mit den medien-
gestiitzten Bildungsprozessen und Lernprozessen beschiftigt. Nach administra-
tiven und politischen Gesichtspunkten wird der Terminus akzeptiert und ver-
standen als Gebrauch von Medien zum Lehren und Lernen. Das US Department
of Education hat seit iiber 25 Jahren ein Office of Educational Technology, das
»leadership for transforming education through the power of technology* und
»hational Educational Technology policy” als ihre Aufgaben siecht. Alle vier
Jahre verdffentlicht dieses Biiro den National Educational Technology Plan
(NETP), der in Zusammenarbeit mit Forscher/-innen vorbereitet wird. Die
aktuellste Ausgabe ,Transforming American Education: Learning Powered by
Technology® 2010 beschreibt ,,the five essential components of learning pow-
ered by technology: Learning, Assessment, Teaching, Infrastructure, and
Productivity.¢ Zusétzlich unterhalten einzelne Staaten Educational Technology
Amter in ihren Departments of Education und schreiben Educational Technology
Planziele vor.’

Studienginge in Schools und Colleges of Education, die fir die Lehreraus- und
-fortbildung verantwortlich sind, versuchen der Herausforderung gerecht zu wer-
den, die in dem NETP (Atkins et al., 2010) skizziert wird. Lehrerausbildung in
Educational Technology richtet sich nach den Standards der International Society
for Technology in Education (ISTE), einer professionellen Organisation, die
National Educational Technology Standards fir Schiiler, Lehrer (Standards*T,
2008), Technology Coaches, Administratoren, und Informatiklehrer fest-
setzt®. Basierend auf den ISTE-Standards legt auch NCATE (National Council
for Accreditation of Teacher Education) die Erfordernisse fest. Akkreditierte
Lehreraus- und -fortbildungsstudiengénge in den USA bemiihen sich, diese
Standards einzuhalten, indem sie Educational-Technology-Scheine in ihrem
Curriculum einfordern, die von Educational-Technology-Abteilungen durchge-
filhrt werden. Genauso wichtig wie das Engagement in Teacher Education sind

5 Vgl. Universitit Duisburg-Essen (,Educational Media‘), Donau-Universitit Krems
(,eEducation‘) sowie der Masterstudiengang ,E-Learning und Medienbildung* an der PH
Heidelberg.

6 https://www.ed.gov/edblogs/technology (02.04.2014)

7 Z.B. New Hampshire, http://www.education.nh.gov/instruction/ed_tech/index.htm und
Florida, http://www.floridatechplan.org (02.04.2014)

8 Vgl https://www.iste.org/standards (02.04.2014)
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die Masterstudienginge der Educational-Technology-Abteilungen sowie entspre-
chende Promotionsstudienginge.

5 Professionsbezogene Folgerungen und Fazit

Angesichts des Bologna-Prozesses und der Internationalisierung der Hoch-
schulen ist es von Forschenden bis hin zu Praktiker/-innen wichtig, zur besse-
ren fachlichen Verstindigung bestehende Begriffe und Ansédtze zum gemein-
samen Fachgebiet im englischsprachigen wie deutschsprachigen Raum zu
kennen und vergleichen zu konnen. Der vorliegende Beitrag unternimmt
anhand von Mediendidaktik and Educational Technology einen Versuch in
diese Richtung. Obwohl Mediendidaktik und Educational Technology bei-
spielsweise auf die gleichen psychologischen Theorien referenzieren, Beziige
zur Informatik und Kommunikationswissenschaft herstellen und von &hn-
lichen Medienerscheinungen und technologischen Innovationen beeinflusst wor-
den sind, bestehen doch wesentliche Unterschiede in der politischen, admi-
nistrativen und institutionellen Wahrnehmung und Akzeptanz im jeweiligen
Bildungskontext. Es besteht eine deutlichere Vorstellung von Educational
Technology als Disziplin in den USA als von der Mediendidaktik im deutsch-
sprachigen Raum. Aus dieser theoretischen Auseinandersetzung ergeben sich
zwei durchaus auch praxisrelevante Konsequenzen, erstens hinsichtlich des
Studiums wie auch der Profession selbst sowie zweitens fiir die Verwendung von
Begriffen.

Blickt man nun erstens auf die Profession, so zeigt sich in den USA, dass sich
Wissenschaftler/-innen und Bildungsexperten/-inn/-en {iberwiegend dariiber
einig sind, was unter Educational Technology als Disziplin oder einem Master-
Studiengang in Educational Technology inhaltlich und strukturell zu verste-
hen ist. Zusdtzlich haben im Jahr 2010 Hartley et al. fiinf Kompetenzen fiir
,Educational Technologists® festgelegt, nimlich 1) ,Knowledge Competence’,
2) ,Process Competence‘, 3) ,Instructional Design Processes‘, 4) ,Personal and
Social Competence’ und 5) ,Innovative and Creative Competence‘. Master-
studiengédnge bemiihen sich, die ersten drei Kompetenzen als Minimum und
die letzten zwei Kompetenzen anhand von Praktika oder Projektarbeiten
abzudecken. Weiterfiihrende Promotionsstudiengdnge in ,Curriculum and
Instruction, ,Curriculum and Teaching‘ oder ,Educational Leadership® mit
der Fachrichtung ,Educational Technology‘, ,Instructional Technology‘ oder
JInstructional Systems Design® werden seit iiber 25 Jahren in den USA ange-
boten. Ein ,Educational Technologist® oder ,Instructional Technologist® ist
in verschiedenen Arbeitsbereichen (z.B. an Hochschulen, an Schulen, bei
Non-Profit-Organisationen, beim Militdr) zu finden. Ausschreibungen fiir
,Educational Technologist oder ,Instructional Design‘-Stellen erfordern regelma-
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Big einen Master in ,Educational Technology‘, ,Instructional Systems Design‘,
,Instructional Technology*® oder dhnlichen Bereichen.

Im deutschsprachigen Raum gibt es bisher keine einheitliche akademische
Voraussetzung, um als Mediendidaktiker/-in oder im Bereich ,E-Learning’
titig zu sein. Je nach Stellenprofil werden akademische Abschliisse in einer
relativen Spannbreite im Feld von Erziehungswissenschaft, Psychologie oder
Informatik bis hin zu umfangreicher fachspezifischer Praxiserfahrung (z.B.
Naturwissenschaften, Jura, Geisteswissenschaften) vorausgesetzt. Zwar gibt es
zunehmend Uberlegungen zu spezifischen akademischen E-Kompetenzen oder
akademischer Medienkompetenz, doch fehlt es an einem stimmigen Modell
professionellen Handelns. Allein in der Lehrer/-innenbildung und Ausbildung
von padagogischen Fachkriften wird seit Jahren auf ein umfassendes Modell
einer medienpddagogischen Kompetenz im Sinne von medienpddagogischer
Professionalitdt rekurriert. Eine medienpddagogische Kompetenz fiir Lehrende
umfasst kurz gefasst fiinf Kompetenzbereiche, die deren medienbezogene
Professionalitdt ausmachen: die personliche Medienkompetenz sowie ziel-
gruppenspezifische Kompetenzen im Bereich der Mediensozialisation, Medien-
erziehung bzw. Medienbildung, Mediendidaktik und Organisationsentwicklung.
Dieser Ansatz ldsst sich aus konzeptioneller Sicht durchaus auf das Lehren
und Lernen mit Medien im Hochschulkontext im Sinne einer Gestaltung von
Bildungsrdumen mit Medien adaptieren, ohne die Perspektive auf Medien als
Werkzeuge zu verkiirzen (vgl. u.a. Mayrberger, in Druck). Entsprechend ldsst
sich hier fiir die mediendidaktische Praxis folgern, dass ein hoherer Grad an
Professionalitdt in der Mediendidaktik besonders in erziehungswissenschaft-
lichen oder in allgemein bildungswissenschaftlichen Studiengidngen ein erster
Ansatz sein konnte, um zur Profilierung des Fachgebiets sowie Verstindigung
iiber die inhaltliche Ausrichtung und -gestaltung beitragen zu kénnen.

Die in diesem Beitrag vorgenommene Differenzierung zwischen Mediendidaktik
und Educational Technology birgt zweifens auch Konsequenzen fiir deren
Verwendung in jeglichen Publikationen. Allen voran sollte deutlich geworden
sein, dass die deutschsprachige Mediendidaktik nicht einfach mit Educational
Technology gleichzusetzen ist oder synonym verwendet werden kann. Eine sol-
che Ubersetzung wiirde bestehende Erwartungen auf deutschsprachiger Seite
nicht erfiillen. Ebenso ist die Verwendung von ,media didactics® im englisch-
sprachigen Raum nicht ratsam, da ,didactics‘ in den USA vorwiegend mit
sehr traditionellen Methoden der Lehre assoziiert wird. Aus deutschsprachiger
Perspektive ist es deshalb angebracht, bei Verwendung des Begriffs ,didactics*
diesen immer im intendierten Kontext zu erldutern. Denn bis heute zeichnen
sich mediendidaktische Ansdtze vor allem durch eine gemiBigte konstrukti-
vistische Auffassung aus, die sich mit der Verwendung von ,didactics® tenden-
ziell ausschliet. Dieses Beispiel soll im Sinne einer zweiten Folgerung deut-
lich machen, dass es gerade im Bereich des Lehrens und Lernens mit digitalen
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Medien keine eindeutige Empfehlung fiir die Verwendung von deutschsprachig
konnotierten Begriffen im US-amerikanischen Raum im Sinne einer fachspezifi-
schen Ubersetzungstabelle geben kann. Deshalb ist es wichtig, sich dieser Nicht-
Passung bewusst zu sein und die verwendeten Begriffe in Publika kontextuali-
siert einzufithren und zu erlautern.

AbschlieBend bleibt zu betonen, dass dieser Beitrag nicht den Anspruch auf
eine erschopfende vergleichende Erdrterung der Begriffe in ihrem Kontext
erfiillen kann. Wichtiges Anliegen ist es vielmehr herauszustellen, dass sowohl
im deutschsprachigen als auch im US-amerikanischen Raum disziplinspezi-
fische Begriffe verwendet werden, die es erforderlich machen, sie in ihrem
Entwicklungskontext zu betrachten, bevor sie vorschnell verwendet werden.
Die vorgelegte Empfehlung ist als moglicher Weg anzusehen, in internationalen
Publikationen bewusst die Begriffe zu wihlen. Uber diese pragmatische Ebene
hinaus liegt die Intention der Autorinnen darin, auf theoretischer Ebene eine
fruchtbare Diskussion im Feld der Gestaltung von Lernumgebungen mit digi-
talen Medien anzustoBen, die in Zeiten des europidischen ,Bologna-Prozesses*
und Internationalisierungstendenzen der Hochschulen sowie der zunehmen-
den Mediatisierung von Bildungsprozessen iiber die Lebenszeit in ausfiihrli-
cher Weise iiberféllig erscheint. Nur so kann sichergestellt werden, dass sich die
deutsch- und englischsprachigen Akteure zur Gestaltung von Lernrdumen mit
digitalen Medien sinnvoll und konstruktiv verstdndigen konnen.
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Réiume zum Flanieren, Spielen und Lernen

Uberlegungen zur Gestaltung von Bildungs- und Lernriumen
im Kontext kultureller Entwicklungen

Zusammenfassung

Bei der Gestaltung von physischen und medial-virtuellen Lern- und Bildungs-
rdumen gilt es nicht nur didaktische Konzepte zur Informationsvermittlung zu
beriicksichtigen. Auch Fragen danach, wie ein Raum gestaltet ist, welche Objekte
in einen Raum integriert werden, welche Rolle Lernende im Raum einnehmen
und welche Stimmung ein Raum vermittelt, sind zentral. Gleichzeitig unterliegen
Lern- und Bildungsprozesse kulturellen Bedingungen, die ebenso Auswirkungen
auf die Gestaltung von Lern- und Bildungsrdumen haben. In diesem Beitrag
werden anhand theoretischer Zugéinge zu postmodernen Lebensformen und
zur Wahrnehmung von Raumstimmungen Orientierungspunkte zur Gestaltung
von Lern- und Bildungsrdumen etabliert. Diese Orientierungspunkte stellen
keine konkreten Handlungsanleitungen zur Konzeptionierung von Lern- und
Bildungsrdumen dar, sondern ermdglichen einen holistischen Blick auf das vor-
zufindende Spannungsfeld.

1 Einleitung

Kultur ist im Wandel. Und mit der Kultur ist unser Sein in der Kultur im
Wandel. Und mit der Kultur und dem Sein in der Kultur ist auch unsere Wahr-
nehmung, unser Agieren, unser Denken und die Art und Weise des Lernens im
Wandel.

Dies zeigt sich insbesondere dann, wenn sich die Kultur in ihren Grundpfeilern
verdndert: Wenn wir einen ,,shift oder einen ,,turn“ von einer speziell geprig-
ten Kultur zur néchsten vollziehen. Ein solcher Wechsel der Kultur hat meist
auch in der Wissenschaft einen sogenannten ,,Paradigmenwechsel” zur Folge.
Ein solcher kultureller Wandel und wissenschaftlicher Paradigmenwechsel war
jener hin zur Postmoderne (vgl. z.B. Bauman, 1995; Lyotard, 1979). Trotz
der Stimmen zum Ende, zur Nicht-Giiltigkeit oder Nicht-Mehr-Giiltigkeit der
Postmoderne und zum Ausrufen der ,,Post-Postmoderne” (vgl. bspw. Heine,
2013; Steffens, 1995; Zschocke, 2011), halten sich darin vertretene grundle-
gende Uberlegungen zur Beschreibung der kulturellen Gemeinschaft bis dato
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(vgl. bspw. Herzinger, 1999). Einige gehen durch Aktualisierung und Zuspitzung
postmoderner Thesen iiber den eigentlichen Rahmen der Postmoderne hin-
aus (vgl. bspw. Fassler, 2009). In Baumans Beschreibungen gesellschaftlicher
Bedingungen nimmt die Réumlichkeit der Kultur ebenso wie die Gestaltung
und die Bewegung innerhalb dieser eine zentrale Stellung ein. So beschreibt er
die Gesellschaft nach der Moderne als eine fliichtige, fluide oder gasférmige.
In dieser Zeit definiert sich das Verhéltnis von Zeit und Raum neu (Bauman,
2000, S. 12ff). In dieser Fliichtigkeit und Fluiditit zu leben und sich darin
zu bewegen, nimmt spezifische Formen an. Der westliche, moderne Mensch
agiert mehr und mehr als ,,Flaneur”, als ,,Spieler* und ,,Tourist (1995). Wie
stellt sich das Lernen eines Spielers, eines Flaneurs und eines Touristen dar?
Wie gilt es Lern- und Bildungsraume dahingehend zu gestalten? Dass das
Spiel in postmodernen Gesellschaften eine besondere Bedeutung hat, wurde
bereits von einigen Autoren betont (vgl. bspw. Anz, 2001; Meder, 2004; Stoger,
2005). Ebenso fand das Spielerische Eingang in Lernkonzepte wie im Bereich
des Serious Gamings, des Digital Game Based Learnings (Prensky, 2004) und
der Gamification-Welle (Deterding, Dixon, Khaled & Nacke, 2011; Deterding,
2012). Aber geniigt es, das Spiel in Lern- und Bildungsprozesse zu integrieren
oder gilt es nicht viel eher Lern- und Bildungsprozesse grundlegender gegen-
wartigen Lebensbedingungen anzupassen? Lern- bzw. Bildungstheorien und
didaktische Konzepte wurden in Anlehnung an Erlduterungen zu postmodernen
Gesellschaftsstrukturen entwickelt (vgl. u.a. Klafki, 2007; Koller, 1999, 2012).
Fiir die Gestaltung von Lern- und Bildungsrdumen stellt sich jedoch ebenso die
Frage, wie diese angesichts des kulturellen Wandels aussehen sollen, um Lern-
und Bildungsprozesse zu ermoglichen oder gar zu fordern.

Dieser Frage soll sich hier angendhert werden, indem (1) zundchst Hinweise
zur Darlegung gegenwirtiger Lebens- und Lernbedingungen in der westlichen
postmodernen Gesellschaft gegeben werden. Auf Grund des Bezugs zum Raum-
lichen hat sich hier die Beriicksichtigung von Baumans Uberlegungen als sinn-
voll erwiesen. Diese werden hier exemplarisch herangezogen, wenngleich damit
viele andere Konzepte auf Grund des Umfangs dieses Beitrags unberiicksich-
tigt bleiben miissen. Im Anschluss (2) wird die Frage, was fiir die Gestaltung
eines Raumes auf Basis von Bohmes Atmosphiren-Konzept zu beriicksichtigen
ist, erortert (Bohme, 1995, 2001; Chandler, 2011), um schlieBlich Orientierungs-
punkte fiir die Konzeptionierung von Lern- und Bildungsrdumen zu etablieren.

2 Wir reisen, flanieren und spielen

Wie bereits angemerkt, definiert Bauman (1995) verschiedene, fiir postmoderne
Gesellschaften charakteristische Lebensformen. Die hierfiir typischsten seien
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jene des ,,Flaneurs*!, des ,,Touristen” und des ,,Spielers®. Die zentrale Art und

Weise, wie wir in der westlichen Gesellschaft des 21. Jahrhunderts leben, hat

unumganglich Auswirkungen auf die Fragen

* wie wir lernen und uns bilden,

* was wir lernen und wozu wir uns bilden (Lern- und Bildungsziele),

* und wie Lern- und Bildungsrdume den Lebensformen adidquat gestaltet sein
konnen.

Wenn sich heutige Lebensformen von den bisherigen grundlegend unterscheiden,
dann liegt es nahe, dass auch die bisherige Gestaltung von Lern- und Bildungs-
rdumen re-konzeptionalisiert werden muss. In einem ersten Schritt ist es daher
notwendig, die genannten Lebensformen ndher zu beschreiben. Gleichzeitig
muss bedacht werden, dass die hier angefiihrten exemplarisch gewéhlt wur-
den. Unter Bezug auf einen anderen theoretischen Rahmen wiirden sich diese
Lebensformen abweichend darstellen. Zentrale Aspekte davon diirften sich
jedoch in den meisten Konzepten zeigen.

2.1 Der Flaneur

Unter Flanieren versteht man alltagssprachlich ein Herumspazieren. In postmo-
dernen Gesellschaften flaniert man nicht nur physisch, sondern vielmehr auch
,»psychisch®. So wie man spazierend von einem Ort zum néchsten schlendert
und dabei jeweils flir unbestimmte, aber meist kurze Zeit an einem Ort ver-
weilt, eche man weiterzieht, so stellt sich auch das ,,psychische* Flanieren dar:
Das Leben besteht aus einer ,,Reihe von Episoden®. Man schlendert durch diese
Episoden, die kiirzer oder ldnger dauern, aber doch stets ein Ende haben und
zieht schlieBlich zur nichsten Episode weiter. Dabei ist es wesentlich, dass die
vorherige Episode auf die nachkommende keine Konsequenzen hat (Bauman,
1995, S. 150). Das Herumziehen von einer Episode zur néchsten ist beim
Flanieren ein ,,Spielerisches“. Der Vagabund zieht im Unterschied dazu aus einer
Notwendigkeit durch eine fehlende Heimat von einem Ort zum néchsten. Als
rdumliche Manifestation des Flanierens hat sich die Einkaufsstrale entwickelt.
Hier lésst sich bequem von einem Platz zum néchsten wandern (Bauman, 1995,
S. 155). Auch medienbasierte Umgebungen laden zum Flanieren ein. So kann
man durchs Web surfen, in Online-Lernumgebungen herumstreifen oder im
Rahmen von MOOCs (Massive Open Online Courses) gemeinsam an einem Ort
verweilen, selbst wenn einen physisch tausende Kilometer trennen.

1 Bauman (1995, S. 155ff)) nennt als vierte Lebensform jene des ,,Vagabunden“. Diese
unterscheidet sich nur marginal von jener des ,,Flaneurs”. Daher werden diese beiden
Lebensformen im Folgenden zusammengefasst.
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2.2 Der Tourist

Waihrend das Flanieren eine alltdgliche Lebensform darstellt, streben wir regel-
méBig danach, aus diesem Alltag auszubrechen. Wir suchen das Abenteuer, den
Kontrast zum Alltag, das Andere. Wir suchen neue Erfahrungen. Der Tourist
gleicht einem ,bewuflten und systematischen Sammler von Erfahrungen*
(Bauman, 1995, S. 156). Wir verlassen von Zeit zu Zeit bewusst die gewohnte
Umgebung und suchen einen fremden Ort auf. Wir reisen dabei einzig, um zu
reisen und nicht etwa, um an einen anderen Ort zu gelangen.

,Er oder sie [der Tourist/ die Touristin] bewegt sich vor allem ,um zu‘
und nur in zweiter Linie (wenn iiberhaupt) ,infolge von® (selbst wenn
dieses ,um zu‘ zufillig nur eine Flucht vor der Enttduschung aus der
letzten Eskapade zum Ziel hat.” (Bauman, 1995, S. 156)

Auf seinen Abenteuerreisen wagt sich der Tourist zwar in fremde, aber den-
noch abgesicherte und geregelte Gebiete. Selbst aufregende Schreckmomente
sind abgesichert und stellen kein wirkliches Risiko fiir Touristen dar. Bauman
(1995, S. 157) formuliert es so: Die Welt des Touristen ist ,,grenzenlos freund-
lich®, ,,willig gegeniiber den Wiinschen und Launen des Touristen und ,,immer
zu Diensten®.

2.3 Der Spieler

Bauman beschreibt das Flanieren als ein spielerisches Herumziehen durch die
Episoden des Lebens. Dass das Spielerische einen zentralen Stellenwert in post-
modernen Gesellschaften einnimmt, kann auch bei anderen Autoren nachgelesen
werden (vgl. bspw. Anz, 2001; Meder, 2004; Stoger, 2005). Bauman hebt hervor,
dass Erwachsene gegenwirtig bereit sind, ein Spiel in gleicher Ernsthaftigkeit
und ,,Riickhaltlosigkeit™ wie Kinder zu spielen. Das oberste Ziel eines Spiels ist
es, zu gewinnen. Daher gibt es im Spiel keinen ,,Raum fiir Mitleid, Erbarmen,
Mitgefiihl oder Zusammenarbeit”. Jeder ist auf sich selbst zuriickgeworfen und
strebt nach dem Sieg. Dies jedoch nur in der durch das Spiel begrenzten Zeit. Ist
diese Episode und damit das eine Spiel vorbei, diirfen keine Konsequenzen fiir
nachkommende Spiele, fiir Lebens-Episoden entstehen.

»Das Spiel ist wie Krieg, trotzdem darf dieser Krieg, der ein Spiel ist,

keine geistigen Narben und keinen andauernden Groll hinterlassen.®
(Bauman, 1995, S. 161)
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Das Spiel zeichnet sich nach Bauman dadurch aus,

« dass es zeitlich begrenzt ist. Gleichzeitig strukturiert das Spiel die Zeit.
Denn jedes Spiel und auch jede Spielsequenz hat einen spezifischen
»dinnzusammenhang® inhdrent. Durch dieses bestimmte Sinnsystem ist je-
des Spiel abgeschlossen und unabhingig (Bauman, 1995, S. 160). Dies be-
schreibt in dhnlicher Weise Fasslers These (2009) der partiellen und tempo-
rdren Sub-Gesellschaften im Gegensatz zu einer groen und allumfassenden
Gesellschaft. Wenn eine Spieleinheit beendet ist, steht die Tir fiir ein neu-
es Spiel offen. Die zuvor gespielten Spiele diirfen keine Folgen fiir die nach-
kommenden haben.

* Das Spiel kann dabei niemals von jemandem kontrolliert oder beherrscht
werden. So muss das Spiel notwendigerweise zwar zu einem Ende gebracht
werden, der Spielausgang ist jedoch bis zum Ende unvorhersehbar.

»Im Spiel ist die Welt selbst Mitspieler, Gliick und Ungliick
sind nur die Ziige der Welt-als-Spieler. In der Konfrontation von
Spieler und Welt gibt es weder Gesetze noch Gesetzlosigkeit,
weder Ordnung noch Chaos. Es gibt einfach nur Spielziige (...).”
(Bauman, 1995, S. 1960)

» Damit gewéhrleistet ist, dass das Spiel auf Seiten der Spielenden keine weit-
reichenden Folgen hat, miissen sich die Spielenden stets dariiber bewusst
sein, dass es sich dabei ,,nur um ein Spiel handelt.

* Ziel des Spiels ist, dieses zu gewinnen. Man spielt mit den Mitspielern in-
dem man versucht, dessen Spielziige zu antizipieren und ihm einen Schritt
voraus zu sein.

Wenn nun diese drei Lebensformen — des Flaneurs, des Touristen und des
Spielers — die zentrale Art und Weise darstellen, wie wir innerhalb unse-
rer westlichen Gesellschaft agieren und daran partizipieren, dann gilt es diese
Lebensformen auch bei der Gestaltung von Lern- und Bildungsrdumen zu
beriicksichtigen. Was kann aber unter Lern- und Bildungsraumen verstanden
werden? Wie konnen diese definiert werden? Was ist bei der Gestaltung dieser
zu berticksichtigen?

3 Der Raum und seine Atmosphiire
Der Frage, wie sich R&ume und deren Atmosphidren darstellen, hat sich der

Phénomenologe Gernot Béhme in einer umfassenden Theorie gewidmet. Dabei
baut er auf Hermann Schmitz’ Atmosphéarenbegriff auf und erweitert diesen.

60



Rdume zum Flanieren, Spielen und Lernen

Zentral ist hierbei, dass Raume — hier tatséchlich physische und weniger medial-

virtuelle Rdaume — Subjekte, die den Raum betreten, in eine bestimmte Stimmung

versetzen und deren Sein bedingen. Diese Stimmung ist ausschlaggebend fiir die

Wahrnehmung des Raumes und der Objekte im Raum durch das Subjekt. Den

Trager dieser Stimmungen nennt Béhme (1995, S. 15/29) ,,Atmosphére”. Um

zu explizieren, wie wir Atmosphiren wahrnehmen greift Bohme auf Maurice

Merleau-Pontys ,,Phdnomenologie der Wahrnehmung* (1945) zuriick. Bei

Merleau-Ponty bedarf es fiir die Wahrnehmung einer Wechselwirkung eines leib-

lichen Subjekts in einer konkreten Welt mit Objekten und anderen Subjekten

(Folkmann, 2010, S. 42; Merleau-Ponty, 1945). Auch die Wahrnehmung von

Atmosphéren ist nur in der Wechselwirkung zwischen Raum und Subjekt mog-

lich. Atmosphiren sind also weder alleine dasjenige, das vom Raum oder

den Objekten im Raum ausgeht und auf das Subjekt wirkt, noch betreffen sie
alleine die Wahrnehmung und damit die Befindlichkeit des Subjekts. Subjekte
und Objekte in einem Raum sind ineinander ,,verflochten” und innerhalb die-
ses Geflechts — im ,,Dazwischen” — ist die Atmosphére aufspiirbar (Chandler,

2011, S. 558). Die Atmosphédre in diesem ,,Dazwischen” genau zu lokalisieren

ist unmdglich. Eindeutig kann jedoch bestimmt werden, welche Stimmung die

Atmosphére an das Subjekt weitergibt. Dieser Atmosphéren-Charakter wirkt auf

das Subjekt etwa begliickend, bedriickend, ermiidend usw. Die Stimmung stellt

sich also durch gleichzeitige leibliche Anwesenheit der Person in einem Raum
mit Objekten ein (Bohme, 1995, S. 30). Hierzu zwei Beispiele:

* Betritt man als Schuljunge zum ersten Mal ein Klassenzimmer, kann der
Raum mit der Tafel und den in einer Reihe stehenden Tischen und Stiihlen
einschiichternd wirken. Betritt der damalige Schuljunge 50 Jahre spiter den
gleichen Raum, wird sich die Atmosphére — als zwischen Subjekt und Raum
entstanden — anders darstellen.

* Loggt man sich zum ersten Mal auf jene Online-Lernplattform ein, die einen
durch das Master-Studium begleiten wird, erscheint einem die Oberflache im
Idealfall einladend. Auch der virtuelle Raum vermittelt eine Stimmung, die
die Person angesichts ihrer gegenwirtigen Konstituierung aufnimmt. Loggt
man sich nach misslungener Klausur oder retrospektiv nach erfolgreicher
Absolvierung des Studiums ein, wird jeweils eine andere Stimmung entste-
hen. Das Design und der Aufbau der Online-Lernplattform trigt dazu glei-
chermaflen bei, wie die jeweilige Konstituierung der Person.

Fir die Gestaltung von physischen wie auch medial-virtuellen Lern- und
Bildungsrdumen sind hier zwei Aspekte von besonderer Bedeutung. Einerseits
das Verhiltnis des Subjekts zum Raum und zu Raum-Objekten sowie anderer-
seits die Art und Weise der Wahrnehmung der Raum-Stimmung.
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3.1 Lern- und Bildungsriume als Zwischenriume

Wie bereits erldutert, ist das Verhéltnis eines Subjekts zum Raum und zu
Raum-Objekten sowie die Wechselwirkung dieser aller wesentlich fiir die
Wahrnehmung der Raum-Stimmung. Die Wahrnehmung der Raum-Stimmung
in physischen und medial-virtuellen Lern- und Bildungsrdumen kann Lern- und
Bildungsprozesse mafBigeblich beeinflussen. Insofern muss sich die Gestaltung
eines Raumes daran orientieren, welche Stimmung erzeugt werden soll. Die
tatsdchliche Erzeugung der angestrebten Stimmung kann nicht sichergestellt
werden. Denn die Stimmung entsteht in der Zusammenwirkung der einzel-
nen Elemente. Bohme (1995, S. 22f., 2001, S. 31; 54) verortet die Atmosphére
im ,,Dazwischen* zwischen Subjekt und Raum. Er formuliert es so, dass die
Atmosphére nichts ,Relationales zwischen Subjekt und Objekt, sondern
die ,,Relation selbst™ ist. Dabei gibt es zwei Tendenzen: Zum einen kann die
Atmosphiére eher vom Raum ausgehen und zum anderen vom wahrnehmenden
Subjekt. Insofern gilt es auch fiir die Gestaltung von Lern- und Bildungsrdumen
zu beriicksichtigen, dass Stimmungen angeleitet werden koénnen. Inwiefern eine
Person jedoch tatsdchlich diese Stimmung aufnimmt, ist von der Gestaltung des
Raumes sowie vom Subjekt selbst abhingig. Nie jedoch liegt das Evozieren der
Stimmung nur im Raum begriindet. Sind Objekte so stark stimmungserzeugend,
dass ein Hervorrufen von Stimmungen sehr wahrscheinlich ist, dann spricht
Bohme (2001, S. 46) in Anlehnung an Schmitz vom ,,Atmosphérischen* oder
,Halbding®. Fiir das Atmosphérische kennzeichnend ist ein starkes Hervortreten
der Objekt-Eigenschaften, die Bohme ,,Bestimmungen nennt. Dieses Objekt
wirkt auf das Subjekt und auf seine Umgebung und versetzt es in die jeweilige
Stimmung.

3.2 Die Wahrnehmung von Lern- und Bildungsriumen

Atmosphéren werden nicht einfach ,,gesehen* oder ,,gehdrt”. Atmosphéren wer-
den nicht alleine mit herkémmlichen Sinnesorganen im Sinne einer monodirek-
tonalen Wahrnehmung eines Gegenstandes durch das Subjekt erfasst. Vielmehr
versetzt ein Raum und dessen Eigenschaften ein Subjekt mit seiner korperli-
chen Prédsenz in eine bestimmte Stimmung. Béhme beschreibt das im Sinne der
Phénomenologie als ein ,leibliches Spiiren der Stimmung. Befinden wir uns
etwa in der Ndhe eines Baumes, so riechen und sehen wir diesen nicht nur, son-
dern wir ,,Spiiren” seine und die eigene Anwesenheit in der Umgebung (B6éhme,
2001, S. 37). Wahrnehmung ist nach Béhme (2001, S. 31) die Erfahrung des
Spiirens, ,,daf} ich selbst da bin und wie ich mich, wo ich bin, befinde*. Auch
hier greift er auf Merleau-Ponty zuriick. In der engen Verkniipfung von Subjekt
und Objekten im Wahrnehmungsakt wird es unmdoglich, das wahrnehmende
Subjekt vom es umgebenden Raum zu trennen (Folkmann, 2010, S. 42). Fiir den
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Wahrnehmungsprozess bedeutet dies, dass das Subjekt zundchst die Atmosphére
eines Raums ,,leiblich® wahrnimmt. Erst dann kann das Subjekt den Raum oder
Raum-Objekte wahrnehmen (Bohme, 2001, S. 45). Diese Wahrnehmung ist dann
schon von der durch die Atmosphire erzeugten Stimmung im Subjekt geprégt.
Dies gilt wiederum fiir physische und medial-virtuelle Raume. Ist es bspw.
das Licht in einem Restaurant, das es beharrlich und dadurch als qualitdtsvol-
les Restaurant erscheinen lasst, so konnen auf der Online-Lernplattform etwa-
ige Sujetbilder, die Schriftart und -form oder auch die Kommunikationsform in
Posts oder in Audio-Dateien, zum Lernen einladen oder demotivieren. — Darauf
gilt es zu achten.

4 Gestaltung einer Umgebung fiir Flaneure, Touristen und
Spieler

Was gilt es nun bei der Gestaltung von physischen als auch medial-virtuellen
Lern- und Bildungsrdume zu bedenken? — Folgend werden dazu Orientierungs-
punkte, jedoch keine konkreten und direkt umsetzbaren Handlungsanweisungen
expliziert.

Zunidchst haben wir nach Bohme erortert, dass Lernende beim Betreten eines
Raumes durch dessen Eigenschaften in eine Stimmung versetzt werden und
diese Stimmung die weitere Wahrnehmung des Raumes und der Raum-Objekte

pragt.

(1) Daher gilt auch fiir Lern- und Bildungsraume, dass durch die architekto-

nische Gestaltung bei physischen Rdumen und die grafische Gestaltung bei

medial-virtuellen Lernrdumen eine Stimmung vermittelt wird. Dies beginnt

bereits bei Fragen wie:

*  Wie ist der Zugang zu einem Lernraum gestaltet?

*  Werden und wie werden Lernende bei Betreten angesprochen? Oder miissen
sich Lernende zunichst selbst orientieren?

o Ist der Lern- oder Bildungsraum {ibersichtlich gestaltet? Gibt es wiederer-
kennbare Symbole, die die Orientierung erleichtern?

Fiir die Gestaltung des Raumes sind aber nicht nur Objekte, sondern auch andere

Subjekte in diesem Raum relevant. Hierbei stellen sich Fragen wie:

* Welche Subjekte befinden sich im Raum und sind deren Rollen fiir die ande-
ren im Raum ersichtlich?

* Gibt es ecine Gleichwertigkeit oder eine Hierarchie unter den Subjekten
(bspw. eine lehrende Person versus eine lernende Person)?

+ Konnen Personen untereinander in Austausch treten? Gibt es hierbei
mogliche Hiirden und wie sehen diese aus (insbesondere bei virtuellen
Lernumgebungen)?
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(2) Angepasst an die genannten postmodernen Lebensformen gilt es, Lern- und
Bildungsrdume als Orte des Verweilens beim Flanieren zu verstehen. Personen
kommen und gehen und verweilen unterschiedlich lang. Das Verweilen und
das Absolvieren von Lern- und Bildungsprozessen darf auf nachkommende
Episoden keinen Einfluss haben. Wird etwa ein Lernprozess abgebrochen, so
sollten Lernende eine Chance erhalten, zu einem spiteren Zeitpunkt die glei-
che Episode erneut zu bearbeiten oder ungehindert in andere Episoden iiber-
zugehen. Mochte man umfangreichere Lern- und Bildungsrdume gestalten
(bspw. Lehrgénge, Curricula etc.), gilt es diese ebenso als aneinandergereihte
Episoden zu verstehen. Wesentlich hierbei ist, ein verbindendes Element zu
schaffen, das den Lernenden das Verstdndnis {iber diese Verbundenheit und das
Bezichungsverhiltnis ermdglicht. So kann die Gefahr eingedimmt werden, dass
Lernende zu rasch von einer Episode zur nédchsten springen und damit ldnger
andauernde Lern- und Bildungsprozesse abbrechen.

Orientieren wir uns bei der Gestaltung von Lern- und Bildungsrdumen an der
Metapher der Einkaufsstrafle, so gilt es eine ,,Bildungsstraffe“ zu bauen, mit
Shops, die ,,Learnings* unterschiedlicher Art anbieten. Dabei bleibt es moglich,
zu einem spéteren Zeitpunkt in einen anderen Laden zu gehen. Zudem erschlief3t
sich allen der Sinn sowie die Atmosphire der gesamten ,,BildungsstraBe®.
Anders als bei tatsdchlichen Einkaufsstralen gilt es bei Bildungsstralen jedoch
nicht nur den eher oberflichlichen Konsum von Giitern, sondern auch eine
tiefergehende Auseinandersetzung, kontrastierende Erfahrungen und Raum fiir
Reflexion anzubieten. Die Metapher der Bildungsstrale kann aber zum einen
auch so gelesen werden, dass gerade durch die Etablierung von medial-virtuellen
Lern- und Bildungsrdumen das Lernen ortsungebunden und daher auch auf der
StrafSe stattfinden kann. Zum anderen kann man im Kontext der OER-Bewegung
(Open Educational Resources) die Metapher der BildungsstraBBe so interpretie-
ren, dass zunehmend Lern- und Bildungsrdume fiir alle — also auch fiir bildungs-
fernen Personen von der Strafie — erffnet werden?.

In Verbindung mit der genannten zeitlichen Strukturierung des Spiels und
des Alltags durch das Spiel, gilt auch hier, dass bei der Gestaltung von Lern-
und Bildungsriumen — insbesondere in Form einer Aneinanderreihung und
Verschachtelung von Episoden — gewihrleistet werden muss, dass nicht zu viele
Episoden gleichzeitig zu bearbeiten sind und das Spielende absehbar ist.

(3) Lern- und Bildungsrdume sollen das ,, Sammeln von Erfahrungen® ermog-
lichen, die iiber das bisherig Erfahrene hinausgehen. In dem Sinne, als der
Tourist nach dem Anderen, dem Fremden, dem Abenteuer strebt, sollen auch
Lern- und Bildungsrdume neue, fremde, abenteuerliche Erfahrungen ermdogli-
chen. Dies gilt es auf inhaltlicher und didaktischer Ebene zu beriicksichtigen.

2 Diese Uberlegungen sind auf Basis eines Kommentars im Reviewverfahren entstanden,
fiir das ich mich an dieser Stelle bedanken mdochte.
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Das ,,Sammeln von Erfahrungen® kann und soll schlieBlich zu einer Darstellung
der gesammelten Erfahrungen fithren (bspw. in Form eines Credit-Systems oder
durch die Vergabe von ,badges®).

(4) Und schlieflich gilt es Lern- und Bildungsrdume als Spielrdume zu verste-
hen, auch wenn dabei Vorsicht geboten ist. Der Spielcharakter kann Lernenden
zu einem intrinsisch motivierten, lustvollen und durch Spannung charakterisier-
ten Lernen verhelfen. Jedoch strebt Spielen nach Spielgewinn. Wie Bauman
es beschreibt, gibt es im Spielen kein Zusammenspiel und kein Mitleid gegen-
iiber Verlierern. Definiert man das Spiel wie Bauman in verkiirzter Form als
herkémmliches Spiel (,,Game®, ,,Ludus®), so stellt sich die Angelegenheit wie
beschrieben dar. Unter Spiel kann jedoch mehr verstanden werden, wie die
Auseinandersetzung mit dem Begriff ,,play” oder ,paidia“ darlegt’. Bei der
Gestaltung von Lern- und Bildungsrdumen als Spielrdume gilt es daher sich
zu vergewissern, ob man den kompetitiven Charakter des Spiels implementie-
ren mochte. Wenn dem so ist, dann gilt es weiterhin eine Reflexionsmdglichkeit
iiber diesen kompetitiven Charakter zu bieten. Zudem sollte man sich als
Gestalter eines Iudischen Lern- und Bildungsraumes dariiber im Klaren
sein, dass auch hier gilt: Es ist nur ein Spiel. Mochte man eine tiefergehende
Auseinandersetzung der Lernenden mit Lerninhalten, dann muss gewahrleistet
werden, dass die erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen auch iiber das Spiel
hinaus getragen werden.

Resiimierend kann gesagt werden, dass die Gestaltung von Lern- und Bildungs-
rdumen unterschiedlichsten Bedingungen unterliegt. Der Fokus wird héu-
fig auf die zunédchst augenscheinlichsten Faktoren wie Lerninhalte oder Dauer
der Lerneinheit gelegt. Es darf jedoch nicht iibersehen werden, dass Lern- und
Bildungsprozesse auch einem kulturellen Wandel unterliegen. Wenngleich durch
vermehrte Einfiihrung von Online-Lernumgebungen bereits auf einen kulturel-
len Wandel reagiert wird, so darf auch bei der Gestaltung dieser online-basierten
Lern- und Bildungsrdaume nicht auf eine differenzierte Auseinandersetzung mit
der Frage, wie wir heute lernen und uns bilden, vergessen werden.
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Metaphern und Bilder als Denkriume zur Gestaltung
medialer Bildungsriume — erste Sondierungen

Zusammenfassung

Die Gestaltung von (medialen) Bildungsrdfumen ist abhdngig von den
Vorstellungen von Medien und Réumen der Lehrenden und Lernenden. Denkt
man iiber Raum und Bildung nach, so kdnnen viele Assoziationen in den Sinn!
kommen: Von Frei- und Eigenriumen, Sozial- und Kursriumen, Uberwachungs-
und Vertrauensrdumen, iiber Fach- und Bilderrdumen bis hin zu Spielrdumen
werden jeweils unterschiedliche Vorstellungen von Riumen und damit mogli-
che Konnotationen fiir Lehren und Lernen in diesen geweckt. Eine gedankli-
che Offenheit fiir unterschiedliche Vorstellungen von Rdumen scheint damit
auch fiir die Gestaltung von (medialen) Bildungsrdiume notwendig. Offen
bleibt jedoch, welche Assoziationen die unterschiedlichen (Raum-)Metaphern
fiir die Gestaltung von Lehr-Lernszenarien hervorrufen, und wo Potenziale,
aber auch Grenzen dieser Metaphern und Vorstellungen liegen. Der vorlie-
gende Artikel fokussiert unter dem Begriff der Denkrdume Vorstellungen und
Bilder von medialem Lehren und Lernen. Dabei werden vor allem Raum- und
Medienmetaphern nédher beleuchtet, welche als Denkraum die Ausgestaltung
medialer Bildungsrdume beeinflussen konnen.

1 Problemaufriss: Piddagogik und Raum

Die Lehrerbildung soll Pédagoginnen und Pédagogen auf eine Bildungs-
wirklichkeit vorbereiten, die heute kaum vorstellbar scheint (vgl. Schiefner-
Rohs, 2013, S. 6). Damit wird es zunehmend zentral sein, iiber flexible und kre-
ative Denkrdume? zu verfiigen, um vielfdltige mediale Bildungsraume gestalten
zu konnen’. Aus diesem Grund ist vor allem die Lehrerbildung gefragt, sich
mit den Anforderungen und Ausgestaltungen von medialen Bildungsrdumen zu
befassen. Offen ist allerdings, welche Vorstellungen von diesen vorherrschen und
wie sie bei Lehrpersonen entstehen, wenn deren Gestaltung komplex, vorausset-

1  Bezug nehmend auf den Call der GMW im Jahr 2014.
Mit der Metapher der Denkrdaume wird in diesem Artikel vor allem Vorstellungen von
Bildungsrdumen sowie das Nachdenken iiber das Zusammenspiel von Réumlichkeit und
Medien verstanden.

3 Schon frith sprach Rolf Schulmeister in diesem Zusammenhang auch von didaktischer
Phantasie, die es auszubilden gilt (vgl. Schulmeister, 2007).
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zungsreich und ergebnisoffen ist (Spanhel, 2010). Um eine Auseinandersetzung
anzustofen, ist es allerdings erst notwendig, zu Beginn kurz auf das Verhéltnis
von Péadagogik und Raum einzugehen, bevor man sich dann der medialen
Verfasstheit dieses Verhdltnisses widmen kann.

Blickt man auf die Geschichte der Pddagogik, ist diese schon immer eng mit
der Frage nach Rdumlichkeit verkniipft, sowohl als Lerngegenstand in Form
von (lernender) Aneignung verschiedener Sozialrdume als auch als Teil von
Sozialisation (vgl. Schrammel, 2008). Aber auch die absichtsvolle Gestaltung
von Bildungsprozessen durch die Gestaltung von Réumen ist Thema in der
Pédagogik. Denn Bildungsprozesse sind neben der Gestaltung von Zeitlichkeit
auch abhingig von einer Gestaltung angemessener Rdume: So findet institutio-
nalisiertes Lehren und Lernen oft in dafiir eingerichteten Raumen statt, die ,,(...)
auch als Ausdruck bestimmter Lernkonzepte verstanden werden® (Eugster &
Tremp, 2013, S. 35) konnen. Aber nicht nur die Gestaltung der Raumlichkeit,
sondern auch das Agieren von Personen in einem Raum haben Auswirkungen auf
padagogische Prozesse. Beide Prozesse stehen in einem engen Wechselverhiltnis
zueinander. So haben beispielsweise die Anordnungen von Lernenden und
der didaktischen Medien im Raum Auswirkungen auf Kommunikation und
damit die Gestaltung von Lehr-Lernszenarien. Gerade in institutionalisier-
ten Lernarrangements wie der Schule und auch der Hochschule hat oftmals ein
jedes seinen Platz: Lernende in angeordneten Bénken im (Klassen-)Raum oder
Horsaal, Lehrende ebenso wie die Tafel oder Pridsentationsfolien im vorderen
Teil des Raumes. Diese ,,Territorialisierung der Schiiler- und Lehrkdrper ermog-
licht, verhindert aber auch Vermittlungs- und Aneignungsprozesse (Bohme,
2009, S. 18). Offen ist allerdings die Frage, wie sich diejenigen Medien, die
sich nicht mehr klar rdumlich verorten lassen und denen selbst raumerzeu-
gender Status zugeschrieben wird (z.B. Sesink, 2008), sich in diese (Raum-)
Konzeptionen einfiigen oder neue entstehen lassen. Einen ersten Hinweis auf
Vorstellungen davon konnten Metaphern liefern, mit denen Medien verse-
hen werden. Im Folgenden werden daher unterschiedlich Raummetaphern des
Lehrens und Lernens mit digitalen Medien in den Blick genommen, um sie als
Denkraum fiir die (medien-)padagogische Arbeit zu beleuchten. Welche Bilder
werden mit Hilfe der Metaphern erzeugt und welche Implikationen haben diese
fiir die Nutzung dieser Medien, auch zur Gestaltung medialer Bildungsrdume?

2 Mediale Denk- und Handlungsriume: erste Sondierungen
Betrachtet man die Lehrerbildung als ein Hineinwachsen in (medien-)padago-
gische Handlungspraxis, ist auch die Auseinandersetzung mit Vorstellungen

und Annahmen zentral, die Denken und Handeln priagen. Wesentlich sind dafiir
die Vorstellungen des Subjekts iiber Ziele und Gegenstinde sowie den zur
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Verfiigung stehenden (padagogischen) Handlungsraum. Diese Vorstellungen
(in Form von mentalen Modellen oder Metaphern*) prigen dann das Handeln
des Subjekts (vgl. Lakoff & Johnson, 2004). Daher scheint es notwendig,
sich in der Lehrerbildung mit mentalen Modellen und Metaphern von (medi-
alen) Bildungsrdumen auseinanderzusetzen. Bilder von Lehrenden {iber
Lehren und Lernen prigen didaktisches Handeln: ,,(...) weil sich an ihnen die
Aufbereitung des Unterrichtsgegenstandes, die Wahl der Methoden, die Art
der Kommunikation (...) kurzum die spezifische Form der Inszenierung von
Unterricht orientiert.” (Rolff, 2008, S. 162). Bilder von Lehren und Lernen gibt
es seit Beginn der Pddagogik (vgl. Treml, 2000). Sie kdnnen nun prozessbezogen
sein und damit die Handlung in den Vordergrund stellen (Lehren und Lernen als
Form des Gesprichs, als Museumsbesuch oder Forschungsprojekt); sie enthalten
aber auch rdumliche Anteile (Schulraum, Labor, ...), die einen (gedanklichen)
Rahmen fiir pddagogische Handlungen aufspannen. Doch nicht nur Bilder von
Lehren und Lernen prigen das Lehrhandeln, sondern auch Bilder von Medien
sowie deren Konzeptionen (z.B. Medium als Ding oder Raum).

Eine erste Analyse soll im Folgenden unter dem Blickwinkel von (medien-)
padagogischem Denken und Handeln versucht werden. Zu fragen ist neben der
Art von Metaphern auch danach ,,welche Werte, Ziele, Normalitdtsmuster, kog-
nitive Differenzierungen [...] von einer Metapher fokussiert bzw. erzeugt [wer-
den]? Und im Gegenteil: Welche Denk- und Handlungsméglichkeiten werden
durch die gleiche Metaphorik nicht thematisiert bzw. sogar verdeckt?* (Schmitt,
2004, [9]).

Bezogen auf die Analyse von Medien- und Raummetaphern kann dazu auf
die Arbeit von Gehring (2004) zuriickgegriffen werden. Diese eher allge-
meinen Medienmetaphern werden um Metaphern und Analogien aus dem
Umfeld des mediengestiitzten Lehrens und Lernens ergénzt. Eine systemati-
sche Metaphernanalyse (vgl. Schmitt, 2014) kann allerdings aufgrund des zur
Verfiigung stehenden Platzes und der Fiille an Datenmaterial an dieser Stelle
indes nicht geleistet werden. Allerdings verdeutlicht diese exemplarische
Analyse einiger Konzepte schon Leerstellen, die fiir die weitere medienpida-
gogische Arbeit in der Lehrerbildung relevant werden. In einem ersten Schritt
wird der Blick auf die zugrundeliegenden Medien gelenkt, bevor im Anschluss
daran Orte und Umgebungen betrachtet werden. Daran anschlieBend wer-
den Orientierungsmetaphern und Dualismen beleuchtet, um im letzten Schritt
Handlungsanalogien zu untersuchen.

4 Metaphorische Konzepte konnen als Teil mentaler Modelle gesehen werden, aber nach
Schmitt (2004) u.a. auch als Teil ,,subjektiver Theorien* (Groeben et al., 1988) oder in
Zusammenhang mit Deutungsmustern oder Skripte. Allen Konzepten ist gemeinsam,
dass sie versuchen, Beziehungen zwischen den Vorstellungen von Subjekten und ihrem
Handeln zu erkldren.

70



Metaphern und Bilder als Denkrdume zur Gestaltung medialer Bildungsriume

2.1 Von der Datenautobahn zum Netz — Medienmetaphern

Betrachtet man verschiedene Metaphern fiir (digitale) Medien wie Netz, Surfen,
Datenautobahn, Global Village, aber auch Webseite oder Lesezeichen® als ein
Ausdruck mentaler Modelle oder Bilder, so fillt auf, dass diese insgesamt hiufig
»sehr einfach gehalten und leicht verstandlich® (Hoffstadt, 2008, S. 97) sind. Sie
rekurrieren oftmals auf bisher bekannte (Leit-)Medien wie Biicher (Webseiten)
oder bekannte Riume (StraBlen, Meer oder Dorfer). Unter Bezugnahme auf
bereits Bekanntes geben sie ,,Orientierung in unbekannten, abstrakten, gedach-
ten Rdumen bzw. strukturieren ein neues Gebiet rdumlich® (Gehring, 2004, S.
12). Diese Orientierung ist vor allem fiir die Anfangszeiten des Aufkommens
eines neuen Mediums von Noten, da dieses so erst einmal in Vorstellungen und
Handlungspraxen eingepasst werden kann. Wiahrend einige Metaphern vor allem
auf gegenstindliche Aspekte fokussieren (Meer, Strafen, usw.), impliziert das
Netz oder auch neuerdings die Cloud eine Abstraktion und Dreidimensionalitét
des Raumes, der als nicht abgeschlossen und als ohne Grenzen zu denken
ist. Damit suggerieren diese Vorstellungen von Medien eine Offenheit bzw.
Weitldufigkeit, die sich auf die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen auswirken
kann (vgl. Kap. 3).

Den Zusammenhang zwischen Medien und der konkreten Gestaltung nehmen
Gebdudemetaphern bzw. -analogien auf, die in der Beschreibung von Medien auf
bisher bekannte Rdume und Vorstellungen von (institutionalisiertem) Lehren und
Lernen verweisen. Gerade der Beginn des E-Learning war geprégt von derarti-
gen Bildern, und manche ziehen sich bis heute durch. In Learning-Management-
Systemen sicht man z.B. oftmals eine Anlehnung an konkrete Rdume®: es gibt
Online-,,Kurse® und virtuelle Klassenzimmer (Virtual Classrooms), aber auch
Foren fiir Diskussionen oder Bibliotheken. Damit entstehen Vorstellungen
und Wahrnehmungen in Ankniipfung zu bisherigen Formen von ,klassischen*
Bildungsrdumen, so dass ein Learning-Management-System als ,,material geron-
nene Raumordnung® (Béhme, 2009, S. 15) verstanden werden kann. Auch die
Begrifflichkeit Lernplattform arbeitet mit einem &hnlichen Bild: Zum einen
wird durch die Lernplattform eine ebene Flache gezeichnet, bei der aber an den
Grenzen ein Absprung mdglich zu sein scheint.

5 Vgl auch Low (2001, S. 95f.) oder auch Gehring (2004).

6 Moodle nimmt diese Metapher ernst und schreibt auf der Homepage: ,,Teilnehmende
und Lehrende treffen sich zum Lehren und Lernen normalerweise in Seminarrdumen,
Klassenrdumen oder Horsdlen. Moodle ist das digitale Pendant zu einem analogen
Veranstaltungsgebdaude®  http://moodle.de/mod/book/view.php?id=2916&chapterid=272
(17.03.14)
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2.2 Vom Ort zur Umgebung

Schon frith wurden Medien als Teil des didaktischen Konzepts in die Planung
von Lehrveranstaltungen aufgenommen, wie z.B. im Berliner Modell (Heimann
et al., 1965). Ausgehend von Bildern und Film als Medien blieben das Berliner
Modell und seine Weiterentwicklungen bis weit in das Computerzeitalter rele-
vant und eher gegenstindlichen Medienformen (z.B. Karten, Filmen, Dias oder
Computern) verhaftet. Als Erklarung hierfiir konnte dienen, dass neben den ,,tra-
ditionellen® Medien auch der Computer als ,,Rechenmaschine* (vgl. Alpsancar,
2013) gut in die o.g. Raumkonzeptionen und in Bildungsinstitutionen und damit
verbundenen Lehrvorstellungen integrierbar scheint. Daher konnte lange beim
Einsatz von Technologie in Lehr-Lernszenarien auf etablierte Vorstellungen von
Lehren und Lernen und damit verbundenen Handlungsmuster zuriickgegriffen
werden. Erst mit der zunehmenden Ausbreitung des Internets und des Social
Webs wird deutlich, dass die Konzeption des Computers als ,,Ding* (vgl. ebd.)
nicht ausreicht. Dadurch formt sich u.a. der Bildungsraum an sich und ist nicht
mehr nur auf die Gestaltung des territorialen Raumes beschrinkt. Dies erfor-
dert auch einen verdnderten Blick auf Lehrhandeln mit und in Medien. Schon
seit den 1980er Jahren ist in der paddagogischen Literatur auf die Gestaltung von
Lernumgebungen hingewiesen worden, die auf eine Abkehr vom Klassenzimmer
als Lernort’ fokussierten (vgl. z.B. Maurer, 1981). Das dabei zugrunde gelegte
Konzept der (Lern-)Umgebung impliziert eher einen das Subjekt umgebenden
Raum ohne feste Grenzen. Diese Umgebung wird erst ,,durch Handlungen und
Kommunikation hervorgebracht™ (ebd.) und kann damit als sozial konstruierter
Interaktionsraum gefasst werden (Bukow et al., 2012, S. 7). Diese dabei entste-
henden medialen Umgebungen sind dann nicht mehr ,,als gegebene Konstante
zu verstehen, als Behilter oder Rahmen, in dem sich Soziales abspielt, sondern
als durch soziale Praktiken erst Erzeugtes aufzufassen* (Schroer, 2006, S. 275).
Und auch dies hat Auswirkungen auf Lehren und Lernen (vgl. Kap. 3).

2.3 Von Innen nach aufien — Orientierungsmetaphern und Dualismen

Neben diesen Metaphern gibt es aber auch ,, Orientierungsmetaphern“ (Lakoff
& Johnson, 2004). Hierbei stehen mehrere unterschiedliche Konzepte miteinan-
der in Bezichung, die etwas iiber die Orientierung im Raum sagen (ebd., S. 11).
Im Diskurs um Lehren und Lernen in Bildungsinstitutionen ist vor allem die
Orientierungsmetapher von ,,innen und auBlen” verbreitet. Somit ist das Internet
in vielen Vorstellungen von Schule oder Hochschule meist ,,aulen”, wahrend
Lehren und Lernen ,innen® stattfindet, und Seminarinhalte werden ins Netz

7 Die Diskussion zur Unterscheidung von Raum und Ort kann an dieser Stelle nicht ge-
leistet werden, fiir eine Vertiefung sei an dieser Stelle auf Schroer (2006) verwiesen.
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»aus“gelagert. Aber auch Dualismen bieten Orientierungen an, auch wenn es im
strengen Sinne keine Metaphern sind. Die Unterscheidung zwischen virtuell und
real ist zum Beispiel oftmals auch in einer Binérlogik gedacht: Auf der einen
Seite gibt es die reale Welt, auf der anderen Seite die virtuelle Welt, und man
konnte bis vor kurzem (zumindest gedanklich), nur in einer der beiden Welten
sein. Wenn man online ist, kann man nicht gleichzeitig offline sein, man muss
sich also fiir eine der beiden Zustinde (oder Rdume) entscheiden. Und wenn
man von der einen in die andere Welt geht, dann geht dann ,,ins Internet. Auch
der Ausdruck der Lernportale evoziert diesen Zugang, denn iiber das Portal
bekommt man Zutritt oder tritt hinaus. Damit wird hier dahinterliegend mit
Offnung und Schliefung oder den Ubertritten zwischen zwei getrennten Rdumen
gearbeitet.

2.4 Vom (Schul-)Buch zum Tablet — Handlungsanalogien

Bekanntermaflen geschieht eine Ausbildung medialer lehrbezogener Hand-
lungspraxen meist in traditionellen RiAumen und basierend auf bestimm-
ten Vorstellungen von Lehren, Lernen, Medien und (Hoch-)Schule. Wichtig
werden die bisher exemplarisch aufgefiihrten Denkrdume in Form von
Vorstellungen, Metaphern und Dualismen vor allem dann, wenn diese konsti-
tuierend fiir die Gestaltung von Handlungsrdumen werden. Stellt man daher das
Handeln der Subjekte in den Vordergrund, ,(...) erscheint es zentral, niemals
nach der Technologie an sich zu fragen, sondern immer nach dem wissensab-
héngigen, kulturell spezifischen Umgang mit diesen Medien* (Reckwitz 2007,
S. 94). Neben Metaphern fiir Medien oder Rdume werden dann auch Analogien
sichtbar, die sich weniger auf die Sprache und Vorstellungen beziehen, son-
dern auf Handlungspraxen, die z.B. in der Schule alltdglich sind. So weisen
z.B. das Interactive Whiteboard und die Tafel vielerlei Gemeinsamkeiten zu den
»traditionellen” Handlungspraxen von Lehrpersonen auf. Damit werden Medien
zum einen hoch anschlussfihig an die Gestaltung von Schulrdumen, indem
das Whiteboard z.B. die Tafel im Klassenzimmer einfach ersetzt; zum ande-
ren bleiben sie aber auch hinter neuen Moglichkeiten und Gestaltung innova-
tiver Szenarien zuriick. Ahnliche Analogien sind beim Tablet-Einsatz zu finden,
wenn es lediglich als (Schul-)Buchersatz genutzt wird. Unter Bezugnahme auf
dahinterliegende dhnliche Handlungspraxen scheinen diese Medien dann schnell
und mit wenig (kognitiven, didaktischen) Aufwand in den Unterricht integrierbar
zu sein, neue Moglichkeiten des Lehrens und Lernens aber eher zu verdecken.
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2.5 Zusammenfassung

Zusammenfassend sieht man, dass sich unterschiedliche Metaphern und Vor-
stellungen ausbilden, die zuerst einmal Ausdruck von Denkweisen sind. Diese
haben Auswirkungen auf die Sichtweise von Welt, aber auch fiir Handlungen
in dieser oder die Gestaltung pddagogischer Umgebungen (z.B. Groeben et
al., 1988). Wihrend einige Medienmetaphern eine grofle Offenheit sugge-
rieren (Datenmeer, Netz, Cloud), erzeugen vor allem Gebdudemetaphern zur
Beschreibung von Medien in Zusammenhang mit Lehren und Lernen eher
absolutistisch geprigte (Denk-)Rdume (Low, 2001), die einen Dualismus von
Koérper und Raum evozieren und sich damit euklidischen Raumvorstellungen
anndhern (vgl. Bohme, 2009, S. 131). Diese sind dann eher statisch, ohne
Bewegung und kognitiv verbunden mit territorial geprigten Lernrdumen wie
beispielsweise dem Schulraum. Dieser Rekurs auf bekannte Rdume oder Orte
vermag es allerdings kaum adéquat, aktuelle Medienentwicklungen und damit
einhergehende verdnderte Handlungspraxen darzustellen. Hier kommen die
Vorstellungen an Grenzen, da die Vergleichsbilder in ihrer Raumlichkeit
Grenzen aufweisen. Schaut man sich z.B. Medienentwicklungen wie Social
Media und Augmented Reality an, so werden rdumliche Grenzen (Thiedeke,
2012) obsolet und Metaphern wie Netze und Clouds scheinen passender
als Gebdudemetaphoriken. Diese Entwicklungen miissten daher neben einer
Erweiterung von Erfahrungsrdumen fiir Subjekte auch zu neuen Formen bzw.
Vorstellungen von Riumen fiihren, ,,(...) die durch Uberlagerungen, Uber-
giinge, durch ein In- und Ubereinander gekennzeichnet sind* (vgl. PietraB &
Schachtner, 2013, S. 265). Damit werden relativistische Sichtweisen passender,
in denen es vor allem um die Herstellung von Relationen (Low, 2001, S. 17f)
oder die Herausbildung sozial vermittelter Rdume geht. Hierfiir werden aller-
dings neben der Cloud noch mehrere eingéingige ,Denkrdume*® benétigt, die vor
allem Orientierungen von innen-auflen, on- und offline, usw. obsolet werden las-
sen. Sesink (2007) behilft sich mit einem Rekurs auf das Englische und unter-
scheidet zwischen ,,Room* und ,,Space“. Der Lernraum (Room) ist ein bereits
gestalteter, formeller Lernraum, wie beispielsweise ein Klassenzimmer oder
eine Lernplattform. Innerhalb dieses ,,Rooms* werden dem Lernenden unter-
schiedlichste Moglichkeiten zum Erkenntnisgewinn aufgezeigt. Der ,,Space®
hingegen ist ein vom Lernenden zu gestaltender Raum, der Lernende auffor-
dert, die Lernmoglichkeiten selbst zu bestimmen. Lernkontexte unterscheiden
sich so von Lernrdumen aufgrund der Lernziele, welche vom Individuum selbst
gewihlt sind. Sie sind als der Bezugsrahmen zu verstehen und konstituieren pad-
agogische Réume. ,,Spacing® kann dann als bewusste Gestaltung, Aushandlung
oder Aneignung von Raum (Briisemeister, 2013, S. 47) verstanden werden.

8 Die Diskussion zur Unterscheidung von Raum und Ort kann an dieser Stelle nicht ge-
leistet werden, fiir eine Vertiefung sei an dieser Stelle auf Schroer (2006) verwiesen.
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Angesichts der Vielfalt an Medien und Medienangeboten kdnnen Lernende rela-
tiv frei Kontexte fiir ihr Medienhandeln erzeugen und damit auch selbst mediale
Bildungsrdume gestalten und erfahren.

3 Implikationen fiir die Gestaltung medialer Bildungsriume in
der Lehrerbildung

Betrachtet man nochmals einen Schritt zuriickgehend die Entwicklung digitaler
Medien fiir Lehren und Lernen in den letzten Jahren, so kann festgestellt wer-
den, dass es zwischen dem Neuaufkommen eines Mediums und einer angemes-
senen medialen Handlungspraxis oftmals zu Verzogerungen kommen kann. Zwar
sind Medienformate verfiigbar, etablierte pddagogische Handlungspraxen, vor
allem in Bildungsinstitutionen, zeigen sich bisher dafiir aber nur vereinzelt. Dies
konnte u.a. daran liegen, dass Denkrdume erst ausgebildet werden miissen — wie
man aktuell beispielsweise an Social Media in formalen Bildungskontexten sieht
(Schiefner-Rohs, 2013). Betrachtet man die oben genannten Metaphern, scheinen
Leerstellen in der Gestaltung innovativer Lernumgebungen (vgl. Hothues et al.,
2013) auf Vorstellungen zuriickzufiihren zu sein, weil diese schon Grenzen in
sich aufweisen: Dadurch, dass mediale Bildungsrdume in traditionellen Bildern
gedacht werden, werden sie schon durch das evozierte Bild in ihre Grenzen in
sich verwiesen. Ein kultureller Zeichen- bzw. Bildervorrat muss dafiir vorhanden
sein: ,,Offenbar muss die Kultur bereits bestimmte Codes bereithalten, welche
den Umgang mit einem Artefakt zumindest denkmdglich machen, damit dieses
umgekehrt Praxis und Subjektivitét zu beeinflussen vermag* (Reckwitz, 2007, S.
94f., Herv. M.S.-R.).

Um diese Codes oder Bilder generieren zu konnen, und damit Denkrdume zu
weiten oder neu zu erdffnen, miissen Handlungspraxen allerdings gedacht, aus-
probiert und verstetigt werden. Dabei sind vor allem kreative und experimentelle
Lerngelegenheiten in der Hochschule und der Lehrerbildung relevant, um diese
Praktiken mit angehende Lehrpersonen auszutarieren und erfahrbar zu machen;
aber auch, um an Vorstellungen von medialen Bildungsrdumen zu arbeiten. Denn
»~Raumbilder sind Deutungsmuster, das heiflt Erkldrungszusammenhinge, die
es den Akteuren erlauben (sollen), soziale Erfahrungen in einen generelleren
Sinnzusammenhang zu stellen® (Kessl & Reutlinger, 2008, S. 73). Damit sind
Lehrende und Lernende gleichzeitig angesprochen, denn beide verfligen iiber
Bilder von Lernen, Medien und Rdumen. Zielfiihrend scheint es also zu sein, die
Gestaltung von Bildungsrdumen nicht nur als Aufgabe von Padagogen zu sehen,
sondern auch die Aneignung von medialen Bildungsrdumen und die so entste-
henden Denkrdume stiarker in den Blick zu nehmen. Damit ist auch zu fragen,
wie eine Ausiibung von Praktiken gefordert oder behindert wird bzw. wie das
Hineinwachsen in Handlungspraxen (z.B. in der Lehrerbildung) vonstatten geht.
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Zu betrachten sind hier neben den oben genannten ,,Weitungen* von Metaphern
vor allem (implizite und explizite) Verbote und Handlungsnormen, vor allem
in (Bildungs-)Institutionen, denn ,durch iiberwiegend implizite Kritiken,
Korrekturen und Sanktionen wird ein praktisches Verstidndnis dariiber hergestellt,
was eine regelgerechte Ausfithrung der Praktik ist und was nicht* (Alkemeyer,
2010, S. 8).

Zusammenfassend zeigen die hier vorgestellten ersten Uberlegungen die
Notwendigkeit, (mediale) Denk- und Handlungsrdume von Lehrpersonen zu
gestalten und stirker zu untersuchen. Bendétigt wird eine Analyse der medial
geprégten ,,(...) Verhéltnisse zwischen material-physischen Territorialordnungen,
sozialen Praxisrdumen und kognitiv-mentalen Maps“ (Béhme, 2009, S. 13),
um darauf aufbauend angemessene Gestaltungsbedingungen in der Ausbildung
medienpddagogischer Fahigkeiten und Fertigkeiten ableiten zu konnen.
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Lernumgebung upside down

Eine Auseinandersetzung mit der personlichen Lernumgebung im
Kontext des medienbasierten Lernens

Zusammenfassung

Web-2.0-Angebote verzeichnen schon seit Jahren einen durchschlagenden Erfolg.
Auch die Angebote an virtuellen Lernumgebungen wie Learning-Content-
Management-Systeme (LCMS) sind vielfiltig und werden stindig weiterentwi-
ckelt. Dabei ist die Nachhaltigkeit und Verankerung dieser Angebote im Alltag
der Nutzer allerdings nicht immer zufriedenstellend. Dieser Artikel befasst sich
im Anschluss an die Diskussion um Personal Learning Environments (PLEs)
mit dem Begriff der Lernumgebung und entfaltet diese in einem noch weiterrei-
chenden Sinne als personliche Umgebung. Von diesem Verstindnis ausgehend
wird die Umgebungsanalyse als Methode zur Analyse von Lernumgebungen
vorgestellt, die eine nachhaltige Gestaltung virtueller Lernumgebungen insbe-
sondere im Bildungsbereich unterstiitzt. Die Gestaltung von (hybriden) Lern-
umgebungen wird dabei als bedeutsames Element einer medienpddagogischen
,Hybridisierungskompetenz® gesehen, die vor dem Hintergrund der Mediati-
sierung zunehmend an Bedeutung gewinnt.

1 Die Revolution des Lernens und das Problem der
Nachhaltigkeit

Blicken wir auf die letzten 20 Jahre zuriick, so ist festzustellen, dass digi-
tal-interaktive Medien sich rasant verbreitet und unsere Lebenswelt weitge-
hend durchdrungen haben. Social Network Sites (SNS) wie Facebook, die aus
dem (Lern-)Alltag kaum mehr wegzudenken sind, markieren dabei aber letzt-
lich die Spitze des rasanten Mediatisierungsprozesses (vgl. Krotz, 2001). Auch
die Angebote und Trends im Bereich des E-Learning wechseln sich schnell
ab: vom Computer Based Training (CBT) und dem multimedialen Lernen der
2000er Jahre, iiber das Web Based Training (WBT), die Virtuelle Universitit
und das Blended Learning bis hin zu PLEs und Massive Open Online Courses
(xMOOCS), um nur einige zu nennen.

Es ist kaum zu bestreiten, dass diese Trends und Technologien die Lehr-/
Lernkultur beeinflusst und verdndert haben. Nichtsdestotrotz muss aber festge-
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halten werden, dass die oft prophezeite Revolution des (formalen) Lernens bis-
her ausgeblieben ist. Weder wird der grofite Teil des Schulstoffs {iber Lehr-
programme vermittelt, wie dies bereits 1977 prognostiziert wurde (vgl. Frank/
Meder, 1971, 158), noch ist der realweltliche Campus oder der Klassenraum
durch virtuelle Lernumgebungen ersetzt worden. Der iiberragende Anteil der
Studierenden ist weiterhin in klassischen Studiengingen eingeschrieben und
nicht an virtuellen Universititen (vgl. Schulmeister, 2001, 31) und Lernen
bleibt trotz multimedialer und vernetzter PCs nach wie vor eine anstrengende
Angelegenheit (vgl. Weidenmann, 2002).

Es wire nun aber auch unangemessen, aus diesen Beispielen den Schluss zu
ziehen, dass virtuelle Lernumgebungen keinen Beitrag zu Lernprozessen leis-
ten konnten: Je nachdem, wie weit oder eng der Medienbegriff gefasst wird,
sind Lernen und Medialitdt untrennbar miteinander verbunden. Nichtsdestotrotz
stellt sich die Frage, warum sich gerade die nachhaltige Implementierung von
E-Learning-Angeboten als so schwierig erweist. Es gibt eine ganze Palette an
Inhalten, Kursen und Lernumgebungen, die zwar mit hohem Aufwand entwi-
ckelt wurden, von den Lernenden aber kaum angenommen werden. Diese Frage
ist umso dringender, da Anwendungen wie Facebook, Dropbox, Wikipedia usw.
mittlerweile aus dem Lernalltag von Studenten und Schiilern gar nicht mehr
wegzudenken sind. Auch Attwell et al. weisen auf das ,,failure of organisation-
driven approaches“ im Vergleich zum ,,success of community-driven approaches
in the spirit of Web 2.0“ (2008, 76) beim technologiebasierten Lernen hin.

Ein Grund fiir diese geringe Verankerung im Lernalltag mag darin liegen, dass
es sich bei klassischen E-Learning-Angeboten um ,,Steuerungstechnologien® fiir
individuelles Lernen handelt, wiahrend Social-Software-Angebote die vermeint-
liche Peripherie des Lernens wie Kommunikation, Vernetzung, Kooperation und
Produktion betreffen. Wie auch die Diskussion iiber PLEs nahelegt, scheint die
Passung der Angebote fiir die Bediirfnisse der Lernenden und fiir ihre bereits eta-
blierte Lernumgebung ein entscheidendes Kriterium darzustellen. Viele Ansétze
des E-Learning konzentrieren sich zu stark auf das Lehren und die Lehrumgebung
und verlieren die oft unterschétzte Lernumgebung aus dem Blick.

Ausgehend von der Bedeutung der personlichen Lernumgebung befasst sich
dieser Artikel mit dem Begriff der Lernumgebung und entwickelt diese, ent-
gegen dem géngigen Verstdndnis, als individuell zum Lernen eingerichtete
Umgebung, in die virtuelle Lernangebote wie Social Media oder LCMS vom
Lernenden integriert werden miissen, um Nachhaltigkeit entfalten zu kdnnen.
Im Anschluss an die Diskussion um PLEs entfaltet der Artikel das Konzept der
Umgebungsanalyse (vgl. Unger, 2006)', mit dem bestehende Lernumgebungen

1 Es wird hier an die Uberlegungen dieses Artikels angeschlossen, die durch die
Diskussion um PLEs eine neue Aktualitit gewonnen haben und entsprechend weiterent-
wickelt werden.
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im Zuge ihrer medialen Anreicherung analysiert und Hinweise fiir eine nachhal-
tige Gestaltung gewonnen werden konnen.

2  Von der PLE zur personlichen Lernumgebung

Das Konzept der personlichen Lernumgebung steht im Kontext des informellen
und lebenslangen Lernens sowie dem sogenannten Web 2.0 und Social Software
und damit dem Ubergang vom Lernenden als Konsument zum Prosumenten
(vgl. Attwell, 2007, 2). Wihrend die weit verbreiteten LCMS nach wie vor mit
der Implementierung kommunikativer und kooperativer Elemente sowie der
Ermdglichung einer aktiveren Rolle der Lernenden kdmpfen, etablieren sich im
WWW Angebote wie Blogs, Wikis, Social Bookmarking und Networking Sites,
die neben der Vernetzung mit einer Community auch Produktion und Austausch
von User Created Content (UCC) ermdglichen. Im Grunde schaffen sich ver-
sierte User mit diesen Angeboten in Eigeninitiative eine (Lern-)Umgebung, die
selbstgesteuertes und kollaboratives Lernen resp. Produktion ermdglicht. Damit
realisieren kommerzielle Anwendungen scheinbar eine Lernkultur, um deren
Etablierung die Padagogik spitestens seit der Reformpadagogik kdmpft — aller-
dings vornehmlich im informellen Bereich.

Wie Schaffert und Kalz zeigen (2009, 16), variieren die Ansétze zur Umsetzung
von PLEs von der Integration in bestehende Anwendungen wie LCMS bis hin
zu eigenstdndigen Frameworks?, die dem Lerner eine Meta-Umgebung anbie-
ten, in der er die Werkzeuge und Angebote integrieren kann, die er fiir sein
Lernen braucht. Der Ansatz der PLEs kann daher als ein Versuch verstan-
den werden, den bereits informell genutzten Werkzeugen, vornehmlich Web
2.0-Anwendungen, einen Rahmen zu geben und diese auch fiir formales Lernen
nutzbar zu machen. Damit setzen PLE im Zeichen der Lernerzentrierung den
Trend fort, nicht mehr auf Adaptivitdt wie bei Intelligenten tutoriellen Systemen
(ITS) zu setzen, sondern dem Lernenden schlicht selbst die Moglichkeit geben,
sein Lernen in einem umfassenden Sinne selbst zu ,,steuern®. Im Zentrum des
Konzepts der PLE steht daher die Idee, ,,den Lernenden und seine Aktivititen
und Bediirfnisse in den Mittelpunkt zu stellen” und ihm eine Plattform anzu-
bieten, in der er ,,verteilte Online-Informationen, -Ressourcen oder Kontakte*
(Schaffert & Kalz, 2009, 6) integrieren kann und die ihm die Mdglichkeit bietet,
eigene Produkte zu generieren und diese auf andere Onlineplattformen zu expor-
tieren.

2 Allerdings stellt die Integration der verschiedenen ausgewdhlten Webservices, sowohl
aus technischer wie aus Datenschutzsicht, eine nicht zu unterschitzende Herausforderung
dar.
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Diese Idee ist eben so ,,simpel” wie ,,smart“: Statt eine Multifunktionsumgebung
zu programmieren, deren Kommunikations- und Kollaborationswerkzeuge beim
Release vielleicht schon {iberholt sind, wird eine flexible Meta-Umgebung ange-
boten, in der die aktuell favorisierten Tools und Webservices als Lernressourcen
integriert werden konnen. Bei PLEs steht daher die zum Lernen einzurichtende
Umgebung im Mittelpunkt, die bei vielen LCMS und anderen Anwendungen
vorgegeben ist und ggf. an den Bediirfnissen der Lernenden vorbeigeht. Mit
dieser Orientierung weist der Ansatz auch in Richtung der bereits bestehenden
Lernumgebung, die nicht ersetzt, sondern aufgegriffen und angereichert werden
soll.

Allerdings wirft das Konzept der PLE bei allen technologischen und pidagogi-
schen Potenzialen auch einige Fragen auf. Wie Attwell et al. (2008, 79) anmer-
ken, geht es beim Lernen mit PLEs weniger um die Vermittlung von konkreten
Inhalten wie beim klassischen E-Learning, sondern um die Unterstiitzung selbst-
gesteuerten Lernens durch eine personliche Online-Lernumgebung. Mit dieser
Lernkultur gehen aber mindestens zwei Probleme einher: Zum einen stellt sich
die Frage, ob Anwendungen und Nutzungsroutinen aus informellen Kontexten
einfach in formale Kontexte iibertragen werden kénnen und welche Rolle Lehrer
und Bildungsinstitutionen spielen sollen, ,,if learners themselves developed and
controlled their own online learning environment“ (Attwell, 2007, 1). Zum
anderen bleibt offen, ob ein selbstgesteuertes Lernen unter der Einbeziehung
der Community fiir alle Bildungskontexte und Altersstufen angemessen ist.?
In Teilen der Diskussion entsteht bisweilen der Eindruck, dass Lernen als
Selbstzweck losgelost von jeglichen Bildungskontexten und Strukturen stattfin-
det.

Die Diskussion um PLEs scheint daher auch nicht ganz frei von gewissen
technologischen Verkiirzungen zu sein, die auch das Verstdndnis von Lern-
umgebungen betrifft, die mitunter in den bereits genutzten Web-Anwendungen
aufgehen, die Lerner in ein Meta-Framework integrieren sollen. Dies stellt aber
eher eine personalisierte Softwarecumgebung dar, die zwar einen Teil einer per-
sonlichen Lernumgebung ausmacht, in der die Lernumgebung im eigentlichen
Sinne aber nicht aufgeht.* Schauen wir uns ,reale“ Lernumgebungen an, die
sich Lerner z.B. beim Studieren eingerichtet haben, so zeigt sich, dass diese
sowohl mediale wie nicht-mediale Elemente integrieren sowie im Kontext ins-

3 Daher wird an dem Ansatz der PLE auch kritisiert, dass er sich im Grunde nur auf ,,fer-
tig gebildete” Personen mit hoher Medienkompetenz, resp. Webaffinitét, bezieht. Solche
Personen findet man in vielen produktiven Online-Szenen wie z.B. der Modding-Szene,
deren Mitglieder sich fiir die kooperative Produktion komplexe Arbeitsumgebungen und
damit quasi ihre eigenen funktionierenden PLEs bauen (vgl. Unger, 2012).

4 Hinzu kommt, dass der Lernende zumindest beim Framework-Ansatz die Elemente der
Lernumgebung auswéhlen kann die Interaktionsumgebungen, die diese Elemente wieder-
um anbieten, sind von ihm aber nicht frei gestaltbar sondern obliegen Google, Facebook
und Co., was eigentlich nicht wiinschenswert sein kann.
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titutioneller und formaler Vorgaben zu sehen sind. Auch wenn die nicht medi-
alen Elemente in der Diskussion meist untergehen, wird auf diese als mogli-
cher Bestandteil von PLEs hingewiesen: ,,PLEs, are a relatively new concept
that changes the focus of the learning processes from the VLE towards a user-
built, personalized set of tools — not necessarily digital ones — that are used
to manage content and interactions, and support the learning experience.”
(Kompen, Edirisingha & Monguet, 2009, 33). Geht es also tatsdchlich um die
personliche Lernumgebung von Lernenden und nicht nur um eine (Web 2.0)
Toolsammlung, so ist es notwendig, noch einen weiteren Schritt aus der virtuel-
len Lernumgebung heraus in die Lebenswelt zu tun.

3 Die Riaumlichkeit der Lernumgebung

Es ist offensichtlich, dass es sich bei der Lernumgebung um einen zusam-
mengesetzten Begriff handelt, der die Begriffe Lernen und Umgebung ver-
bindet. Eine solche Verbindung leuchtet heutzutage im Zeitalter der virtuel-
len Lernumgebungen durchaus ein. Blickt man aber zuriick in die Geschichte
des Lernens, so spielen die Rdume oder Umgebungen, in denen Lernen statt-
findet, nur eine untergeordnete Rolle gegeniiber der Organisation des Stoffes
(Didaktik), der verwendeten Methode oder der Personlichkeit des Lehrers. Von
dieser Tendenz zeugt auch das didaktische Dreieck, das die Wechselwirkung von
Stoff, Lehrer und Lerner als ausreichend ansieht, um Lehr-/Lernprozesse abzu-
bilden.

Es wiirde den Rahmen des Artikels sprengen, die Diskussion iiber verschie-
dene Lernbegriffe und Theorien zu entfalten. Stattdessen wird hier auf den
Aspekt des Raums — genauer der Raumlichkeit — eingegangen, der, wie zu zei-
gen sein wird, in einer sehr engen Verbindung zu ,Lernen® steht. Lernen im
Kontext von Raumlichkeit und Raumaneignung wird nicht wie beim klassi-
schen E-Learning in Anlehnung an den Informationsbegriff entwickelt, son-
dern als eng verbunden mit der ErschlieBung und Einrichtung von Umgebungen.
Wie kann nun aber die Rdumlichkeit der Lernumgebung und die Aneignung von
Umgebungen zum Lernen beschrieben werden? Scheinbar kommen hier ver-
schiedene Umgebungsdimensionen ins Spiel, von denen im Folgenden drei ent-
faltet werden sollen: die materielle, die formale und die angeeignete Umgebung.’

5 Das Konzept der Umgebungsanalyse umfasst zwolf Dimensionen, die bei der Analyse
von Lern- und Arbeitsumgebungen herangezogen werden kénnen. Das Konzept wurde
in mehreren Seminaren an der OVG Magdeburg und der Universitit Hamburg eingesetzt
und als empirische Methode weiterentwickelt.
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3.1 Die angeeignete Lernumgebung

Folgt man dem phidnomenologischen Ansatz, so ist der Mensch nicht nur ein
zeitliches, sondern auch ein rdumliches Wesen (vgl. Bollnow, 2002, 22).
Réaumlich ist er nicht (nur), weil er sich in einem vorgegebenen Raum befin-
det, sondern weil er sich seine Umwelt rdumlich aneignet und diese zu einer
Umgebung macht (vgl. Heidegger, 1993, 66). Dieses Erschlieen von Raum und
Réumen, das in verkiirzter Form auch in den sozialokologischen Ansatz ein-
geht, kann als Lern- bzw. Bildungsprozess verstanden werden, iiber den sich
eine Person Orte, Personen, Ressourcen usw. fiir ihre ,,personliche” Umgebung
aneignet. Diese Aneignung von Raum erfolgt aber nicht beliebig, sondern auf-
grund eines ,,Werks* bzw. moderner formuliert, eines Projekts, das eine Person
verfolgt. So eignet sich eine Pddagogikstudentin aufgrund ihres Selbstentwurfs
die Orte und (Lern-)Ressourcen an, die ihr bei der Realisierung ihres Projekts
»Studium® helfen. Durch diese Kopplung von Selbstentwurf und ErschlieBung
wird die rdumliche Umgebung hochgradig identitdtsrelevant: Menschen spannen
einen Umgebungsraum um sich herum auf, der mit ihrem Identititsentwurf kor-
respondiert. Es liegt daher auf der Hand, wenn es darum geht Lernumgebungen
und -kulturen zu verstehen, diese in den Blick zu nehmen.

Aus subjektiver Perspektive sind personliche Lernumgebungen gleichzuset-
zen mit individuellen Verweisungsnetzen, iiber die Lernende den Elementen
in ihrer Umwelt, die sie sich im Kontext ihrer Lernprojekte angeeignet haben,
eine Bedeutung zuschreiben. Es handelt sich hierbei um eine individuelle
Bedeutungsebene, die visuell fiir Dritte nicht direkt wahrnehmbar ist. Fiir den
Lernenden ist dieses individuelle Verweisungsnetz aber sehr real und konstitu-
iert seine personliche Lernumgebung, in der er agiert. Verdnderungen, z.B. im
materiellen Raum oder auf der Ebene von Ordnungen, konnen sich auf person-
liche Lernumgebungen auswirken und werden von den Lernenden als sehr real
wahrgenommen.

Bei der Analyse dieser ,virtuellen Dimension ist zu beachten, dass personli-
che Lernumgebungen keine statischen Ridume sind, sondern &uBerst flexible
Verweisungsnetze, die zwar eine gewisse Bestindigkeit aufweisen, sich iiber
die Zeit aber verdndern. So sieht die Lernumgebung eines B.A.-Studenten oft
anders aus als die eines M.A.-Studenten und eine virtuelle Lernplattform, die fiir
den Ersten relevant ist, mag der Zweite vielleicht gar nicht in sein personliches
,,Lernumgebungsnetz“ aufnehmen. Das entscheidende Kriterium ist hier also
nicht die vermeintlich objektive Qualitit der Lernplattform und ihrer Angebote,
sondern ihre ,,Zuhandenheit” (vgl. Heidegger, 1993, 54) oder Passung fiir die
bestehende personliche Lernumgebung. Diese lebensweltliche Integration stellt
auch den besten Garant fiir Nachhaltigkeit dar, vor allem dann, wenn es sich um
eine expansive Integration und keine defensive, durch Druck von aulen erzwun-
gene, handelt (vgl. Holzkamp, 1995). Hinzu kommt, dass Lernumgebungen
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bspw. von Studierenden Uberschneidungen aufweisen, da Seminare in einem
bestimmten Semester zu absolvieren sind und man nicht umhin kommt, die
Bibliothek zu nutzen. Bei aller Durchschnittlichkeit weist jede Lernumgebung
aber auch individuelle und einzigartige Elemente auf, die nur fiir wenige oder
sogar nur einen Lernenden relevant sind. Die Umgebungsstrukturen kon-
nen daher auch Einblicke in Lernstile geben, die iiber géngige psychologische
Ansitze hinausgehen.

So wichtig diese ,,personliche” Dimension auch ist, letztlich geht aber auch in
ihr die ,,multidimensionale” Lernumgebung nicht auf. Es deutet sich bei der
Darstellung schon eine gewisse Dialektik zwischen personlicher Bedeutung und
»fremdbestimmten™ Vorgaben an. Zwar erschaffen sich Lernende ihre je eigene
Lernumgebung, aber schon durch das jeweils verfolgte Projekt flieBen in die
Erschliefung gewisse Vorgaben ein. Dies gilt sowohl im formalen Bereich, z.B.
bei Studiengingen, wie auch im informellen Bereich, bspw. bei produktiven
Online-Communitys, die auch gewisse Regeln und Strukturen aufweisen. Daher
ist es wichtig, im Rahmen einer Umgebungsanalyse auch die materielle und die
formale Dimension einer Lernumgebung zu analysieren, um ein vollstdndiges
Bild zu erhalten.

3.2 Die materielle Lernumgebung

Die materielle Sphére oder der cartesianische Raum stellt zumeist die erste
Assoziation dar, wenn es um Lernrdume geht. Es handelt sich bei dieser
Dimension um den vorhandenen, metrisch abmessbaren Raum, wie er z.B. in
Grundrissen von Gebéduden reprisentiert wird, der aufgrund seiner Materialitit
eine Widerstidndigkeit aufweist. Es gibt in der raumphilosophischen Diskussion
eine lange Tradition dieses Raumverstdndnis zu kritisieren (vgl. Giinzel, 2010),
da es einen toten und nicht-gelebten Raum repréisentiert. Werden z.B. von
AuBlenstehenden Klassenrdume in den Sommerferien betrachtet, so konnen
diese einen Eindruck iiber mogliche Potenziale und Defizite (z.B. zu kleine
Klassenrdume, fehlende Fenster usw.) gewinnen. Hieraus kann aber nicht abge-
leitet oder erkannt werden, wie dieser Raum ,,genutzt”, d.h. angeeignet und mit
Bedeutung belegt wird. Dies gilt auch fiir virtuelle Umgebungen — ein Blick
auf die Softwarearchitektur und das Userinterface geben auch noch keinen
Aufschluss dariiber, wie diese tatséchlich genutzt werden.

Trotz dieser Kritik spielen auch die materiellen Gegebenheiten eine wichtige
Rolle fiir personliche Lernumgebungen, da sie letztlich die Aneignung durch
einen Lernenden rahmen, d.h. sowohl ermdglichen wie gleichzeitig begren-
zen. Ein Vorlesungsraum mit fest installierten Sitzreihen kann nur schlecht von
einer Lerngruppe als Arbeitsraum angeeignet werden. Fiir das Verstidndnis einer
Lernumgebung und ihrer Lernkultur (eigentlich Lehr-/Lernkultur) ist gerade die-
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ses Verhiltnis von materiellen Gegebenheiten und intendierter Aneignung hoch-
gradig aufschlussreich, da an diesem abgelesen werden kann, ob die materielle
Umgebung ,,zuhanden® ist bzw. wo sie dies nicht ist.°

3.3 Die formale Lernumgebung

Die Auseinandersetzung mit den Raumtheorien von Autoren wie Foucault
und Lefebvre macht allerdings auch deutlich, dass es neben der subjektiven
Aneignung und den materiellen Gegebenheiten noch eine dritte entscheidende
Dimension gibt, die so unauffillig wie wirkméchtig ist. In ,,Uberwachen und
Strafen® (1994) zeigt Foucault am Beispiel von institutionellen Rdumen wie dem
Kloster oder der Schule, dass in diesen Institutionen nicht nur tiber die materiel-
len Gegebenheiten Ordnung geschaffen wird, sondern dass diese vor allem {iiber
Regeln etabliert wird (vgl. Foucault, 1994, 173ff.).

Bei der Institution Schule gehéren zu dieser formalen Dimension die
Stundenpline, die Pausenglocke, Verhaltensregeln im Unterricht. Beim Studium
sind dies dementsprechend Studien- und Priifungsordnungen, Raumpline,
Seminarregeln usw. Diese werden bei der individuellen ErschlieBung zwangs-
laufig mitangeeignet. Aufgrund der Wirkméchtigkeit solcher formaler Regeln
stellen sie ein wichtiges Moment der Umgebungsanalyse dar — vor allem wenn
man zu diesen auch didaktische Konzepte in einem weiten Sinne, wie z.B.
Seminarkonzepte z&hlt, die durch die Ordnung von Lernprozessen in der Zeit
ebenfalls eine wirkméchtige Struktur erzeugen.

Allerdings gilt auch hier wieder, die Differenz zwischen formalen Vorgaben und
dem Umgang mit diesen in der gelebten Umgebung zu beobachten. Oft schaffen
sich Lernende Freirdume durch einen kreativen Umgang mit formalen Vorgaben,
die in einer subversiven Dimension gefasst, hier aber nicht weiter ausgefiihrt
werden konnen. In diesem Sinne ist es auch immer wichtig, nach ,,anderen
Réumen* zu schauen. In Bildungskontexten sind dies auch Orte innerhalb einer
Institution, in der gegebene Verhaltensregeln abgeschwicht oder vollig andere in
Kraft gesetzt werden, wie dies z.B. beim Pausenhof in der Schule der Fall ist.

3.4 Die gelebte Lernumgebung
Was ist nun aber die Lernumgebung? Bei der Auseinandersetzung mit dem

Begriff zeigt sich nicht nur eine Lernumgebung, sondern drei Umgebungen
resp. Dimensionen, die alle bei der medialen Anreicherung und Gestaltung

6 Diese Uberlegung verweist auf eine weitere Dimension — die potenzielle Dimension
einer Lernumgebung, die im Sinne Lefebvres die ausgeschopften Potenziale der Um-
gebung umfasst (vgl. Unger, 2013, 206).
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relevant sind. Fiir die Gestaltung virtueller Lernumgebungen mag die mate-
rielle Dimension am wenigsten relevant erscheinen — da mit virtuellen
Umgebungen die Grenzen des materiellen Raums schlieSlich iiberwunden wer-
den sollen. Anderseits konnen sich gerade hier Ansatzpunkte fiir eine nachhal-
tige Integration virtueller Lernumgebungen und deren Ausgestaltung zeigen.
Letztlich ist es entscheidend, bei einer Umgebungsanalyse die drei Dimensionen
in ihrem Zusammenhang zu sehen: Die materielle und formale Sphére bilden
die gegebene Umgebung, iiber die die Lernenden im ErschlieBungsprozess eine
eigene Umgebung ausbilden, resp. diese mit ihren Bedeutungsstrukturen durch-
dringen.

Die individuelle Lernumgebung kann dabei natiirlich auch Elemente integrie-
ren, die iiber diese Umgebungen hinausgehen und deren Raumgrenzen spren-
gen, z.B. wenn sich Lerngruppen in WGs treffen. Entscheidend fiir die konkrete
Umgebungsanalyse ist gerade das Zusammenspiel dieser drei Dimensionen, die
die gelebte Umgebung bilden. Bei der konkreten Analyse ist daher die hier dar-
gestellte deduktive Vorgehensweise quasi umzukehren: Durch die Beobachtung
konkreter Nutzungssituationen konnen induktiv Riickschliisse auf die drei
Umgebungen und die etablierte Praxis des Lernens gezogen werden.

Letztlich kdnnen diese drei Sphéren auch auf die Lehrumgebung bezogen wer-
den, d.h. auf die Umgebung, die ein Lehrender im Rahmen der materiel-
len und formalen Vorgaben zum Lernen eingerichtet hat. Um einen umfassen-
den Eindruck iiber die etablierte Kultur des alltdglichen Lehrens und Lernens
zu erhalten, ist aber noch ein weiteres Element zu beriicksichtigen, das hier auf-
grund der Fokussierung der Auseinandersetzung auf die Lernumgebungen nicht
ndher behandelt werden konnte: die Interaktion zwischen den verschiedenen
Akteursgruppen.

4 Ausblick: Die Umgebungsanalyse in der Praxis

Aus (medien-)pddagogischer Sicht umfasst der Begriff der personlichen
Lernumgebung weit mehr als das Interface eines LCMS oder ein Framework
mit favorisierten Webservices. Es empfiehlt sich daher, wenn es wirklich um
die Gestaltung und Anreicherung von Lernumgebungen geht (und nicht um
deren ,,Uberschreibung®), sich zunichst damit zu beschiftigen, wie Lernen in
dem zu gestaltenden Kontext stattfindet. Der hier umrissene Umgebungsbegriff
stellt einen Ansatz dar, um ein umfassendes Verstindnis der personlichen wie
der gegebenen Lernumgebung und deren Zusammenwirken als entscheidende
Aspekte einer Lernkultur zu gewinnen.

Von diesem ,,Umgebungsverstindnis® aus ist es wiederum mdglich, Gestaltungs-
vorgaben fiir ergidnzende mediale Elemente abzuleiten, die eine expansive
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Erweiterung ermoglichen. Hierdurch soll letztlich auch dafiir gesorgt wer-
den, dass reale und virtuelle Elemente nicht unvermittelt nebeneinander ste-
hen, sondern nahtlos ineinander greifen und im optimalen Fall eine hybride
Lernumgebung bilden. Virtuelle Lernumgebungen, die solch eine expansive
Anlage aufweisen, stellen fiir Nutzer einen greifbaren Mehrwert dar und haben
gute Chancen, in die bestehenden personlichen Lernumgebungen integriert zu
werden. Auch fiir die Entwicklung von PLEs als Meta-Framework kann es
durchaus hilfreich sein zu wissen, welche Webservices Lernende fiir welche
Zwecke nutzen, wie sie ihr Lernen mit diesen organisieren und welche Bereiche
des Lernalltags durch diese nicht abgedeckt werden.

Die Analyse der drei Sphdren erfordert in der Praxis eine ,Methoden-
triangulation®. Neben der Auswertung von Grundrissen und der Analyse von
Material in Form von Ordnungen kann die gelebte Lernumgebung letztlich nur
iiber Beobachtung erfasst werden. Im Kontext von verschiedenen Projekten und
Lehrveranstaltungen zur medialen Anreicherung erfolgte dieser Schritt unter
Einsatz eines Beobachtungsbogens, der zwdlf Analysedimensionen umfasst.
Damit ist die Umgebungsanalyse aber noch nicht komplett, denn aus der
Beobachtung lédsst sich nur bedingt ableiten, was alles zur Lernumgebung der
Lernenden gehort und welche Bedeutung sie den einzelnen Elementen zuschrei-
ben. Dies lésst sich letztlich nur iiber verbale Methoden, z.B. in Form von halb-
strukturierten Interviews und den Einsatz von Tagbiichern oder Zeichnungen rea-
lisieren.

Wie entscheidend die Hinweise aus einer Umgebungsanalyse sein kdnnen, ver-
deutlicht das Beispiel eines GroBprojekts zur Implementierung eines LCMS fiir
ein ingenieurwissenschaftliches Fach an einer hessischen Universitit (vgl. Unger,
2006). Diese LCMS war so angelegt, dass sie vor allem auf eine Aufbereitung
der Vorlesungsinhalte in Kursform mit einem komplexen Metadatensystem
ausgelegt war. Die Grundidee war, dass iiber eine bessere und kontinuierli-
che Inhaltsvermittlung eine héhere Anzahl Studierender die Abschlussprifung
besteht und letztlich den Studiengang erfolgreich absolviert. Im Grunde wurde
hier also ein Teil der bestehenden Lernkultur medial dupliziert. Ein zentra-
les Ergebnis der Umgebungsanalyse war allerdings, dass die Vorlesung fiir die
Studierenden in ihren Lernumgebungen nur eine untergeordnete Rolle spielte
und eher zur Kontaktpflege und Strukturierung des Tagesablaufs diente. Das
cigentliche Lernen fand in den Ubungen und insbesondere den informellen
Lerngruppen statt, die sich zu Studienbeginn bilden und oft bis zum Ende des
Studiums bestanden.

Das Lernen in den Lerngruppe unterscheidet sich allerdings deutlich von
der Inhaltsvermittlung in der Vorlesung und entspricht eher dem auch in der
Diskussion um PLEs angefiihrten selbstgesteuerten, kommunikativ-kooperativ
und community-orientierten Lernen. Gerade fiir diese Lernformen hétten sich
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die Studierenden Unterstiitzung gewiinscht und damit Angebote zur Vernetzung
der Lerngruppen und der Lernmaterialien sowie Unterstiitzung durch E-Tutoring,
mit Feedback iiber den Lernfortschritt. Bei diesen Voraussetzungen hitte eine
PLE mit Kollaborationswerkzeugen sicher eine héhere Chance gehabt, nachhal-
tig in die persdnliche Lernumgebung integriert zu werden als ein noch so ausge-
feiltes Kurssystem.

Diese Erfahrung spricht dafiir, eine ,Hybridisierungskompetenz® im Kontext
von medienpddagogischen Studiengidngen auszubilden. Neben der Auseinander-
setzung mit den Potenzialen neuer didaktischer Konzepte und (Social)
Softwareanwendungen fiir Lern- und Bildungsprozesse wire ein weiteres ent-
scheidendes Element dieser Kompetenz die Analyse bestehender Umgebungen
und die Auslotung der Moglichkeit fiir eine expansive mediale Anreicherung.
Die Mediatisierung gesellschaftlicher Rdume vollzieht sich zwar bereits und
liegt zu groBen Teilen auBerhalb unserer Eingriffsmoglichkeiten. Allerdings
gibt es auch Bereiche, in denen dieser Prozess durchaus gestaltet werden kann.
Die Fahigkeit zur verantwortungsvollen Gestaltung von hybriden Umgebungen
scheint daher in einem Zeitalter, in dem fast jede Bildungsinstitution eine
oder mehrere Lernplattformen im Einsatz hat und sich Lernen fast immer
unter Einbezug medialer Elemente vollzieht, mehr als relevant fiir das
Professionalitétsprofil von Medienpiddagogen.
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Lernergenerierte Contexte

Ressourcen, Konstruktionsprozesse und Méglichkeitsriume
zwischen Lernen und Bildung

Zusammenfassung

Das Konzept der ,Learner Generated Contexts” (Luckin, 2008; 2009; 2010;
Luckin et al., 2005; Luckin et al., 2007; Luckin et al., 2010), das in Grof3-
britannien in Zusammenhang mit Technology Enhanced Learning (TEL) wie
z.B. dem Mobilen Lernen diskutiert wird, soll helfen, Lernsituationen in
formellen und informellen Umgebungen zu fassen, zu operationalisieren und
reproduzierbar und iibertragbar zu gestalten. Aus Sicht der deutschsprachi-
gen Medienpddagogik bietet das hierzulande kaum beachtete Konzept zudem
Ansatzpunkte, um beispielsweise Lernen, Medienkompetenz und Medien-
bildung unter einen gemeinsamen Schirm zu fassen und dabei Aspekte und Kon-
struktionsprozesse bei formellen und informellen Lernprozessen als relevant fiir
Lernen mitzubedenken, die auf beispielsweise Aneignung, Bedeutungszuweisung
und Subjektivitdt hin ausgerichtet sind.

1 Lernergenerierte Contexte': Eine knappe Einfithrung in die
britische Diskussion aus medienpidagogischer Sicht

Mit Blick auf die deutschsprachige medienpddagogische Forschung ist das
Context-Konzept mit expliziter Nennung wenig rezipiert (zu einer Diskussion
des Ansatzes innerhalb der Medienpiddagogik siche ABmann, 2010; 2013).
In GroBbritannien hingegen gewinnt es seit einigen Jahren im Bereich des
Technology Enhanced Learning (TEL) unter dem Stichwort ,user generated
contexts” (Pachler et al., 2010) oder ,learner generated contexts* (siche dazu
auch Cook, 2010; Garnett, 2008) zunehmend an Relevanz. Schliisselfigur der
britischen medienpddagogisch ausgerichteten Diskussion ist Rosemary Luckin,

1 Im Folgenden wird zwischen Kontext und Context unterschieden. Dort, wo mit Kontext
Umgebung oder Zusammenhang gemeint ist, bleibt die Schreibweise Kontext bestehen.
Dort, wo Kontext eindeutig dem theoretischen Rahmen der Contexts und user-generated
Context bzw. learner-generated Context zuzuordnen ist, wird die Schreibeweise Context
eingefiihrt. Dies soll zum einen die Lesbarkeit und Verstehbarkeit erleichtern, zum ande-
ren impliziert die Adaption der englischen Schreibweise, dass Context ein eigenstidndiges
theoretisches und analytisches Modell darstellt.
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die mit ihrem Konzept der Lernergenerierten Contexte einen Planungs- und
Analyserahmen fiir selbstgesteuertes Lernen verfiigbar macht. Das Modell,
mit dem sie dabei operiert, ist der sogenannte ,,Ecology of Resources frame-
work® (Luckin, 2010), der das Verhéltnis des Lernenden zu seiner oder ihrer
Lernumgebung beschreibt und dabei Elemente dieser Lernumgebung expli-
zit macht, die zur Operationalisierung von personalisiertem und selbstgesteuer-
tem Lernen herangezogen werden konnen. Konkret sind diese Elemente einer
Lernumgebung als die Ressourcen ,,Umgebung®, ,,Werkzeuge und Menschen*
sowie ,,Wissen und Fertigkeiten (ebd., S. 90ff.) definiert. Die Lernenden wer-
den als aktiv an ihrem Lernen beteiligt dargestellt. Sie sind in der Lage, in aus-
handelnder und konversationsgeprigter Interaktion ihren Lernprozess und ihre
Lernumgebung — bei Bedarf mit Hilfe anderer — zu gestalten und verfiigbare
Ressourcen schnell zu evaluieren und auf die aktuellen Lernziele hin auszurich-
ten (Luckin, 2010).

2 Sequenziell, verginglich, rekursiv: Beschaffenheit
Lernergenerierter Contexte

Lernergenerierte Contexte sind durch die Lernenden in Interaktion herge-
stellte Strukturen/Situationen/,,Rdume®. Diese Lernsituationen bzw. Bildungs-
rdume sind durch ihre ortliche und zeitliche Begrenztheit, situationsbezogene
Ressourcenverfiigbarkeit und Vergéinglichkeit charakterisiert, basieren aber
gleichzeitig auf mehr oder weniger stabilen Strukturen, Handlungskompetenzen
und kulturellen Praktiken der Lernenden. Neben Technologien, Lerngegen-
stinden, Konzepten und Handlungskompetenzen ist es auch jede andere nur
erdenkliche Art von Ressource, die dabei zur Erstellung von Contexten heran-
gezogen werden oder im Prozess der Contextkonstruktion entstehen kann. So
wird beispielsweise auch der jeweilige Lernergenerierte Context selbst, der
Konstruktionsprozess und das gemeinsame Aushandeln von Bedeutungen zur
Ressource (Brown, 2010; Sharples, 2010).

Lernergenerierte Contexte sind als linear und sequenziell ablaufend beschreib-
bar. Durch die jeweils spezifische Art der Interaktion der Lernenden mit den
jeweils verfligbaren Ressourcen allerdings werden ,,Raumgefiige konstru-
iert, die sich auch als einzelne und voneinander abtrennbare Sequenzen zeigen
konnen. So ist ein Lernergenerierter Context im linearen Verlauf gekennzeich-
net durch einen Fortschritt und durch die Fokussierung auf bestimmte Elemente
unter Beriicksichtigung der aktuellen (subjektiven oder objektiven) Perspektive
und Zielrichtung der Lernenden. Gleichzeitig bestehen Lernergenerierte
Contexte aus vernetzten (Hyper-)Strukturen, die an bereits bestehende und kiinf-
tige Ressourcen ankniipfen (Sharples, 2010).
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Da Lernergenerierte Contexte durch die Interaktion der Lernenden mit ihrer
Umgebung entstehen (Dourish, 2004; Bakardjieva, 2005), sind Lernergenerierte
Contexte zwar an bestimmte Orte gebunden, Lernen generell allerdings nicht.
Denn Lernergenerierte Contexte konnen ad hoc konstruiert und ebenso schnell
aufgelost werden. Fiir Fragen der Nachhaltigkeit, Reproduzierbarkeit und
Ubertragbarkeit von Lerninfrastruktur und Lernprozessen ist das problematisch;
fiir die Stidrkung von Subjektivitit und Individualitit beim Lernen, fiir eine selbst
zu verantwortende und im Bedarfsfall flexible Strategie Lebenslangen Lernens
sowie fiir Medienbildungsdimensionen jedoch vermutlich unumgéanglich.

3 Subjektivitit, Aneignung und Bedeutungszuweisung,
Ressourcen, Handlung und Struktur: Zentrale Bestandteile
von Lernergenerierten Contexten

Rosemary Luckin fiihrt als die zentralen Komponenten eines Lernergenerierten
Contextes ,,Umgebung®, ,,Werkzeuge und Menschen* sowie ,,Wissen und Fertig-
keiten (Luckin, 2010, S. 90ff.) an. Darunter wiren Strukturen (z.B. Familie,
Schule, Peers, Massenmedien, Web 2.0), Ressourcen (z.B. Lernmaterialien,
Medieninhalte, Mobiltechnologien, Wissen, Kompetenzen), Handlungskom-
petenzen (z.B. Medienkompetenz) und kulturelle Praktiken (z.B. ritualisierte
Kommunikation oder ritualisierte Einstellungen) zu fassen.”? Konstituierendes
Moment bei der Contextkonstruktion ist aber die Interaktion der Lernenden, also
ihr Handeln. Spétestens an dieser Stelle wird der Bezug zu dem Konzept der
Dualitit von Handlung und Struktur deutlich (Giddens, 1997, S. 430), und auch
Luckin et al. (2005) selbst machen das explizit:

» Ein Lernergenerierter Context ist] eine Situation definiert durch soziale
Interaktionen, welche selbst historisch situiert und kulturell spezifisch sind.*
(Luckin et al., 2005, S. 4f.)

Die Lernenden bewegen sich also nicht nur in Strukturen (dazu gehdren auch
Lernergenerierte Contexte), sondern stellen sie auch her. Dass dabei Handeln
und Interaktion nicht ausschlieBlich, aber eben auch, mittels Technologien
geschieht, sollte den kritischen Blick auf eine Technologiezentrierung beim
Lernen stirken. Denn Technologien werden bei dem Ansatz, den das Konzept
der Lernergenerierten Contexte verfolgt, zu einer Ressource unter vielen. Damit
verlieren sie ihre dominante Position zugunsten der Handlungskompetenzen und
kulturellen Praktiken der Lernenden, die bei der Contextkonstruktion, also dem
Aufbau und Verdndern von und Handeln in Strukturen, notwendig sind.

2 Zum konzeptionellen Rahmen der Soziokulturellen Okologie Mobilen Lernens, an den
hier angekniipft wird, siehe Pachler et al. (2010).
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Weiterhin ist der Aspekt der Dualitit von Handlung und Struktur in der
Diskussion wichtig, wenn es darum geht, den Lernenden Autonomie im Lern-
prozess zuzugestehen und ihr Lernen vor dem Hintergrund ihrer Subjektivitét
nachzuvollziehen, zu verstehen und anzuerkennen. Denn es ist zu bedenken,
dass Handeln kulturell verankert ist. Das spiegelt sich in den Erfahrungen, dem
Wissen, den Themen, den Interessen und dem Eigensinn der Lernenden wider.

Was bedeuten in Zusammenhang mit Lernergenerierten Contexten Vokabeln wie
»Eigensinn“ und ,,Subjektivitit“? In erster Linie bedeutet es, anzuerkennen, was
mit Aneignung (siche dazu bspw. Pachler et al., 2010, S. 224) konnotiert ist und
den Lernenden in ihrem auBerschulischen Alltag in Zusammenhang mit Hobbys,
Interessen, Fantum (Tough, 1971, S. 14 zitiert nach Vavoula, 2009, S. 341) oder
Alltagsorganisation gelingt: Das ist zum Beispiel Lesen, Schreiben, Reflektieren,
Kommunizieren, Netzwerken, Produzieren, Organisieren, Recherchieren usw.
In ihren selbst konstruierten — meist auferschulischen — Lerncontexten sind
die Lernenden bereits souverine Fachminner und Fachfrauen, Expertlnnen,
LehrerInnen, DisponentInnen, Journalistinnen, KonsumentInnen. Dabei legen die
Lernenden oft auch Strategien fiir Lebenslanges Lernen an. Wie deutlich solches
Lernen, Aneignen und Medienhandeln in erster Linie subjektiv sinnstiftend ist,
erschlieft sich mit einem Blick auf das Handeln und die Ressourcen. Ihnen wei-
sen die Lernenden vor dem Hintergrund ihres jeweils personlichen Lebenslaufs
(Bachmair, 1996; 2005; Krotz, 2005, S. 53f.) Bedeutungen zu. Dies ist notwen-
dig, um sinnstiftend handeln zu kénnen und sich in Prozessen der Aneignung
im Sinne einer Medienbildungstheorie (sieche dazu beispielsweise Jorissen &
Marotzki, 2008; Marotzki & Jorissen, 2008; Bachmair, 2010b; Spanhel, 2010;
Tulodziecki, 2010) in Strukturen des Alltags zu orientieren und sich schlieBlich
auch zu verorten (Bachmair & Seipold, 2003).

Neben dem Briickenschlag zwischen Lernen und Medienbildung erlaubt das
Konzept der Lernergenerierten Contexte unter den Vorzeichen ,,Eigensinn® und
»Subjektivitdt“ auch, Dimensionen fiir Lernen systematisch mitzubedenken,
die mit z.B. Personlichkeitsentwicklung und Sozialisation in Verbindung ste-
hen. Denn Aneignung als ,,bedeutsame Aktivitdt, die ein reflexives Verhéltnis
des Einzelnen zur Welt hervorbringt™ (Pachler et al., 2010, S. 224) ist — und
das wird deutlich, wenn man sich Aneignung vor dem Hintergrund von Hobby
oder Fantum verdeutlicht — eng verbunden mit &sthetischen Dimensionen
und Préferenzen (Experte von Beat Music oder Kenner von Pavel Filonov),
Dimensionen von Korperlichkeit (Fan der Backstreet Boys oder Parkour
aktiv praktizierend) oder Aspekten des Protests oder des zivilen Ungehorsams
(Teilnehmer an Anti-Atomkraft-Demos oder iiberzeugt aktiv beim ,,Guerilla
Gardening®). Die Auspragungen des aneignenden Handelns sind dabei vielfil-
tig, vernetzt, linear, mobil, interpretationsoffen, kulturell situiert, klar interes-
sengeleitet, schwer objektivierbar, affektiv, reflektiert, global, lokal, fluide, sta-
bil, ... An dieser Stelle schliet sich {iber Handlungskompetenzen und kulturelle
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Praktiken der Kreis zum Lernen und Lernen wird um Dimensionen angereichert,
die eher in den Bereich von dsthetischen Préferenzen, Lifestyle und normativer
Grundorientierung fallen.

4 Fokuswechsel: Konsequenzen fiir ein personalisiertes und
handlungsbasiertes Verstindnis von Lernen

Welche Konsequenzen lassen sich bis hierhin aus der Diskussion um Lerner-

generierte Contexte ziehen (siehe dazu auch Seipold, 2012)?

» Das Context-Konzept riickt den Fokus weg von nutzergenerierten Inhalten
(user generated contents [UGC]), die innerhalb von Contexten entstehen
(Luckin et al., 2010), und damit weg von dem Gedanken, Lernwerkzeuge
oder vorgegebene Lerninhalte seien fiir den Lernprozess zentral.

* Das Modell der Lernergenerierten Contexte wird einem Bild von Lernen als
Aneignung und Bedeutungszuweisung innerhalb formalisierter und infor-
meller Strukturen gerecht, da es sich weg von der Idee des Lernenden als
Konsument vorgegebener Inhalte hin zu der des Lernenden als Produzent
selbst gewihlter und erstellter Ressourcen und Strukturen bewegt (The
Learner Generated Contexts Group, 2008).

* Lernmaterialien wie das Schulbuch bilden nicht mehr die -einzigen
Ressourcen fiir Lernen; die Handlungskompetenzen der Lernenden werden
ebenso wie die Technologien, Strukturen, kulturellen Praktiken, Netzwerke,
Inhalte etc. als Ressourcen relevant, egal, ob sie aus dem Alltag der
Lernenden oder aus schulischen Lernzusammenhingen stammen.

» Da Contexte situativ und jederzeit und an jedem Ort herstellbar sind, ver-
schwindet auch der traditionelle Lernraum Klassenzimmer/Schule aus
dem Zentrum der Betrachtung; andere Orte oder Réiume, seien es das
Schwimmbad, der Chatroom oder die Bushaltestelle, werden zu relevanten
Lernorten.

+ Die Nutzenden/Lernenden agieren bei der Contextkonstruktion hoch-
gradig flexibel und sind in der Lage, ihre verfligbaren Ressourcen den
Anforderungen und Gegebenheiten von Contexten und Ressourcen anzupas-
sen, wobei eine Nutzung der Ressourcen auch anders als urspriinglich in der
Ressource angelegt durchaus moglich ist.

* Lernergenerierte Contexte als ,jneue Kulturprodukte® (Bachmair, 2010a,
S. 24) sind durch die Lernenden hergestellt. Mit den Elementen ,,Aneignung®
und ,,Bedeutungszuweisung® riickt die subjektive Perspektive beim Lernen
ins Zentrum und erlaubt, subjektiv sinnstiftendes Medienhandeln als legitime
Aneignungsstrategie und als Lernen zu fassen.

* Mit Blick auf Subjektivitit und Eigensinn manifestieren sich in den
Lernergenerierten Contexten Dimensionen wie Handlungskompetenzen, kul-
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turelle Praktiken, Expertisen, Wissen, Asthetik, Verstindnis von Lernen,
Aspekte der Identitdt der Lernende, usw.

*  Damit er6ffnet das Context-Konzept den Blick auf den Alltag der Lernenden
und auf informelles Lernen und erlaubt es, Verbindungslinien zwischen in-
formellen und formellen Kontexten und Aktivititen zu schaffen und systema-
tisch zu rahmen.

» Entsprechend konnte mit Blick auf derartiges mediales Alltagshandeln eben
dieses ein Ankniipfungspunkt fiir das Ausbilden von nachhaltigen Strukturen
und Ressourcen fiir Lebenslanges Lernen und von Medienbildung wer-
den, und vermutlich macht solch eine Nachhaltigkeit nur vor den ganz in-
dividuellen Perspektiven, dem Eigensinn und der Subjektivitit der einzelnen
Lernenden Sinn.

* Hinsichtlich der Umsetzung in formalisierten Strukturen wie Schule, Hoch-
schule, Aus- und Weiterbildung wiren Unterricht zu planen, Lernrdume
zu konzipieren und Bildungsrdume zu er6ffnen zum einen unter Beriick-
sichtigung der Komponenten, mithilfe derer Lernergenerierte Contexte ope-
rationalisierbar sind (das wéren beispielsweise Strukturen, Handlungs-
kompetenzen, Ressourcen) und zum anderen mit Blick auf Lernen, das
durch subjektiv sinnstiftendes Handeln geprégt ist (Stichwdorter fiir eine erste
Anndherung an eine diesbeziigliche Operationalisierung wiren Subjektivitit,
Aneignung und Bedeutungszuweisung).

5 Lernen, Medienkompetenz und Medienbildung:
Lernergenerierte Contexte auf dem Weg zu einer
Bildungstheorie?

In der Context-Diskussion ist zum einen die Frage nach der Dynamik, der
Situiertheit, der sozialen Interaktion und den Ressourcen bestimmend. Zum ande-
ren stehen die Fragen nach der Anbindbarkeit von Ressourcen und ihre Relevanz
fiir nicht nur Lernen, sondern auch Subjektivitdt, Reflexivitdt und ,,in der Welt
sein“ im Raum. Ankniipfend an Letzteres sind Lernergenerierte Contexte fiir
Medienbildung erschlieBbar. Schliissel dazu sind die Handlungskompetenzen,
kulturellen Praktiken und Ressourcen der Lernenden. Medienkompetenz ist
dabei eine Handlungskompetenz (Baacke, 1999, S. 8; Bachmair, 2010a, S. 13),
die zur Contextkonstruktion herangezogen werden kann.

Wihrend Medienkompetenz mit eben diesem Begriff in der Diskussion um
Lernergenerierte Contexte bislang nicht relevant ist, gibt es Hinweise darauf,
dass Lernergenerierte Contexte nicht ausschlielich in Zusammenhang mit schu-
lischem Lernen zu sehen sind, sondern es auch darum geht, sich in der Welt zu
orientieren und zu verorten. Falk und Dierking (1992; 2000) beschreiben Lernen
laut Mike Sharples (2010) in ihren frithen Arbeiten als Bedeutungszuweisung
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(meaning making), spéter benennen sie es dann explizit als solche. Ziel sei es, in
der Welt zu iiberleben und zu ,,gedeihen” bzw. ,,voranzukommen* oder ,,Erfolg
zu haben® (im Original: to prosper; Sharples, 2010, S. 4), so Mike Sharples.
Dieses Konzept von Lernen ist so sehr von institutionalisiertem Lernen los-
gelost und fokussiert die aktiven Aneignungs- und Orientierungsleistungen
der Lernenden in ihrem Alltag derart, dass diese Umschreibung eher einer
Auffassung von Bildung entspricht. Mit dieser Interpretation des Textes von Falk
und Dierking durch Mike Sharples wird die Diskussion um Lernergenerierte
Contexte unmittelbar anschlussfdhig an den in Deutschland stattfindenden
Diskurs zur Medienbildung (siche dazu beispielsweise Jorissen & Marotzki,
2008; Marotzki & Jorissen, 2008; Bachmair, 2010b; Spanhel, 2010; Tulodziecki,
2010).

6 Lernergenerierte Contexte als individuelle, auf Lernen
und Bildung ausgerichtete Lebens- und Handlungsriume:
Versuch eines Fazits

Lernergenerierte Contexte sind Handlungsraum, Lernraum, Reflexionsraum,
Moglichkeitsraum, Personliche Lernumgebung, Lernsituation, Bildungsraum.
Sie sind beschreibbar als Situationen, Sequenzen und Verldufe, die durch
die Zusammensetzung von Ressourcen konstruiert werden. Lernergenerierte
Contexte sind dynamisch und werden ad hoc und in situ aktiv handelnd, aus-
handelnd und Bedeutungen zuweisend mit aktuell verfiigbaren Ressourcen kon-
struiert. Entsprechend féllt der Versuch einer definierenden Umschreibung aus:
Lernergenerierte Contexte sind ein Konstrukt aus Personlicher Lernumgebung
(PLE) und individuellem, auf Lernen und Bildung ausgerichteten Lebens- und
Handlungsraum (Seipold, 2013). Hinsichtlich der Interaktion der Lernenden mit
den ihnen zur Verfiigung stehenden Ressourcen und hinsichtlich Aneignung,
Bedeutungszuweisung und Subjektivitit bleibt diese Beschreibung jedoch defi-
Zitdr.

Mogliche Konsequenzen, die sich aus der Diskussion und der Interpretation
der Diskussion fiir ein personalisiertes und handlungsorientiertes Verstidndnis
von Lernen ergeben, sind oben ausfiihrlicher dargestellt. Sie beziehen sich auf
Schule, Hochschule, Aus- und Weiterbildung sowie auf Alltag als Strukturen,
die informelle und formelle Handlungskompetenzen und kulturelle Praktiken
zu beherbergen haben; auf Kompetenzen der Weltaneignung, die Herstellung
von relevanten lebensweltlichen Bezugsrahmen und auf Bildung; auf Lernen,
Aneignung und Bedeutungszuweisung als kulturelle Praktiken, die sich mit
den strukturellen medialen Rahmenbedingungen und der Verfligbarkeit von
Ressourcen und vor diesem Hintergrund mit Blick auf Subjektivitit verdndern;
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und nicht zuletzt auf die Konstruktion des ,,.Lerner-Seins®, auch auBlerschulisch
und lebenslang. Welche Herausforderungen und Chancen sind darin angelegt?

Erstens ist es die Operationalisierung von Lernergenerierten Contexten, mit dem
Ziel, Contexte nachhaltig, libertragbar, skalierbar und reproduzierbar zu machen.
Dies ist vor allem in Zusammenhang mit schulischem Lernen und den kultu-
rellen Praktiken von Schule und Lernen relevant und ist vor dem Hintergrund
der ,rdumlichen” und zeitlichen Ausdehnung von Contexten, den Beziigen
der Ressourcen zueinander und der Subjektivitidt der Lernenden zu sehen. Da
also die Ressourcen eines situativ hergestellten Lernergenerierten Contextes
wahrscheinlich kein zweites Mal exakt so verfiigbar sein konnen, scheint die
Ubertragbarkeit auf reproduzierbares und strukturell nachhaltiges schulisches
Lernen schwierig zu sein. Wie dennoch der Versuch einer Operationalisierung
von Lernergenerierten Contexten aussehen kann, zeigen Luckin et al. (2005)
anhand diverser statischer (Lerninhalt, Lernprozesse, Lernorte) und dynamischer
(,organisierenden Aktivitidten™; ebd., S. 7) Dimensionen.

Zweitens ist das Konzept von ,Lernen” zu erweitern. Dabei sind neben den
strukturellen Elementen, die fiir die Planung und Evaluierung schulischen, per-
sonalisierten und selbstgesteuerten Lernens relevant sind, auch solche Elemente
an Lernen anbindbar, die im Bereich von Aneignung, Hobby, Interesse, Fantum,
Personlichkeitsentwicklung, Sozialisation etc. verortet sind. An dieser Stelle
bekommt Lernen auch d&sthetische Dimensionen, ist an Lebenseinstellungen
angebunden und mit bestimmten Normen und Werten belegt. Dabei werden
Lernen, Aneignung, Bedeutungszuweisung, Orientierung und Verortung subver-
siv, kreativ, situiert, partizipativ, multimodal, konversationsbasiert, spielerisch,
asthetisch, unkonventionell, progressiv, transformativ, diskursiv — einfach hoch-
gradig personalisiert und subjektiv sinnstiftend. Denn Lernergenerierte Contexte
basieren, wie Rosemary Luckin et al. (2010) ausfiihren, auf der Autonomie der
Lernenden, nicht auf organisatorischen Anforderungen. Und auch hier sind die
Herausforderungen vornehmlich aus Sicht des schulischen Lernens zu formulie-
ren, denn den Lehrenden kommt in diesem Zusammenhang die Aufgabe zu, zu
moderieren, einzuordnen, zu iibersetzen, zu orientieren, zu unterstiitzen usw.

Drittens ist das Konzept der Lernergenerierten Contexte um eine Bildungs-
dimension zu erweitern, denn es geht in der Diskussion nicht nur um Lernen,
sondern um ,,in der Welt sein“ und darum, sich aneignend in der Welt zu ori-
entieren und zu verorten — durch Interaktion mit Ressourcen. Ware unter sol-
chen Voraussetzungen das Konzept der Lernergenerierten Contexte geeignet,
lose miteinander verbundene Konzepte wie Lernen, Medienkompetenz und
Medienbildung innerhalb des Rahmens Lernergenerierte Contexte und mit Blick
auf so etwas wie eine ,,personalisierte und medial informierte lebenslange Lern-
und Bildungsstrategie* zusammenzufiihren? Zumindest jedoch eignet sich das
Konzept der Lernergenerierten Contexte, um von einer Technologiezentrierung
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beim mediengestiitzten und medienunterstiitzten Lernen abzuriicken und
stattdessen Aspekte in den Vordergrund zu stellen, die iiber technologische
Entwicklungen und kommende Technologiewellen hinaus Nachhaltigkeit von
Lernen fokussieren und dabei auf Personalisierung, Handlungsorientierung und
das Individuum hin ausgerichtet sind.
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Besser, schlechter, dindert nichts? —
Tabletnutzung an der Hochschule

Zusammenfassung

Durch den Einsatz neuer Technologien im Unterricht kdnnen neue Lehr- und
Lernrdume entstehen. Im Idealfall wird eine solche Einfithrung durch ein ent-
sprechendes didaktisches Konzept entwickelt und begleitet. Es zeigt sich jedoch
immer wieder, dass solche Neuerungen auch aus anderen Griinden eingefiihrt
werden oder einfach entstehen und zur Realitdt im Klassenzimmer werden.
Ein vieldiskutiertes Beispiel fiir Letzteres ist die Nutzung von Smartphones im
Unterricht, wodurch neue Réume der Ablenkung, aber auch des Austausches
gedffnet werden. Bei solchen ungeplanten Anderungen oder Erweiterungen
bestehender Lernrdume stellt sich fiir die Lehre und das Lernen die Frage
,,Besser, schlechter, dndert nichts?*.

In der vorliegenden Untersuchung wird das Projekt EvaTab vorgestellt, das
einen Pilotversuch des Instituts fiir Biotechnologie der ZHAW zur Senkung
des Papierverbrauchs im Studium aus didaktischer Perspektive evaluiert.
Dazu wurden alle Dozierenden und Studierenden mit Tablets ausgestattet
und die Studierenden verpflichtet, nur noch mit den digitalen Fassungen der
Unterrichtsmaterialien zu arbeiten. Der Beitrag fasst die Ergebnisse der explora-
tiven Interviewphase zusammen. Die Nutzung von Tablets wéahrend der Prisenz-,
der Selbststudiums-, der Priifungsvorbereitungsphase und in der Priifung selbst
wird unterschieden. Dabei wird immer gleichermalen die Dozierenden- wie
auch die Studierendenperspektive beriicksichtigt. Es zeigt sich, dass gingige
Vorurteile gegen die Nutzung von Tablets wie beispielsweise ein erschwertes
Lese- und Orientierungsverhalten im Text nicht haltbar sind. Stattdessen ent-
stehen vielfiltigste Lehr- und Lernpraktiken, die alle zu einer sehr positiven
Bewertung des Einsatzes von Tablets fiihren.

1 Papierloses Studium mit Tablets: Zielsetzung und
Innovationsgrad

Ausgangslage fiir das Pilotprojekt war die Tatsache, dass das Department
Life Science and Facility Management innerhalb der Ziircher Hochschule fiir
Angewandte Wissenschaften (ZHAW) die hochsten Druckkosten hat. Eine stér-
ker computergestiitzte Lehre mit Einsatz von Laptops wurde bisher als schwierig
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angesehen, da die Studierenden mathematische Formeln und Zeichnungen direkt
in die Skripte schreiben mussten. Tablets bieten hier ein geeignetes Medium, da
nun die Bearbeitung elektronischer Unterlagen mit handschriftlichen Notizen
mdglich wurde.

Verschiedene Initiativen kamen zusammen und das Institut fiir Biotechnologie
stattete alle Studierenden (n=31) und Dozierenden (n=19) des 2. Jahrgangs im
Herbstsemester 2013 mit Tablets (inkl. Stift und Tastatur) aus. Die Studierenden
verpflichteten sich, auf ausgedruckte Skripte und Unterlagen zu verzich-
ten, und Riickmeldung zur Tauglichkeit und zur Lernerfahrung zu geben. Die
Unterlagen wurden als PDF auf der Lernplattform Moodle zur Verfiigung
gestellt. Das Tablet kam durchgehend in allen Fichern des 3. Semesters zum
Einsatz. Dies umfasste Naturwissenschaften', Technologie? sowie Gesellschaft
und Kommunikation® mit zwei Fichern. Die Dozierenden bekamen ebenfalls ein
Tablet zur Verfiigung gestellt, wobei dieser Gruppe der Einsatz frei gestellt war.*

Beiden Gruppen wurde zur Auswahl gestellt, ob sie als Tablet mit dem
Microsoft SurfacePro oder dem Apple iPad arbeiten wollten. Diese Strategie
wurde gewdhlt, um eine Mdglichst hohe Akzeptanz bei beiden Benutzergruppen
zu erreichen. Diese Wahlfreiheit wurde auch durchweg positiv aufgenommen,
filhrte aber auch zu hoherem Aufwand in der Durchfithrung, da die beiden
Geritetypen bekannte Inkompatibilitidten aufweisen und Hardware doppelt ange-
schafft werden musste.

Tablets werden klassischerweise im Zusammenhang mit mobilem Lernen, das
flexibel, zeit- und ortsunabhingige Lernerfahrungen und Zugang zu diversen
Lerntools ermdglicht, diskutiert (Traxler & Kukulska-Hulme, 2005). Das Tablet
wird als vertrauenswiirdiges und kosteneffizientes Lernmedium im Rahmen eines
Blended- oder Distance-Learning-Arrangements (Traxler & Kukulska, 2005;
Rosman, 2008) angesehen. Mit Tablets kénnen andere Lehr- und Lernformen
erginzt oder ersetzt werden (Rosman, 2008; Gupta & Manjrekar, 2012). Der hier
untersuchte Pilot muss als relativ ungewohnlich betrachtet werden, geht es doch
nicht darum, neue Lernformen auszuprobieren, sondern um einen 1:1-Ersatz fiir
das Papier. Das Projekt ist explizit fiir die Dozierenden mit der Pramisse gestar-
tet, dass keine Anderungen am bisherigen Unterrichtskonzept notwendig sind.

Die These von EvaTaB ist jedoch, dass es dennoch zu Anderungen im Lehr-
und Lernprozess kommt. Diese Anderungen aufzuspiiren und nachzuzeichnen
ist Ziel des Projektes. Der Fokus liegt dabei auf den Lehr- und Lernpraktiken,

1 Zellbiologie, Zellkulturtechnik, Molekularbiologie, Pharmakologie und Toxikologie,
Analytische Chemie, Biochemie, Proteinreinigung (Downstream Processing).

2 Bioverfahrenstechnik, Bioprozesstechnologie, Mess- und Automatisierungstechnik,

Steril-Technik, Umwelttechnologie, Statistik.

Englisch und Qualitdtsmanagement.

4 Zur Dokumentation und Kommunikation des Projektes wird von der Projektleitung ein
Blog gefiihrt: https://blog.zhaw.ch/papierlosesstudium/

W
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unter Beriicksichtigung einer besonderen Perspektive: Die Evaluation erfolgt als
Analyse des Tablet-Einsatzes in verschiedenen Lehr- und Lernphasen:

* Prisenzphase

» Selbststudium/Vorbereitungsphase

* Priifungsvorbereitung

* Prifung

Die grundlegende Hypothese ist, dass der Tablet-Einsatz in diesen vier Lehr-
und Lernphasen unterschiedlich starke Vor- und Nachteile aufweist und des-
wegen eine phasenbezogene Analyse sinnvoll ist. Den Autoren ist keine Studie
bekannt, die einen vergleichbaren Ansatz verfolgt.

1.1 Vorgehensweise und Methodik bei EvaTab

EvaTab kombiniert verschiedene Erhebungsmethoden und Betrachtungsweisen
und arbeitet mit Kontrollgruppen. Das gesamte Evaluationsprojekt erstreckt sich
uber drei Phasen, in der zwei Semester Unterricht mit Tablets evaluiert werden.

Explorationsphase

In der ersten Phase wurden qualitative Interviews mit Studierenden, Dozie-
renden, IT-Verantwortlichen sowie mit der Projektleitung gefiihrt. Schwerpunkt
der Interviewphase ist die Ex-post-Betrachtung und Reflexion der Erfahrungen
des Herbstsemesters 2013 und eine erste explorative Erhebung der Lehr- und
Lernerfahrungen, die mit den Tablets entstehen. Diese Untersuchungsphase dient
dazu, die Validierungsphase vorzubereiten und auf die Lernphasen bezogen, die
spezifischen Besonderheiten in der Tabletnutzung zu erheben.

Validierungsphase

Im Friihjahrssemester 2014 werden in den jeweiligen Unterrichtsphasen
(Priasenz- und Selbststudiumsphase, Priifungsvorbereitung, Priifungsphase)
kurze Online-Befragungen der Studierenden und Dozierenden vorgenommen,
die den tatsdchlichen Umgang mit den Tablets aus dem Moment heraus unter-
suchen. Zu dieser aktuellen Erhebung findet parallel eine dhnliche Befragung
einer Kontrollgruppe statt, die aus demselben Studiengang stammt, aber noch
mit Papier lehrt und lernt. Mit diesen phasenbezogenen Erhebungen kon-
nen Eindriicke, die in der Ex-post-Betrachtung vor dem Hintergrund der
Priifungsergebnisse gemacht worden sind, korrigiert und auf eine breitere Basis
gestellt werden.

Kontextualisierungsphase

In der Kontextualisierungsphase wird dann zusétzliches Quellenmaterial, z.B.
Erhebung der studentischen Lehrevaluation der vergangenen Jahrgidnge genutzt.
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Damit soll noch einmal iiberpriift werden, welchen Einfluss die Tabletvergabe
auf die Gesamtbeurteilung der Lehrveranstaltungen tatsichlich hat.

Die vorliegende Untersuchung zeichnet die Ergebnisse der Explorationsphase
entlang der vorgeschlagenen Unterscheidung in Lehr- und Lernphase nach.

2 Tablet statt Papier — Ergebnisse der Exploration
2.1 Fallauswahl

Fiir die Auswahl der Interviews wird auf die Methode des selektiven Sampling
zuriickgegriffen, bei der eine kriteriengeleitete Fallauswahl vorgenommen wird,
dabei wurde die Samplegrdsse, die relevanten Merkmale und ihre Auspragungen
im Vorfeld festgelegt (Kelle & Kluge, 2010: 50).

Sechs Studierende wurden nach folgenden Kriterien ausgewéhlt:

1. Studienleistung: Je zwei Studierende mit hoher, durchschnittlicher und unter-
durchschnittlicher Studierendenleistung wurden befragt.’

2. Geschlecht: drei Frauen und drei Ménner.°

3. Tablet: SurfacePro und iPad. Da sich das Nutzungskonzept beider Tablets
doch deutlich unterscheidet’, waren wir bestrebt, drei Nutzende der einen
und drei Nutzende der anderen Gruppe zu befragen, allerdings konnten
durch die Beriicksichtigung der prioritdren Merkmale nur zwei SurfacePro-
Nutzende in das Sample gewéhlt werden.

Mit dieser Fallauswahl wurde sichergestellt, ein moglichst breites Meinungs-
spektrum in den Interviews vorzufinden.

Fir die Dozierendenperspektive wurden zwei Interviews gefiihrt. Das
Auswahlverfahren arbeitete hier mit der Methode der Fallkontrastierung, aller-
dings nach anderen Kriterien: Unterscheidungsmerkmal war die Einstellung zum
Projekt. So wurde ein sehr engagierter Dozent — einer der Treiber des Projektes
— befragt, wie auch ein Dozent, der dem Projekt etwas kritischer gegeniiber ein-
gestellt ist und der fiir sich personlich auf einen Tableteinsatz verzichtet.

5 Den Interviewern war nicht bekannt, welcher der befragten Studierenden in welcher
Leistungsgruppe einzuordnen war.

6 Obwohl Gupta und Manjrekar (2012) nachgewiesen haben, dass der Geschlechtsfaktor
bei den Studierenden keinen Einfluss auf die Einsatzabsicht von Tablets in der Lehre hat,
wurde dieser Aspekt explizit mit aufgenommen.

7 Das Apple iPad ist beispielsweise stirker konsumenten- und privatnutzerorientiert, wéh-
rend das Microsoft SurfacePro dem Businessbereich zuzurechnen ist und hier als schlan-
ker Laptopersatz dienen soll.
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Dariiber hinaus wurden noch Interviews mit IT und der Projektleitung gefiihrt,
die im Rahmen der vorliegenden Fragestellung einen geringeren Informations-
wert haben und weniger stark berticksichtigt werden.®

2.2 Allgemeines / Technische Implikationen

Die in der Literatur angesprochenen technischen Vor- und Nachteile des Tablet-
einsatzes wurden auch in den Interviews aufgegriffen. So sind die vergleichs-
weise glinstigen Anschaffungskosten bei einem #hnlichen Funktionsumfang
wie das Laptop (Bush & Cameron, 2011) ein interessanter Punkt. Die schlechte
Akkulaufzeit der Tablets — ein in der Literatur relativ hiufig genannter Mangel
(Alzaza & Yaakub, 2010) — ist im vorliegenden Projekt nur beim SurfacePro
relevant. Wie gravierend dieser Nachteil ist, wird aber uneinheitlich bewertet.
Besonders auffillig ist, dass gerade iPad-Nutzer hier den Vorteil gegeniiber dem
SurfacePro herausstellen ,,iPad ist leichter und hat lingere Akkulaufzeit” (S3m:
21). Einschrankungen in der Nutzung durch kontextabhidngige Umweltfaktoren,
wie beispielsweise die Sonnenlichteinstrahlung, oder durch allfillige Restriktion
in puncto Systemsprachen (Traxler & Kukulska, 2005) wurden iiberhaupt nicht
erwahnt.

Kritischer scheint jedoch — und das wird durchaus auch an der ZHAW geteilt
— der Sicherheitsverlust und eine Schwichung des Datenschutzes (Rosman,
2008; Alzaza & Yaakub, 2010; Messinger, 2011), die durch die Nutzung von
Dropbox und dhnliche Cloudlésungen, die unabdingbar fiir den Gebrauch der
Tablets sind, entstehen. ,, Der grofste Teil der Daten liegt auf Dropbox. Und das
ist nicht gut aus meiner Sicht als Informatiker. Daten in der Dropbox sind aus
meiner Sicht gefihrlich, vor allem bei Forschungsdaten. Es gibt ein SWITCH-
Projekt, Dropbox fiir Hochschulen. Ansonsten sollte man eine Cloud-Losung fiir
die ZHAW haben.” (ITm: 50).

2.3 Prisenzphase

Das Pilotprojekt zum papierlosen Studium zielt in erster Linie auf
Verédnderungen in der Prasenzphase ab. Die Priasenzphase des Studiums bezeich-
net die Phase, in der die Lehrenden und die Studierenden in verschiedenen
Lehrformaten wie etwa Vorlesungen, Seminare, Ubungen oder Praktika zusam-

8 Die Interviews wurden anhand eines Leitfadens in Mundart gefiihrt, die Transkription
erfolgte jedoch gleich ins Hochdeutsche, sodass die hier aufgefiihrten Zitate keine
wortwortliche Wiedergabe darstellen. Die Codierung erfolgte mit der Software Atlas.
ti, die Angaben, aus welchen Interviews die Zitate stammen, sind wie folgt angegeben
S(tudent) oder D(ozent), Nummer, Geschlecht. Die Zeilenangabe bezieht sich auf die
Ausgabe in Atlas.ti.
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menkommen. Die grofiten Anteile des Unterrichts machen Vorlesungen aus, bei
denen die Studierenden nun alle Unterlagen vorab auf Moodle zur Verfiigung
gestellt bekommen und diese dann auf ihre Tablets laden. Die Tablets — ausge-
stattet mit externer Tastatur und Stift — dienen der Bearbeitung der Unterlagen.

Alle Befragten gaben an, gut im Unterricht mit dem Tablet arbeiten zu kdnnen.
Uberraschenderweise unterscheidet sich die tatsichliche Nutzungsweise sehr
stark. Ein Teil der Befragten bedient das Tablet ausschlieBlich iiber das Display:
Die Tastatur ,, wurde miihsam mit der Zeit” und dann ,,mit Handschrift begon-
nen (Slm: 27). , Nein, ich habe die Tastatur nicht einmal benutzt. [...] Ich
bin der Handschreibtyp. Ich schreibe nur auf die iPad-Tastatur. Ich schreibe
so wenig, dass diese mir ausreicht.” (S5w: 125). Dann gibt es andere, die aus-
schlieflich die Bearbeitung der Unterrichtsdokumente iiber die Tastatur vorneh-
men. Es werden ,, mehr” Notizen gemacht im Vergleich zum Papierstudium, da
diese Arbeit ,,...viel schneller mit der Tastatur... zu bewiltigen sei. (S2m: 60).
Wohingegen ,, Zeichnungen und Skizzen sind miihsam mit dem Tablet.” (S3m:
45). Inwieweit dies mit den gewihlten Gerdtetypen zusammenhéngt, ist unklar,
so gibt es bei der iPad-Gruppe durchaus beide Nutzungsweisen. Auch die gestal-
terischen Moglichkeiten hinsichtlich Farbauswahl und Stiftart werden unter-
schiedlich und unterschiedlich stark eingesetzt. Insgesamt kann festgestellt wer-
den, dass die Nutzungsweisen sehr individuell sind und eine grofle Bandbreite
widerspiegeln.

Ob diese groBe Bandbreite sich im Unterschied zum Studium mit Papier erst
durch das Tablet entwickelt hat, oder es eine Fortschreibung des vielfdltigen
Umgangs mit dem Medium Papier ist, ist aus den Interviews heraus nicht festzu-
stellen. Wie stark die Verdnderung durch die Tablets eingeschitzt wird, schwankt
stark. ,, Der Vorteil ist, dass alles direkt aufgeschrieben werden kann und man
sich nichts mehr merken muss. Teilweise hat man etwas auf dem Tablet nicht
gleich gefunden, was aber selten vorkam. Fiir mich ist das iPad unverzichtbar
geworden. “ (S4w: 24) Dagegen steht die Aussage ,, Der Unterschied ist nicht so
gross, aber ich wiirde nicht mehr wechseln. Es ist besser so.“ (S3m: 102). Ein
anderer Befragter teilt die Hauptvorteile, dass man besser Notizen machen kann
und alle Unterlagen zusammen hat: ,, Es ist ein positiver Unterschied, da ich
eine wiiste Schrift habe und Blidtter verloren habe. Management ist einfacher.
Aber Grafiken sind miihsam zu erstellen.“ (S2m: 48). Diese Aussage wird von
den meisten Befragten unterstiitzt. Fiir das Anfertigen von Grafiken und Skizzen
sind die Tablets noch ungeeignet, da sie nicht prizise genug auf die Eingabe des
Nutzers reagieren. Fiir einen Teil der Befragten schlief3t dies auch Formeln und
handschriftliche Berechnungen in den mathematischen Fachern mit ein: ,, Sobald
es ums Rechnen geht, ist Papier einfacher.“ (S4w: 81). Einige nutzen die erwei-
terten Moglichkeiten, die durch den Internetzugang bestehen, im Unterricht
aktiv: ,,Das Tablet bietet grossen Vorteil zur Wissenserweiterung wdhrend der
Vorlesung, man kann schnell googeln, um etwas zu verstehen.” (Slm: 167),
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das héngt allerdings auch von der Qualitit des Lehrveranstaltung ab: ,, Wenn
der Dozent gut doziert, hort man auch eher zu. Wenn der Dozent einschldifernd
ist, schweift man schnell ab und geht ins Internet.” (S4w: 152). Teilweise wird
auch proaktiv gezielt nach Lern-Applikationen gesucht: ,, Im Labor miissen wir
Gefahrenzeichen von Stoffen kennen. Dazu gibt es eine App von einem deutschen
Institut, wo man die Namen des Stoffs eingeben kann und alle nétigen Infos dazu
bekommt. *“ (S5w:112).

So heterogen die Tablets in der Prdsenzphase durch die Studierenden genutzt
werden, so heterogen wird auch der Unterricht durch die Dozierenden gestal-
tet. Wahrend die meisten Dozierenden in der Wahrnehmung der Studierenden
das Tablet als Prisentationsgerét fiir die Folien nutzen, gibt es einen kleine-
ren Anteil der insgesamt 19 Dozierenden, der zunehmend auch die interakti-
ven Funktionen wie etwa Bearbeitung der Folien wihrend der Prisentation,
Integration von Multimediaclementen nutzt. Ein wiederum anderer kleinerer
Teil der Dozierenden verzichtet selbst auf den Einsatz der Tablets und fiihrt den
Unterricht auf bekannte Weise mit Wandtafel bzw. mit Papier fort. ,,Ja, einige
arbeiten aktiver mit dem Tablet, viele benutzen es als leichteren Computer.
Andere benutzen es gar nicht fiir die Vorlesung. Ich wiirde sagen, aktiv benut-
zen es 10%, fiir Prdsentationen 70-80%, der Rest kommt mit dem Laptop.*
(S3m: 119). Grundsitzlich scheint es aber mehr Schulungsbedarf auf Seiten der
Dozierenden als der Studierenden fiir den Einsatz von Tablets zu geben.’

Diese positiven Ergebnisse werden auch in der Literatur gestiitzt. In der Studie
von Bush und Cameron (2011) wird festgehalten, dass die Verwendung des
Tablets zur Visualisierung und Bearbeitung der Vorlesungsunterlagen gleich
gut oder sogar als besser geeignet empfunden wird als die ausgedruckte
Skriptversion. Uberdies wird festgestellt, dass der vielschichtige Tablet-Einsatz
das personliche und das Klassenraum-Lernen verbessert hat (Bush & Cameron,
2011; Messinger, 2011). Im weiteren Verlauf von EvaTab werden wir sehen, ob
sich der positive Lerneindruck auch in besseren Lernleistungen niederschligt.
Die befragten Dozierenden konnten dazu noch keine Einschdtzung geben. ,,Ich
kann es nicht sagen, da auch jeder Jahrgang anders ist.“ (D2m: 80).

2.4 Selbstlernphase / Vorbereitungsphase

Die Selbstlernphase findet zwischen den Unterrichtseinheiten statt und dient
der Vor- bzw. Nachbereitung der Inhalte der Prasenzphase. Fiir die Dozierenden

9 An anderen Hochschulen scheint eine &hnliche Diagnose feststellbar: Hier gibt es
auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler ein addquates Verstindnis und eine gute
Sensibilisierung fiir Tablets (Alzaza & Yaakub, 2010). Die Lehrenden scheinen jedoch
Miihe zu haben und wiinschen sich mehr Ausbildung und Training im Umgang mit dem
Tablet, bevor sie dieses im Unterricht bei den Studierenden einsetzen (Messinger, 2011).
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bedeutet diese Phase vor allem die Vorbereitung des Unterrichts fiir die folgende
Woche.

In dieser Phase wird das Tablet durch die Studierenden vor allem als E-Reader
genutzt, um das Unterrichtsmaterial durchzusehen. Damit wird es als wei-
teres Device in die vorhandene Medienwelt integriert und von den meisten
Nutzern komplementér zum Laptop / bzw. zum Desktop eingesetzt. ,,Ich habe
Smartphone, iPad und Surface. Ich habe auf der einen Seite meine Cloud,
Skydrive, und die ist super und ich kann mit allen Gerdten darauf zugreifen. Mit
Handy Stundenplan anschauen, mit iPad Mails priifen und Folien anschauen
und Surface ist mehr zum Bearbeiten von Sachen gedacht, wenn es professio-
nell und genau sein muss.” (S2m: 21). Hier ersetzt das SurfacePro tatsich-
lich das Laptop, wobei nebenbei noch am Desktop-PC gearbeitet wird und das
private iPad weiterhin zum Einsatz kommt. Bei einem solchen Setting ist der
Datenaustausch zwischen den Gerdten wichtig, weshalb auch der Hinweis auf
den Cloud-Dienst Skydrive erfolgt. In allen Interviews kommt zum Ausdruck,
dass Papier auch zu Hause weitestgehend ersetzt wurde und wihrend des
Semesters praktisch keine Rolle spielt. Ausdrucke werden gar nicht oder wenn,
nur sehr selektiv (zum Anlegen eines kleinen Kompendiums) vorgenommen.
,, Wenn es notig ist, aber nicht viel. Nur explizite Dinge, die im Praktikum
gebraucht werden. [...] Generell Sachen, die ich oft verwende, werden ausge-
druckt. Da ist der Anteil unter 10%, was ausgedruckt wird.“ (S1m: 70). Ob der
elektronische Austausch durch Unterlagen genutzt wird, wird unterschiedlich
bewertet. ,, Nein. Das macht praktisch niemand.“ (S3m: 75). Wohin gegen eine
Befragte angibt: ,, Wir tauschen sehr, sehr viel aus. Einziger Nachteil ist, dass
die Posteingdnge immer voll sind. Diese miissen kontinuierlich geleert werden.
Fiir gréossere Gruppenarbeiten haben wir Dropbox.“ (S5w: 174f).

Die private Nutzung wird vor allem von den iPad-Nutzern herausgestellt, posi-
tiv wird gewertet, das Tablet individualisieren zu kdnnen. In der Literatur gibt
es die Feststellung, dass die private Nutzung iiberdies die akademische Nutzung
des Gerits fordert (Bush & Cameron, 2011).

Erwartbar, aber dennoch interessant ist die Feststellung, dass durch die Tablets
die Moodle-Nutzung zunimmt. Nicht nur miissen die Studierenden jetzt regel-
méBig auf Moodle zugreifen, um sich die aktuellen Unterlagen herunterzuladen,
auch die anderen Funktionen wie etwa Foren, scheinen mehr genutzt zu wer-
den. ,,Ja, Moodle wird aktiver benutzt. Heute geht ohne Moodle fast nicht mehr.
E-Mail wird sehr fleissig genutzt. Auch Frageforen werden auf Moodle benutzt,
meistens vor den Priifungen.” (S1m: 137). Das Lernen, Nachfragen und der
Austausch untereinander verlagert sich in virtuelle Réume.

Bei den beiden befragten Dozierenden ergibt sich in der Nutzung wéhrend der
Kursvorbereitung ein unterschiedliches Bild. Wahrend der eine die Mobilitdt des
Tablets schitzt: ,, Da ich viel pendle, verwende ich das Tablett gerne im Zug, da
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es handlicher ist.“ (DIm: 125), bereitet der andere Dozent den Unterricht am
PC vor, so dass es keinen Unterschied gibt. Fiir die Dozierenden kdnnte sich
die Gefahr ergeben, dass sie zu viele Informationen auf Moodle zur Verfiigung
stellen, weil das Teilen und Distribuieren ungleich leichter geworden ist: ,, Es
besteht die Gefahr, das Dozenten mehr Dokumente an Studierenden ausgeben,
weil die Hemmschwelle tiefer ist, als wenn man das Dokument ausdrucken und
dann abgeben miisste. Endlose Informationsflut und die Studierenden wissen
nicht mehr was relevant ist und was nicht.” (D2m: 120).

2.5 Priifungsvorbereitungsphase

An der ZHAW ist eine unterrichtsfreie Zeit von zwei Wochen im Lehrplan
verankert, die der Vorbereitung auf die anstehenden Priifungen dient. In der
Priifungsvorbereitungsphase spielen Tablets die geringste Rolle, machen den
kleinsten Unterschied zu den Kursunterlagen auf Papier. ,,Ich mache es gleich
wie vorher. Vorher hatte ich meine Folien.” (S3m: 169). Die Skripte und
Folien werden auf dem Tablet gelesen, aber dann setzen die Lernwege fiir die
Priifungsvorbereitung ein, die es auch bisher schon gab. ,, Uber das iPad lese ich
praktisch nur. In der Priifungszeit beim Zusammenfassungen schreiben, schreibe
ich auf Papier.” (Slm: 48). Wahlweise werden dann Zusammenfassungen
erstellt und nur noch mit den Exzerpten gelernt, oder aber es wird direkt vom
Skript und den eigenen Notizen gelernt. Die Orientierung in den Unterlagen
fallt allen Befragten nicht sonderlich schwer. ,, Mit der Suchfunktion kann
man direkt den Suchbegriff eingeben und das funktioniert sehr gut. Oder iiber
das Inhaltsverzeichnis direkt auf das Kapitel driicken. [...] Aber man fin-
det so die Sachen viel schneller” (S2m: 75). Einige Studierende fiigen die
Einzeldateien zusammen und nutzen die Stichwortsuche, um gezielt zu bestimm-
ten Abschnitten zu springen oder orientieren sich an der Gliederung, die die
Vorlesung bietet. Aber auch die Moglichkeiten zur Bearbeitung der Unterlagen
in PDF wird an dieser Stelle geschitzt.

2.6 Priifungsphase

Die Priifungsphase stellt technisch gesehen — und damit indirekt auch fiir die
Dozierenden — die groBite Herausforderung dar. Es ist die Phase, wo tatsdch-
lich vor Ort das Gelernte abgepriift wird. Open-Book-Priifungen, die iiber das
Tablet durchgefiihrt werden, bergen die Gefahr des Missbrauchs durch a) Zugriff
auf das Internet und damit Zugriff auf Ressourcen, die in bisherigen Priifungen,
wo nur die Unterrichtsmaterialen mitgenommen werden durften, nicht gegeben
waren und b) durch Kollaboration und Daten bzw. Losungsaustausch unterein-
ander. Momentan ist es technisch nicht moglich, beide Zugriffswege zu unter-
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binden. Gerade der letzte Punkt wird von einem Dozierenden als sehr kri-
tisch gesehen, da der Leistungsnachweis individuell zu erbringen ist und nicht
als Gruppenarbeit. ,, Ein faires Priifungsverfahren ist mit OpenBook nicht még-
lich. [...] Stoff wird nicht mehr gepriift, sondern wie die Studierenden unterein-
ander die Daten austauschen. Dadurch gibt es eine Verzerrung. Das ist unfair
gegeniiber den Studierenden, welche die Aufgaben selbst lésen.” (D2m: 74)
Die Studierenden selbst halten diese Bedenken fiir durchaus realistisch. Auf die
Frage, welcher Weg des Betrugs eher gegangen wird, wird gesagt: ,, Definitiv
Internet. Ja, weil unsere Klasse recht anstindig ist, da schaut jeder ein biss-
chen fiir sich. Wenn man etwas gefunden hat, gibt man es nicht gleich weiter.
Man hat gelernt und will sich wihrend der Priifung nicht ablenken lassen durch
Chat etc.” (S2m: 81). ,,Ich hatte in meiner Priifung keine Zeit, um mit anderen
zu kommunizieren. Hdtte auch nicht gewusst mit wem. Mit einem Gruppenchat
wdre es vielleicht moglich. Internet ausmachen auf Tablet ist Blodsinn, da nicht
kontrollierbar. Ich denke die grosste Gefahr geht von der Nutzung des Internets
aus. Die Priifungen sind so konzipiert, dass man gar nicht alle Aufgaben
schafft.” (Sw5: 222).

Wie bei der Priifungsvorbereitungsphase angedeutet, macht die Suchfunktion
das Auffinden von Schlagworten in den vorhandenen PDFs ungleich leichter.
Der Vorteil wird besonders stark, wenn die verschiedenen Dateien in eine ein-
zige integriert werden. Der befragte Student, der die Dateien dann auch zusam-
menfiigt, gibt entsprechend an, mit dem Tablet auch ohne illegale Nutzung
des Internets die Open-Book-Priifungen als einfacher als friiher empfunden zu
haben.

Schlussendlich zwingt die Nutzung von Tablets als Papierersatz zu einer
Umstellung der Priifung von Open-Book auf Closed-Book, oder aber auch zur
Entwicklung von neuen Priifungsformaten.

3. Fazit

Die erste explorative Phase von EvaTab zeichnet ein durchweg positives Bild
der Tabletnutzung in der Wahrnehmung der Studierenden. Dies iiberrascht ein
wenig, da in Umfragen vor der tatsdchlichen Einfithrung die Erwartungen deut-
lich zuriickhaltender waren. So zeigt z.B. eine Studie der Berner Fachhoch-
schule, dass sich lediglich 40% der Studierenden vorstellen konnten, Unterlagen
ausschlieBlich in elektronischer Form zu nutzen (Preller et al., 2014). In den
Interviews kommt jedoch zum Ausdruck, dass klassische Vorurteile gegen die
Tabletnutzung, wie etwa die eingeschrinkte Lese- und Orientierungsféhigkeit
im Dokument, nicht haltbar sind. Als besonders positiv wird dabei sowohl von
Studierenden als auch von Dozierenden angesehen, dass alle Unterlagen immer
verfiigbar sind. Den Studierenden gefillt, dass sich bei der Bearbeitung der
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Unterlagen Notizen und Anmerkungen schneller und iibersichtlicher einfiigen
lassen.

Aber ist dieser Vorteil tatsdchlich der Arbeit mit dem Tablet geschuldet oder eher
dem papierlosen Studium, dass auch mit anderen Geridten wie etwas Laptops
realisierbar wére? Eine genaue Abgrenzung der beiden Erklarungsvarianten wird
in der Validierungsphase von EvaTab im Friihjahrssemester 2014 durchgefiihrt.

Erste Hinweise zur Beantwortung konnten in der dargestellten Nutzungsvielfalt
der Tablets liegen. So arbeitet ein Teil der befragten Studierenden ausschlief3-
lich mit der Tastatur, eine Bearbeitungsform, die also auch mit anderen elek-
tronischen Gerdten moglich wire. Zwei der Befragten gaben jedoch an, nur
handschriftlich zu Arbeiten und ggf. mal auf die im iPad integrierte Tastatur aus-
zuweichen. Tablets unterstiitzen in dieser Hinsicht die Vielfalt unterschiedlicher
Lernertypen stark.

Es stellt sich fiir zukiinftige Projekte die Frage, ob eine bestimmte Variations-
breite an Tools zur Verfiigung gestellt werden miisste, um auf die spezifi-
schen Lern- und Arbeitsweisen eingehen zu koénnen. Unterstiitzung bekommt
ein solcher Ansatz durch die Begeisterung, die die beiden ausgegebenen
Tabletversionen erzeugen: Das Microsoft SurfacePro wird tatsdchlich als Laptop-
ersatz verwendet, wohingegen das Apple iPad einen anderen Umgang mit elek-
tronischen Dokumenten nahelegt.

Die positive Einschitzung der Studierenden wird im weiteren Projektverlauf
genauer untersucht werden, sie miisste — wenn es tatsichlich zu einer Ver-
besserung des Lernprozesses fiihrt — sich auch in besseren Priifungsresultaten
niederschlagen. Nicht auszuschlieen ist dabei, dass gar nicht eine quali-
tative Verbesserung des Lernens vorliegt, sondern das Ergebnis eine Art
Hawthorne-Effekt (Gillespie 1993) darstellt. Damit wiirde die Zufriedenheit
bei den Studierenden nicht durch die Tablets an sich, sondern durch die
Rahmenbedingungen — durch die privilegierte Situation, mit wertvollen Geriten
als erste Klasse innerhalb der ZHAW ausgestattet zu werden — erzeugt werden.

Auch stellt sich die Frage, ob eine Ubertragbarkeit auf andere Studienginge so
ohne weiteres gegeben ist. Das Pilotprojekt zum papierlosen Studium zeichnet
sich durch eine sehr offene Dozierendengruppe aus. Es ist einiges an finanziel-
len Mitteln investiert worden, zudem sind bei einer umfassenderen Einfithrung
noch organisatorische Prozesse wie Verwaltung und Ausgabe der Gerite aufzu-
setzen. In letzter Konsequenz steht eine Debatte an, ob die Verantwortung der
Ausstattung der Studierenden mit Tablets bei der Hochschule zu sehen ist oder
ob nicht der BYOD-Ansatz (Bring your own device) machbarer erscheint.

Bevor jedoch solche weitreichenden Diskussionen anstehen, werden die wei-
teren Untersuchungen innerhalb von EvaTab zeigen, ob sich die sehr positive
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Bewertung des Einsatzes von Tablets an der Hochschule auch iiber die néchsten
Lernphasen hinweg bestitigen lasst.
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Der Lingerfristige Einfluss von Tablets auf das Studium
und die personliche Lernumgebung Studierender

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag untersucht die Frage, wie sich die Bereitstellung eines
Tablets liber die Zeit von zwei Jahren auf die personlichen Lernumgebung
Studierender bzw. auf deren Studium auswirkt. In einer explorativen, standar-
disierten ,Grundbefragung‘ schitzen gut 30 Studierende eines medienaffinen
Studiengangs die Nutzung ihres Medienensembles ein, nachdem sie ein Tablet
zwei bis zweieinhalb Jahre fiir Studium und Freizeit gleichermalen genutzt
haben. Die zentrale Frage ist dabei, welche Rolle ein Tablet fiir die Befragten
und ihre Arbeitsabldufe im weiten Kontext Studium tatsdchlich spielt. Neben
der allgemeinen positiven Beurteilung durch die Studierenden zeigen sich in der
konkreten Nutzung deutliche Einschrinkungen auf deren Seite. Die Ergebnisse
sind aufschlussreich hinsichtlich der aktuellen Medienverwendung Studierender
sowie fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen mit digitalen Medien und
besonders mit mobilen Endgeréten.

1 Personliche Lernumgebung Studierender

In der Diskussion um personliche Lernumgebungen (PLE) spielen mobile
Endgerdte wie Smartphones und Tablets immer noch eine grofle Rolle. Tablets
werden sogar als ,tragbare, personalisierte Lernumgebung® bezeichnet (Johnson
et al,, 2013, S. 17). Dabei werden aber oft Gerdteeigenschaften mit anderen
Innovationen (z.B. Social Software/Social Web) vermengt. Mobile Endgerite
und Entwicklungen im Internet haben Nutzungsgewohnheiten sicherlich ver-
andert, unter kritischer Betrachtung stellt sich aber die Frage, welche tatsdch-
liche Rolle Tablets fiir die Befragten spielen und inwiefern hier von Einfliissen
gesprochen werden kann, die die Gerite in ihrer Verwendung auf die Gestaltung
von Lernumgebungen haben.

Fiir den vorliegenden Kontext wird das Konzept der personlichen Lernumgebung
(PLE) (u.a. Attwell, 2007; Schaffert & Kalz, 2009) als Rahmen herangezogen.
Hierbei ist wesentlich, dass die Lernenden sich und ihren Wissenserwerbsprozess
mit Hilfe digitaler, vernetzter, mobiler Medien und im sozialen Austausch weit-
gehend selbststindig organisieren. Mobile Endgerdte und Social Media sind hier-
fiir besonders gut geeignet, da die Lernenden mit deren Hilfe in der Lage sind,
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die jeweils personliche Lernumgebung zu vernetzen (Schaffert & Kalz, 2009)
und so ihr personliches Netzwerk zum Wissenserwerb zu organisieren (Leone,
2013, S. 16f., fiir eine genauere Darstellung vgl. Bettinger et al., 2013). Geht
man von dieser Sichtweise auf das aktuelle Medienensemble von Studierenden
und deren Verwendung aus, so liegt die Schlussfolgerung nahe, dass die
Hinzunahme eines neuen mobilen Endgerites die personliche Lernumgebung
und die Organisation von Prozessen des Wissenserwerbs beeinflussen kann.

2  Ausgangslage und Forschungsdesign

Grundlage fiir die vorliegende Betrachtung der Rolle von Tablets im Studium
ist die seit dem Sommersemester 2012 laufende Studie ,,UniPAd“ (Bettinger,
Adler, Mayrberger & Diirnberger, 2013). Im Rahmen des Projekts ,,UniPAd*!
werden an der Universitdt Augsburg seitdem durchschnittlich 39 Studierenden
iPads® nach dem 1:1-Prinzip iiber das gesamte Semester zur freien Nutzung
zur Verfiigung gestellt. Die explorativ angelegte Studie erkundet, inwiefern
Tablets von Seiten der Studierenden fiir ihr Studium verwendet werden, wenn
es keine institutionelle Implementation bzw. externen Vorgaben beziiglich des
Geriteeinsatzes gibt. Besonders bedeutsam ist dabei, welche Rolle das Tablet in
der personlichen Lernumgebung im weiten Kontext Studium fiir die Befragten
einnimmt®.

Die Studierenden, die im Rahmen der Studie mit Tablets ausgestattet wur-
den, sind ausschlieBlich im Studiengang ,,Medien und Kommunikation“ einge-
schrieben und gelten damit als grundsitzlich medienaffin. Seit nunmehr fiinf
Semestern werden Erhebungen mit unterschiedlichem Fokus durchgefiihrt. In
einem fritheren Beitrag (Bettinger et al., 2013) wurden iiber alle Erhebungen der
Studie ,,UniPAd“ hinweg zentrale Hiirden abgeleitet, die die Nutzung der Tablets
einschrinken. Der vorliegende Beitrag fokussiert nun ergdnzend die Ergebnisse
der semesterweise durchgefiihrten schriftlichen, standardisierten Online-Be-
fragung im Sinne einer explorativen Langsschnittstudie (,Grundbefragung®). Die
diesem Beitrag zugrunde liegenden Daten entstammen der ,Grundbefragung*
aus dem Sommersemester 2013 und dem Sommersemester 2014. Somit
werden vor allem Auswirkungen nach einer lingeren Nutzungszeit betrachtet.

Vgl. http://www.imwk.uni-augsburg.de/meddid/forschung/unipad/ (02.04.2014)

Die Anzahl der teilnehmenden Studierenden wechselt aufgrund von Studienabschliissen,
Praktikumssemestern und Auslandssemestern. Die genutzten iPads gehdren der zweiten
Generation an und verfiigen iber WLAN (ohne 3G/UMTS) sowie 64 GB Speicher.

3 Im vorliegenden Beitrag wird mit der ,,Grundbefragung® der Teilbereich des Projekts
,UniPAd* vorgestellt, der im Sinne einer deskriptiven Basisuntersuchung eine starke-
re Fokussierung auf das Gerdt und dessen Verwendung im Studium vornimmt. In ei-
nem weiteren Teilbereich der Studie steht primdr das Subjekt mit seinen Bedarfen im
Zentrum.

N —
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In diesen letzten Erhebungsphasen konnten insgesamt 30 Studierende des
Studiengangs ,,Medien und Kommunikation* befragt werden*. Davon besallen
neun Teilnehmende ihr Tablet bereits seit dem Sommersemester 2012, wahrend
22 Teilnehmende im Wintersemester 2012/2013 mit dem Gerit ausgestattet wur-
den. Seit dem SoSe 2013 wurde die Grundbefragung in der vorliegenden Form
durchgefiihrt, d.h. die Daten beziehen sich auf Nutzungsweisen nach mindes-
tens einem Semester der Eingewohnung, wodurch der Neuigkeitseffekt vermin-
dert wurde.

Im Folgenden werden im Rahmen der gebotenen Kiirze wesentliche Ergebnisse
der aktuellen Grundbefragung aus dem SoSe 14 iiberblicksartig dargestellt, mar-
kante Aspekte weiter ausgefiihrt und mogliche Folgerungen — immer mit Blick
auf die relativ kleine, aber konstante Stichprobe — aufgezeigt. Zudem werden,
wo es angemessen erscheint, Vergleiche zur Erhebung im SoSe 2013 hergestellt.

Bei der Beurteilung der konkreten Einfliisse spielen fiir den vorliegenden Beitrag
schon frilher im Rahmen von Einzelinterviews festgestellte iibergreifende
Hiirden eine Rolle, die deswegen hier als Ausgangslage benannt werden:

1) ,,Studierende haben ein geringes Bewusstsein fiir ihre PLE, da sie subjektiv
betrachtet lediglich eine lose Sammlung von Geriten und Diensten zu spezi-
ellen und isolierten Zwecken nutzen.

2) Studierende haben eine sehr enge Auffassung von Lernen, die sich mehrheit-
lich auf das Memorieren von Faktenwissen bezieht. Sie weisen alternativen
Lernformen im Studium wie in Gruppen zu arbeiten, Referate zu halten oder
Lektiire aufzubereiten hochstens einen indirekten Lerneffekt zu.

3) Studierende konnen Studium und Freizeit mehrheitlich schlecht trennen und
nutzen Tablets und Dienste fiir beide Zwecke und in beiden Kontexten.“
(Bettinger et al., 2013)

Die im Folgenden vorgestellten Ergebnisse schlieBen hier an und beziehen sich
ebenfalls auf die Rolle von Tablets im Studium und der PLE, doch wird hierfir
nun auf eine grofere Fallzahl sowie eine ldngere Erhebungsphase Bezug genom-
men und eine standardisierte Erhebungsmethode zu Grunde gelegt.

3 Potenziale eines Tablets fiir die PLE Studierender

Im Rahmen der ,Grundbefragung® wurden mit Hilfe eines standardisierten
Fragebogens verschiedene Teilaspekte erhoben. Dazu zdhlen: eine verdnderte
Nutzung der vorhandenen Endgerite (zeitlich und 6rtlich), die Nutzung bestimm-

4 Dieser Studiengang umfasst vielfdltige Lernformen, vor allem aber Seminare und
projektorientierte Gruppenarbeiten neben wenigen Vorlesungen und Ubungen.
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ter Anwendungen und eine verdnderte Nutzung fiir bestimme Lernsituationen
sowie die Entgrenzung der Nutzung zwischen Studium und Freizeit.

Um nun die Auswirkungen des Tablets auf die personliche Lernumgebung der
Studierenden feststellen zu konnen, ist es zundchst wichtig zu wissen, aus wel-
chen Geriten sich die PLE ohne das Tablet bisher zusammensetzte. Zum letz-
ten Erhebungszeitpunkt im SoSe 2014 verfiigen noch im Gegensatz zum SoSe
2013 alle der 30 befragten Studierenden iiber ein Smartphone und jeder Befragte
gibt an, einen Laptop oder ein Netbook zu besitzen. Es besitzen lediglich noch
sieben Teilnehmende einen Desktop-PC und fiinf einen iPod-Touch. Nach den
drei wichtigsten Vorteilen des Tablets fiir sie personlich gefragt, antworten die
meisten Studierenden, dass das Gerdt immer mitgenommen werden kann, da es
klein und handlich ist (23), viel schneller startet als ein Laptop (21) und stéin-
diges Ausdrucken von studienrelevanten Texten eriibrigt (16). Insgesamt wer-
den die Vorteile eher weniger darin gesehen, dass der Akku lange hilt (10),
man alles Wichtige dabei hat (8) oder dass viele Funktionen in einem Gerét ver-
eint werden (8) und das Gerét iiberall genutzt werden kann (4). Als hiufigste
Problematik wurde von 19 Befragten angegeben, dass sie es als hinderlich emp-
finden, dass ihr Tablet kein 3G unterstiitzt. Es wurden nun ein wenig mehr
Probleme mit fehlenden Apps (10), der Synchronisierung mit anderen Geréten
(12) oder der fehlenden Tastatur (11) als Nachteile angegeben. 16 Studierende
finden eine Anwendung auf einem anderen Gerdt besser und 14 Befragte
sehen die Dateiverwaltung mit dem iPad als umsténdlich an. Zuletzt genann-
ter Aspekt hat sich seit dem SoSe 2013 tendenziell verstirkt. Als ein Indikator
fiir die aktive Integration des Tablets in der PLE wird hier die Bereitschaft gese-
hen, neue Applikationen (Apps) zu suchen und zu nutzen. So geben lediglich
noch neun Studierende an, heute noch selbststindig nach neuen Applikationen
zu suchen, um ihre Sammlung zu erweitern und elf Befragte nehmen immer-
hin die App-Empfehlungen von Freunden an, auch wenn sie selbst nicht (mehr)
aktiv nach Applikationen zur Erweiterung ihrer PLE suchen. Diese Verteilung
ist gegeniiber dem SoSe 2013 relativ gleich geblieben. Insgesamt heiflit es auch,
dass zwei Drittel der befragten Studierenden Anwendungen auf dem iPad verén-
dern und noch Anpassungen vornehmen und ein weiteres Drittel diesbeziiglich
keine Notwendigkeit sieht.

Innerhalb der ,Grundbefragung® war die Frage nach der tatsdchlichen Rolle,
die das iPad fiir die Studierenden und ihre Arbeitsablaufe im weiten Kontext
Studium spielt, bedeutsam. Zehn Befragte geben an, das Gerét bis Mai 2014
voll in ihren personlichen Arbeitsablauf fiir das Studium integriert zu haben.
Immerhin 15 Studierende haben es zum Teil in ihre personlichen Abldufe integ-
riert und nur fiinf Personen nutzen das Tablet eher selten in ihrem Studienalltag
(vgl. Grafik 1). Diese Zahlen sind gegeniiber dem SoSe 2013 relativ konstant
geblieben. Insgesamt ldsst sich also feststellen, dass 25 von 30 Befragten das
Tablet vermutlich als festen Bestandteil ihrer PLE nutzen.
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Dass die meisten Befragten sich einer positiven Wirkung des Tablets (auf ihre
PLE) bewusst sind, lasst sich daraus schlieen, dass 16 Personen sich entweder
ganz sicher (3) oder sehr wahrscheinlich (13) ein Tablet gekauft hitten, wenn sie
es nicht im Rahmen der Studie erhalten hétten. EIf Studierende hingegen hétten
sich kein Tablet gekauft. Hier hat es eine deutliche Verschiebung zur Befragung
im SoSe 2013 gegeben, wonach sich bei einer groferen Stichprobe von 46
Studierenden lediglich 6 sicher und 13 sehr wahrscheinlich ein Gerit angeschafft
hétten. An anderer Stelle gaben im aktuellen Semester 24 von 30 der Befragten
an, sehr aufgeschlossen fiir neue Technologien zu sein und schon immer recht
frith technische Neuerungen zu besitzen; im SoSe 2013 waren das nur 8 von 46
der Befragten.

Welche Rolle spielt das iPad fiir Sie und Ihre Arbeitsabldaufe im
weiten Kontext Studium (Studienorganisation, Lernen,
Kommunikation, Informationsbeschaffung und

-verarbeitung, etc.) tatsachlich?

30
25
20
15
10
5
0
Ich habe das Gerat Ich habe das Gerat zum Ich nutze das Gerat nur
schon voll in meine Teil in meine flir ganz wenige
personlichen personlichen Arbeitsabldufe im
Arbeitsabldufe fir das  Arbeitsabladufe fiir das Studium.
Studium integriert. Studium integriert.

Grafik 1: Rolle des iPads fiir Studierende im Studium

Die Beobachtung, dass Studierende Schwierigkeiten damit haben, Freizeit und
Studium klar zu trennen (vgl. Bettinger et al., 2013), zeigt sich auch in der vor-
liegenden Befragung. 21 von 30 Teilnehmenden haben den Eindruck, dass sich
Tatigkeiten fir Studium und Freizeit eher vermischen (ansonsten wird bewusst
getrennt oder dieser Umstand nicht bewusst wahrgenommen). Dieser Eindruck
ist seit dem SoSe 2013 relativ konstant geblieben. Wie bedeutsam das Tablet
fiir die PLE der Studierenden ist, obwohl sie ein Smartphone und einen Laptop
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besitzen, zeigt sich dadurch, dass es lediglich zwei der Befragten nicht fiir wich-
tig halten, schnell etwas mit dem iPad nachschlagen zu koénnen. Die iibrigen
29 Studierenden halten diesen Aspekt fiir duBerst wichtig. Das heifit gleich-
zeitig, dass der Einfluss des Tablets auf die PLE, wenn auch unbewusst, sehr
groB} ist. In die gleiche Richtung deutet auch die mehrheitliche Zustimmung
der Studierenden zu der Aussage, dass das Tablet dabei hilft, an jedem Ort
Studienaufgaben bearbeiten zu konnen (24). Hier sind die Aussagen zum
SoSe 2013 ebenfalls relativ konstant geblieben. Ahnlich zu werten ist auch die
Tendenz, dass die meisten Befragten (24 von 30) der Meinung sind, durch das
Tablet in der Freizeit mehr fiir das Studium zu erledigen, was im SoSe 2013
dhnlich war (35 von 46).

In diesem Untersuchungsteil wird mit dem Schwerpunkt auf der iPad-Nutzung
im Kontext anderer mobiler Endgerdte wie Smartphone und Laptop ein rela-
tiv starker Fokus auf die technische Komponente einer PLE gelegt. Bestitigt
wird dieser gewéhlte Technikfokus in der Erhebung dadurch, dass bei allen drei
Geridten und zusétzlich bei der (mobilen) Internetnutzung sowie bei der Nutzung
sozialer Netzwerke mehrheitlich angegeben wurde, dass sie mehrmals tdglich
verwendet werden — und zwar sowohl im privaten als auch studiumsbezogenen
Kontext.

Da neben der Geriteausstattung auch die Software (oder im Falle der Tablets
konkret die Apps) eine wichtige Rolle in der PLE der Studierenden spielen, wur-
den in der Befragung auch verschiedene fiir das Studium relevante Applikationen
abgefragt. Zu den meistgenutzten Apps zédhlen ,,.Dropbox* (10), ,,Adobe PDF*
(22), Apps fiir offentliche Verkehrsmittel (20) und ,,YouTube* (25). Durchweg
alle Studierenden geben sogar an, die ,,Facebook“-App genutzt. Es zeigt sich
also, dass das Tablet fiir soziale Netzwerke, aber auch zur Lernorganisation
genutzt wird. Und da Social Software fiir die Realisierung der Idee von einer
vernetzten PLE eine immense Bedeutung hat (Bettinger et al., 2013), kann dem
Tablet als eine Art zentrale Schaltstelle/Briicke wiederum ein starker Einfluss
fiir die Ausgestaltung und Nutzung der PLE der Studierenden zugeschrieben
werden. Auch im Sommersemester 2013 zeichnet sich diese Entwicklung in
der ,Grundbefragung‘ bereits ab, da hier ebenfalls Facebook die meistgenutzte
Applikation ist, gefolgt von YouTube und Dropbox.

4 Orte, Zeiten und Zwecke (eingeschrinkter) Tabletnutzung

Bei der Verwendung von Tablets zeigen sich trotz der genannten Potenziale in
Abschnitt 2 ebenso Einschrankungen, die den Einsatz des Tablets auf bestimmte
Aufgaben beschrinken. Dies wird besonders bei den gestellten Fragen zur stu-
diumsbezogenen Nutzung des Tablets zu bestimmten Zwecken und Zeiten sowie
an bestimmten Orten deutlich.
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Fiir die Kommunikation (SMS, E-Mail, Chat) nutzen die Studierenden vor allem
das Smartphone mehrmals am Tag (27), das Tablet wird sogar noch weniger (10)
als der Laptop (14) genutzt. Beim Sammeln und Ordnen wichtiger Informationen
wird der Laptop bevorzugt genutzt, der von 12 Studierenden daflir mehrmals
und von acht Studierenden einmal am Tag genutzt wird. Fiir den Abruf von
Informationen zwischendurch wird dagegen bevorzugt das Tablet (mehrmals 11,
einmal am Tag 8) oder Smartphone (mehrmals 16, einmal am Tag 3) genutzt.
Beim Anfertigen von Notizen dominieren noch die analogen Hilfsmittel (,,Block
und Stift, 10 mehrmals, 4 einmal am Tag) und das Smartphone (15 mehrmals,
6 einmal am Tag) vor dem Tablet (2 mehrmals, 6 einmal am Tag), wéhrend der
Laptop eine geringe Rolle spielt. Hier zeigt sich gegeniiber der Erhebung vom
SoSe 2013 ein deutlicher Unterschied, in dem das Smartphone gegeniiber den
anderen Moglichkeiten viel mehr fiir Notizen verwendet wird. Bei der téglich
mehrmaligen Nutzung zur Recherche dominiert der Laptop (5) vor dem Tablet
(3), wobei das Smartphone keine Rolle spielt. Bei der Lektiire langerer Texte
werden vor allem Ausdrucke (5 mehrmals und einmal am Tag sowie 6 mehr-
mals pro Woche) und das Tablet (5 mehrmals und einmal am Tag sowie 9 mehr-
mals pro Woche) genutzt. Es scheint sich das Tablet hier als neues Lesegerit
langsam zu etablieren. Bei der Lektiire kiirzerer Texte wird das iPad so auch
am héufigsten genutzt, gefolgt vom Laptop. Beim Verfassen langerer Texte wird
immer noch bevorzugt der Laptop genutzt (10 mehrmals und einmal am Tag und
13 mehrmals pro Woche). Tablet und analoge Hilfsmittel werden gleichermaf3en
nicht verwendet. Der Laptop hat einen dhnlichen Vorsprung gegeniiber analo-
gen Hilfsmitteln und Tablets, wenn es um das Uberarbeiten von Texten geht. Ein
dhnliches Verhiltnis zeigt sich auch beim gemeinsamen Verfassen von Texten
und mit geringerem Umfang beim Erstellen von Priasentationen.

Neben der technologischen und zweckorientierten Perspektive auf die PLEs wird
zusitzlich die personliche Lernumgebung der Studierenden im Hinblick auf ihre
physische Prdsenz an verschiedenen Lernorten betrachtet. Alle Befragten geben
an, vorwiegend zu Hause fiir ihr Studium zu arbeiten. Aber auch die Bibliothek,
Cafeteria oder andere Orte auf dem Campus werden hiufig als Arbeitsplatz
fir das Studium angegeben. Orte, die keine direkte Verbindung zum Studium
oder Leben der Studierenden haben, werden hingegen nur sehr sporadisch als
Lernorte gewéhlt. Dazu zdhlen etwa offentliche Cafés, 6ffentliche Verkehrsmittel
oder einfach ,draulen sein. Hier sind zur Erhebung im SoSe 2013 kaum
Verdnderungen auszumachen (vgl. Grafik 2).
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Wo arbeiten Sie vorwiegend fiir |hr Studium?
100%
90%
80% B Zuhause
70% In der Bibliothek
60% H In der Caféteria
50% B Auf den Fluren der Uni
40% M Bei Kommilitonen zuhause
30% Im Freien
20% In Bahn/Tram
10% —— Irgendwo unterwegs
0%
SoSel4 (n=30) SoSel3 (n=46)

Grafik 2: Bevorzugte Arbeitsorte im Studium (max. 4 Nennungen moglich)

Doch muss bei diesen Aussagen insgesamt beriicksichtig werden, dass die
Geridte nicht mit 3G ausgestattet sind. Die Aussagen lassen dennoch den vor-
sichtigen Schluss zu, dass die meisten Studierenden, obwohl sie angeben, dass
sich Studium und Freizeit haufig vermischen, die Orte zum studiumsbezogenen
Arbeiten bewusst wihlen.

Hinsichtlich der Nutzung an verschiedenen Orten zeigt sich eine deutliche
Priaferenz der kleineren mobilen Gerdte sowie analoger Hilfsmittel, die gleich-
hiufig genutzt werden. Auffillig ist, dass ,,zuhause” vor allem das Smartphone
mehrmals am Tag (28) genutzt wird, und dann gefolgt wird vom Laptop (23
mehrmals am Tag) und Tablet (18 mehrmals am Tag). In der Bibliothek wird
ebenfalls das Smartphone am hdufigsten und der Laptop etwas weniger, aber
gleich hiufig wie das Tablet und analoge Hilfsmittel, genutzt. Bei der mobilen
Nutzung innerhalb der Universitit (mit freiem WLAN-Zugang fiir Tablets) all-
gemein, unterwegs auf den Fluren sowie bei der Arbeit in der Caféteria oder an
Tischen zur Gruppenarbeit zeigt sich eine einheitliche Priferenz von Smartphone
vor Tablet, gefolgt von analogen Hilfsmitteln und Laptop. In mobilen (nicht in
jedem Fall vernetzten) Kontexten aulerhalb der Universitdt (bei Kommilitonen
zuhause, im Offentlichen Café, in der Bahn/Tram, ,,unterwegs®) zeigt sich mit
deutlichem Abstand, dass eher das Smartphone dominiert.

Insgesamt hat sich in der Befragung die Dominanz von Laptop und analo-
gen Hilfsmitteln zu bewusst fiir das Studium vorgesehenen Zeiten bestétigt.
Fiir ungeplante Zeitfenster oder fiir kurze Zeitriume dominieren Tablet und
Smartphone. Zu festen, reservierten Zeiten werden Laptop (2 sehr hiufig, 6 eher
héufig) und analoge Hilfsmittel (2 sehr haufig, 2 eher haufig) stirker als das
Tablet genutzt (1 eher hdufig, 10 selten, 19 nie). Zu unterschiedlichen Zeiten,
die spontan genutzt werden, dominieren bei der sehr hdufigen Nutzung dage-

121



Kathrin Galley, Frederic Adler, Kerstin Mayrberger

gen Smartphone (27) und Tablet (22) gleichermallen, sowie ,,wenn zwischen-
durch kurz Zeit ist* (Smartphone (25) und Tablet (20)). Allerdings werden auch
Laptop (4) und analoge Hilfsmittel (6) ,,zwischendurch® noch oft genutzt. Wenn
zwischendurch etwas nachgeschlagen werden muss, dann sehr hiufig mit dem
Smartphone (19) und Tablet (21). Wenn zwischendurch etwas notiert, nachge-
tragen oder gedndert werden soll, hat das Tablet (16 sehr hiufig) bereits zum
Smartphone (20 sehr haufig) aufgeschlossen (vermutlich wegen der besseren
Bedienung bei dhnlich hoher Mobilitit). Lediglich in kurzen Wartezeiten wird
das Smartphone (28 sehr hiufig) noch stirker als das Tablet (14 sehr haufig)
genutzt. In allen Féllen spielen Laptop und analoge Hilfsmittel eine deutlich
geringere Rolle — dieses zeigt sich auch in der Entwicklung im Vergleich zum
SoSe 2013, wonach die Nutzung von Laptop und analogen Hilfsmitteln lang-
sam, aber stetig, weniger wird. Doch nach wie vor sind Laptop und analoge
Hilfsmittel die erste Wahl, wenn die Nutzung geplant erfolgen soll. Zu sponta-
nen, ungeplanten Zeiten haben auch in den vorangegangenen Erhebungen Tablet
und Smartphone klar dominiert. Diese eher kleinteiligen Aussagen zu studiums-
bezogenen Nutzungszwecken stellen ein Indiz dafiir dar, wie Studierende mobile
Endgerite in ihren Studienalltag (nicht) integrieren.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Trotz guter Voraussetzungen zeigt sich, dass ein Tablet aufgrund verschiede-
ner Einschrinkungen gegeniiber den bisherigen Elementen der persdnlichen
Lernumgebung (Laptop, Smartphone, analoge Hilfsmittel) ein ,,Zwischending*
ist. Somit scheint es eine Nische dort zu finden, wo es besser ist als das kleine
Smartphone und praktischer als der grofle, funktionsumfinglichere Laptop.
Dabei kann es mehr Aufgaben iibernehmen als das Smartphone, eignet sich fiir
viele Aufgaben aber nicht so gut wie der Laptop. Deutlich zeigt sich dabei, dass
der Laptop aufgrund seiner Bedienung und Méoglichkeiten weiterhin das zentrale
Hilfsmittel der Studierenden ist. Gerade in mobilen Settings zeigt sich, dass das
Smartphone noch 6fter als das Tablet genutzt wird. Zu unterschiedlichen, unge-
planten/flexiblen Zeiten hat das Tablet aber eine dhnlich hohe Bedeutung erreicht
wie das Smartphone bzw. dieses abgelost. Die Daten lassen vermuten, dass das
Tablet gerade unbewusst eine groflere Bedeutung zu haben scheint. Dies ist bei-
spielsweise an der guten Einbindung des Tablets in die Nutzung von Social
Software und der Nutzung von Anwendungen zur Lernorganisation erkenn-
bar. Fraglich ist, wie sich die Nutzung iiber den hier betrachteten Zeitraum
von drei Semestern hinaus verdndert und welche Akzeptanz Gerdte mit alter-
nativer Ausstattung fanden (z.B. mit integriertem Netzzugang). Hinsichtlich der
Nutzungsentwicklung kann zusammenfassend festgehalten werden, dass es im
Vergleich zur Nutzung im SoSe 2013 durchweg kaum Verdnderungen gibt. Die
unterschiedlichen Nutzungsweisen auf Seiten der Studierenden scheinen sich
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nach der Eingew6hnungsphase relativ schnell auf einem Niveau eingependelt zu
haben, das iiber die Zeit dhnlich bleibt.

Die Daten sind iiberwiegend deskriptiv zu verstehen und gezogene Schliisse stel-
len Interpretationen dar, die zumeist einer weitergehenden Uberpriifung bediir-
fen. Ebenso ist zu beriicksichtigen, dass die erhobenen Daten auf retrospektiven
Selbsteinschédtzungen der Studierenden und nicht auf einer direkten Erfassung
beruhen. Zudem muss beachtet werden, dass die Stichprobe relativ klein ist und
sich auf einen medienaffinen Studiengang bezieht (innerhalb dessen wurden
aber BA- und MA-Studierende niedriger und hoherer Semester gleichermaf3en
beriicksichtigt).

Doch trotz aller genannten Einschrankungen konnen die hier vorgelegten, durch-
aus technikzentrierten Aussagen dazu beitragen, derzeitige mitunter euphori-
sche Annahmen {iiber eine vermeintliche allzeitige Nutzung mobiler Endgerite
durch Studierende insgesamt realistischer einzuschétzen. Es zeigt sich in die-
ser wie auch in repridsentativen Mediennutzungsstudien zunehmend, dass
in der relevanten Altersgruppe zwar beinahe jede und jeder ein Smartphone
besitzt und die Tabletnutzung stetig steigt. Doch zeigt sich in der vorliegenden
Exploration ebenso, dass derartige mobile Endgerdte erst nach und nach in die
personliche Lernumgebung integriert und selbstverstéindlicher genutzt werden
— auch abhingig von Rahmenbedingungen wie etwa ein zur Verfiigung stehen-
des WLAN-Netz. Selbst als medienaffin geltende Studierende behalten tradierte
Arbeitsweisen auch im Studium bei und dndern diese insgesamt nur zdgerlich.
Aus diesem Grund kann die vorliegende Explorationsstudie als eine Quelle fiir
didaktische Uberlegungen und Planungsentscheidungen bei der Gestaltung von
Lernumgebungen mit digitalen, vernetzten, mobilen Endgeriten dienen, die an
die tatsdchliche Alltagswelt heutiger Studierender ankniipfen. In den nichsten
Jahren mag sich das &ndern, wenn man Johnson et al. (2013) glauben schenkt,
doch zeigen die vorliegenden Ergebnisse fiir den Moment, dass derzeit eine Art
,,Ubergangssituation® vorliegt. Diese erfordert es, innovative Szenarien fiir die
akademische Lehre mit mobilen Endgeréten realistischer zu planen, um einer
vorzeitigen Erniichterung und didaktischen Desillusionierung vorzubeugen.
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Von Infrastrukturen zu Moglichkeitsriumen

Erwartungen von WissenschaftlerInnen an Onlineumgebungen fiir
die Wissensarbeit

Zusammenfassung

Onlineumgebungen spielen seit dem Aufkommen des WWW und des Web 2.0
eine zunehmend wichtige Rolle fiir die Wissensarbeit — sei es als institutionel-
les Lernmanagementsystem (LMS), als Personliche Lernumgebung (PLE) oder
als Virtuelle Forschungsumgebung (VFU). In allen diesen Féllen werden vir-
tuelle Rdume gestaltet, zur Unterstiitzung der Nutzenden in ihrer personli-
chen wie gemeinsamen Arbeit mit Wissensbestinden. Und immer stellt sich
die Frage: Wie muss die Onlineumgebung gestaltet sein, um effizientes, kolla-
boratives Arbeiten zu ermoglichen, anzuregen und zu foérdern? Der vorliegende
Beitrag geht dieser Frage am Beispiel virtueller Forschungsumgebungen nach.
Vor dem theoretischen Hintergrund der Unterscheidung von ,,room® und ,,space*
(Sesink, 2007) werden empirische Ergebnisse zu Anforderungen an virtuelle
Forschungsumgebungen prisentiert und dargestellt, welche Lehren sich allge-
mein flir die Gestaltung von Onlineumgebungen fiir die Wissensarbeit ziechen
lassen.

1 Theoretischer Hintergrund

Die Beschaffenheit von Ridumen ist seit jeher entscheidend fiir Prozesse des
Lehrens und Lernens. Spitestens seit dem ,,Spatial Turn® in den Sozialwissen-
schaften (vgl. Doring, 2009) erfolgt die wissenschaftliche Betrachtung auch aus
der Perspektive des sozial konstruierten Raumes. Beeinflusst durch die zuneh-
mende Ortsungebundenheit wissenschaftlicher Kollaboration im Zuges des
Globalisierungsprozesses (vgl. Waltman et al., 2011) sowie den verstirkten
Einsatz digitaler Medien in Lehre und Forschung und strukturelle Verdnderungen
an Hochschulen im Zuge des Bologna-Prozesses (vgl. DINI, 2009), gewinnen
dynamische Raumkonzepte fiir Lehr- und Lernriume zu Beginn des 21. Jahr-
hunderts an Bedeutung.

Ausgehend von Sesinks (2007) zweidimensionalem Raumbegriff in der Unter-
scheidung zwischen ,,room™ und ,,space® ldsst sich eine grundlegende Heraus-
forderung fiir virtuelle Lern-, Arbeits- und Forschungsumgebungen als Raume
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der Wissensarbeit ausmachen: Raum umfasst hier im Sinne von ,room‘ den
architektonisch (physisch oder mittels Software) gestalteten Raum, wih-
rend ,,space” einen ,,Zwischenraum® meint, der durch soziales Handeln erst
zu gestalten ist. Der ,,room“ wird durch die soziale Eroberung des ,,space*
erst zum eigentlichen Lebens- und Arbeitsraum (vgl. Sesink, 2007, S. 51).
Gelingen wird dies jedoch nur, wenn die Architektur des ,,room™ zur sozialen
Gestaltung des ,,space” einlddt. Fiir die Gestaltung virtueller Lernumgebungen
spiegelt sich diese Notwendigkeit in der Diskussion um die Potenziale von
Social Software zur Unterstiitzung informellen Lernens sowie der Debatte
Lernmanagementsysteme vs. Personliche Lernumgebungen wider (vgl. u.a.
Kerres, 2006, Baumgartner, 2008, Kahnwald et al., 2010). Forschungs-
rdume bzw. Arbeitsriume von Wissenschaftlerlnnen sind ,,rooms“, im physi-
schen Sinne als Biiros, Labors, Horsdle oder Seminarrdume. Je nachdem wie
Wissenschaftlerlnnen sie durch ihre Arbeitspraxis gestalten, werden sie zu
Arbeits-, Forschungs- oder Lernrdumen. Der virtuelle (Sinn-offene) ,,Cyber-
space” wird durch die Arbeitspraxis der ,,Cyberscientists” (zum Begriff der
Cyberscience vgl. Nentwich, 2003) zur Arbeits- und Forschungsumgebung der
WissenschaftlerInnen.

Zentral fiir die soziale Konstruktion von Rdumen der Wissensarbeit sind soziale
Interaktionen. Dabei kommt Kollaborationen eine zunehmende Bedeutung
sowohl in Forschung als auch Lehre (Wuchty et al., 2007, Kohler et al., 2008,
Pscheida & Kohler, 2013) zu. Lorenz et al. (2013) konstatieren jedoch, dass in
der alltdglichen Arbeitspraxis der WissenschaftlerInnen generell wenig kollabora-
tiv gearbeitet wird (vgl. Lorenz et al., 2013, S. 4) und kommen zu dem Schluss,
dass hier Unterstiitzungsbedarf, auch durch virtuelle Forschungsumgebungen,
besteht.

Der Begriff der Virtuellen Forschungsumgebung (VFU) zielt im engeren Sinne
auf ihre virtuelle Gestaltung als ,,room®: auf die Bereitstellung von Forschungs-
infrastrukturen zur gemeinsamen Arbeit an digitalisierten Daten, wie sie in
verschiedenen BMBF-geforderten Projekten fiir die Geistes- und Sozial-
wissenschaften (z.B. TextGrid, SOEB) entwickelt werden (vgl. BMBF, 2013).
Als Umgebung, die verschiedene webbasierte Anwendungen, interagierende
Systeme und Prozesse zur Unterstiitzung von Forschungsprozessen, innerhalb
und auBlerhalb institutioneller Grenzen, gebiindelt zur Verfiigung stellt, iiber-
windet sie in einem weiteren Sinne die Starrheit einer VFU und wird zu einem
dynamischen, sozial gestaltbaren Raum, der Interaktion und Kollaboration zwi-
schen Forschenden und anderen in Forschungsprozesse involvierten Akteuren
unterstiitzen kann (vgl. Carusi & Reimer, 2010).

Hinsichtlich der Integration verschiedener webbasierter Werkzeuge in eine virtu-
elle Forschungsumgebung stellt sich die Frage, inwieweit Wissenschaftlerlnnen
diese iiberhaupt nutzen. Eine eher gelegentliche Nutzung im beruflichen

126



Von Infrastrukturen zu Moglichkeitsrdumen

Alltag stellen Rowlands et al. (2011) fest. Zentrale Anreize sind dabei u.a.
Effizienzsteigerungen in der Arbeitspraxis und die einfache Verfiigbarkeit und
Handhabung von Web-2.0-Tools (Rowlands et al., 2011) sowie die Einbind-
barkeit ihrer Nutzung in eine bestehende Praxis (Bader, Fritz & Gloning, 2012,
S. 101). Hingegen stellen Zeitmangel und ein unklarer Nutzen fiir die eigene
Arbeit die groBten Barrieren dar (Rowlands et al., 2011).

2 Fragestellung und Methodik

Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen zum Wechselverhéltnis zwi-
schen ,,room® und ,,space” stellt sich die Frage nach Anforderungen von Wissen-
schaftlerlnnen an die Gestaltung von Onlineumgebungen, damit diese auch
sozial im Sinne eines Wissensraumes erschlossen werden. Dazu sind Kenntnisse
der aktuellen Nutzung verschiedener Web-2.0-Werkzeuge durch Wissen-
schaftlerInnen notwendig. Zudem gilt es, ihre digitale Arbeitspraxis genauer zu
erschlieen.

Die generelle Nutzung und die spezifische Nutzungspraxis onlinegestiitzter
Anwendungen und Social Media durch sdchsische Wissenschaftlerlnnen wur-
den mit Hilfe quantitativer und qualitativer Analysemethoden durch das eSci-
ence-Forschungsnetzwerk Sachsen untersucht und mit bundesdeutschen Daten
zur Rolle von Social Media und onlinebasierten Anwendungen ergénzt. Dazu
wurde die 2012 in Sachsen realisierte Online-Befragung zur Nutzung von Web-
2.0-Tools in erweiterter und abgednderter Form im Herbst 2013, auf Basis
einer nach Region und Hochschultyp geschichteten Stichprobe, im gesamten
Bundesgebiet mit insgesamt 778 befragten Wissenschaftlerlnnen durchgefiihrt.

Aufbauend auf der Online-Befragung von 2012 wurden von Dezember 2012 bis
Juli 2013 Leitfadeninterviews mit séchsischen WissenschaftlerInnen durchge-
fiihrt, um Einblicke in ihre spezifische Nutzungspraxis von Online-Anwendungen
und Social-Media-Tools zu bekommen sowie Potenziale und Folgen einer
zunehmend digital unterstiitzten Wissenschaft zu untersuchen. Die Akquise der
Interviewpartnerlnnen erfolgte im Zuge der Online-Befragung und ergidnzend
iiber eine Onlinerecherche. AnschlieBend wurden WissenschaftlerInnen gezielt
auf Grundlage der Kriterien a) Fachergruppe, b) Statusgruppe und c) Geschlecht
ausgewihlt und kontaktiert. Das finale Befragungssample umfasste 19 Personen.
Der Interviewleitfaden bezog sich auf die Themenbereiche ,,Nutzung von digi-
talen onlinebasierten Werkzeugen im wissenschaftlichen Arbeitsalltag, per-
sonliche Erfahrungen“ sowie ,,Personliche (Wissenschafts-)Biografie, eigene
Entwicklungsperspektiven und Perspektiven auf Wissenschaftskultur und
-verstindnis“. Ergénzt wurden die beiden Themenbereiche durch Fragen
zu ,Erwartungen an die eScience-Plattform®. Die telefonisch oder face to
face durchgefiihrten Interviews wurden transkribiert und anonymisiert. Die
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Auswertung erfolgte qualitativ-inhaltsanalytisch in Anlehnung an das Verfahren
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2000).

3 Nutzung von Web-2.0-Tools in der Wissenschaft

Im Fokus der bundesweiten quantitativen Befragung standen die berufliche
Nutzung von 17 verschiedenen Tools, Nutzungskontext und Nutzungsmotivation
sowie der Verbreitungsgrad von VFU und die Einstellungen der Wissen-
schaftlerInnen gegeniiber Social Media.

Die Ergebnisse zeigen, dass Wissenschaftlerlnnen im beruflichen Kontext vor
allem Recherchewerkzeuge wie die Wikipedia (95,2%) oder Online-Datenbanken
(79,3%) nutzen. Ebenfalls weit verbreitet sind Mailinglisten (76,2%), Cloud-
Dienste (67,8%) und VoIP-Dienste wie Skype (58,0%). Auch Internetforen,
Wikis, Lernmanagementsysteme und Literaturverwaltungsprogramme werden
von jeweils mehr als der Hélfte der Befragten im Kontext ihrer wissenschaft-
lichen Arbeit eingesetzt. Social-Media-Tools stellen hingegen auch 2014 noch
immer eher ein Nischenphdnomen dar. So sind Microblogging-Dienste unter
Wissenschaftlerlnnen zwar fast vollstindig bekannt (zu 97%), genutzt wer-
den sie jedoch nur von einer Minderheit (15%). Auch andere Social-Media-
Tools wie Weblogs, Online-Texteditoren und Social-Bookmarking-Services fin-
den bei maximal einem Drittel der Wissenschaftlerlnnen Anwendung. Eine
Ausnahme bilden hier Soziale Netzwerke mit wissenschaftlicher Ausrichtung,
die von 48,8% der WissenschaftlerInnen im Kontext ihrer wissenschaftlichen
Arbeit genutzt werden. Entscheidend fiir die Nutzung verschiedener Werkzeuge
sind, wie bereits von Bader et al. und Rowlands festgestellt, vor allem prak-
tische Beweggriinde, wie die Beschleunigung und effiziente Gestaltung von
Arbeitsprozessen. Auch der Druck der eigenen Community oder der Wunsch von
Kolleglnnen und Projektpartnerlnnen wird als Nutzungsgrund angegeben. Die
haufigsten Griinde, Web-2.0-Tools fiir berufliche Zwecke nicht zu nutzen, sind
ein aus Sicht der Befragten fehlender Mehrwert der Anwendungen und fehlender
Bedarf an technischer Unterstiitzung in dieser Form. Ebenfalls nicht unerheblich
ist die fehlende Zeit, um sich mit den Anwendungen vertraut zu machen sowie
Bedenken hinsichtlich der Nutzungsbedingungen, vor allem von Social Media.
Generell zeigen sich WissenschaftlerInnen also gegeniiber Web-2.0-Tools aufge-
schlossen und besitzen geringe Berithrungsingste. Dennoch hegt die Mehrheit
der Befragten eine gewisse Skepsis hinsichtlich der Privatsphére und Sicherheit
der eigenen Daten im Internet.
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3.1 Nutzung und Verstindnis virtueller Forschungsumgebungen

Virtuelle Forschungsumgebungen sind fiir Wissenschaftlerlnnen bisher wenig
relevant und werden nur von 1,8% der Befragten eingesetzt. Nur 9,3% ist der
Begriff der VFU bekannt. Unter einer VFU verstehen die Befragten ,,eine sozi-
ale Plattform fiir Forschung® oder eine ,,Plattform, auf der man seine Ergebnisse
einstellt und teilt“ bzw. ermoglichen VFUs eine ,,Vernetzung iiber [die] eigene
Institution hinaus® oder stellen eine ,,internat[ionale] Plattform zur Verteilung
von Forschungsergebnissen” dar. Auch entgrenztes Arbeiten spielt eine wich-
tige Rolle. So sehen Wissenschaftlerlnnen eine VFU auch als Werkzeug zur
,,Uberholung von zeitlichen und rdumlichen Barrieren in der Forschung® und
fiir ein ,,Forschen, ohne analoge Umgebungen (brick&mortar) nutzen zu miis-
sen“. FEine Herausforderung fiir eine VFU konnte die Arbeitsvielfalt ver-
schiedener Fachgebiete sein. So sei eine VFU ,wesentlich datenbasierter
Forschungsverbund, in Folge fiir nicht datenbezogene Diskurse wenig taug-
lich“. Die Herausforderungen fachspezifischen und interdisziplindren kolla-
borativen Arbeitens kdnnen durch eine gegenseitige Abgrenzung der Bereiche
nicht bewiltigt werden. Die VFU als ,,integriertes Literatur-, Daten-, und Kom-
munikationssystem einer Community” sei so ,,per definitionem nicht mach-
bar — vor allem, wenn man interdisziplindr und innovativ forschen und arbei-
ten will“. In den Erkldrungen zu den Funktionen einer VFU werden in einigen
Féllen Vergleiche zu webbasierten Tools wie Dropbox, ResearchGate oder
Moodle angefiihrt, um den Funktionsumfang einer VFU einzuordnen. So werden
z.B. VFUs mit typischen Lernmanagementsystemen (LMS) in der Form asso-
ziiert, dass sie ,,sowas wie Moodle fiir Forschungszwecke® darstellen. Wie die
Befragungsergebnisse zeigen, nutzen immerhin 10% der Wissenschaftlerlnnen
klassische LMS auch im Kontext von Forschungstitigkeiten, u.a. zur Abstim-
mung und zum Austausch von Informationen und Materialien.

4 Anforderungen an virtuelle Forschungsumgebungen —
was wollen die Nutzenden?

Die hier dargestellten ersten Ergebnisse aus der noch laufenden Interview-
auswertung bezichen sich auf Aussagen der Interviewten zu ihren Erwartungen
an eine virtuelle Forschungsplattform, ihre Bereitschaft, eine solche Plattform
zu nutzen und ihre Investitionsbereitschaft. Den Ergebnissen liegen 23' Inter-
views zu Grunde. Die verwendeten Zitate erheben keinen Anspruch auf

1 Zu den 19 Interviews wurden 4 im Teilprojekt ,,Verdnderungen des E-Learning un-
ter dem Einfluss von eScience® des eScience-Forschungsnetzwerk Sachsen gefiihrte
Interviews herangezogen.
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Représentativitit, sondern sollen einen Einblick in die Erwartungen moglicher
Nutzender an eine Forschungsplattform geben.

4.1 Integration verschiedener digitaler Werkzeuge

Mit der Integration verschiedener, bereits existierender digitaler Anwendungen
kann eine virtuelle Forschungsumgebung dem vielfédltigen Nutzungsverhalten
von WissenschaftlerInnen gerecht werden. Dies erscheint auch deswegen sinn-
voll, weil bestimmte spezielle Werkzeuge sich fiir bestimmte Arbeitsschritte
bewihrt haben: ,,Da gibt es Softwaretools, die dafiir geeignet sind“ (Interview
10). Es sollte sowohl Schnittstellen zu Social-Media-Anwendungen, als auch
zu digitalen, nichtonlinebasierten Werkzeugen, wie ,,gdngige Textbearbeitungs-
software* (Interview 8), geben. Die Unterstiitzung und Gewihrleistung effi-
zienten wissenschaftlichen Arbeitens ist dabei wichtig, ,,[nicht, Anm. der
AutorInnen] dass ich mich bei zehn Sachen einloggen und immer das gleiche
eingeben muss, sondern dass ich das aus dieser Plattform heraus halt steuern
kann“ (Interview 8).

4.2 Unterstiitzung von Kollaboration und Vernetzung

Die zunehmende Bedeutung des kollaborativen Arbeitens und der Vernetzung
im wissenschaftlichen Arbeitsalltag wird auch von den Interviewten wahr-
genommen: ,,s0 alleine fiir sich hinforschen ist glaube ich im 21. Jahrhundert
kaum mehr moglich® (Interview 1). Eine Unterstiitzung mit digitalen Medien
werde daher immer wichtiger (vgl. Interview 8). Die disziplindre und interdis-
ziplindre Vernetzung von Wissenschaftlerlnnen, der Aufbau eines wissenschaft-
lichen Netzwerks, ,,eine Art Facebook fiir die Fachcommunity* (Interview 15),
stellt dabei aus Sicht der Interviewten eine besondere Stirke einer virtuellen
Forschungsumgebung dar: ,,in erster Linie wird sie nur dazu dienen, wahrschein-
lich um sich kennenzulernen, um ein Team zu bilden* (Interview 4). Gleiches
gilt fir die Kommunikation zwischen den Nutzenden. Diese zu unterstiitzen sei
ein ,key feature, [...] das, was es [die Plattform, Anm. d. Autorlnnen] am aller-
besten kann [...], dass Kommunikationskanéle geschaffen werden* (Interview
11). Neben einer Sozialen Netzwerkfunktion und Méoglichkeiten zur direk-
ten Kontaktaufnahme mit anderen Nutzenden sollte eine Community-Funktion
die Kommunikation iiber die Grenzen des eigenen Arbeitskontextes hinweg
unterstiitzen. Fiir Kommunikation und Organisation von Zusammenarbeit sind
Werkzeuge zur gemeinsamen Terminfindung und Onlinekalender, aber auch
Desktop-Anwendungen wie Outlook (vgl. Interviews 4, 13, 15) erforderlich.
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Zur Erleichterung des gemeinsamen Erstellens von Berichten, Forschungs-
antrdgen und wissenschaftlichen Verdffentlichungen wird die Integration eines
Online-Editors, z.B. Etherpad (vgl. Interviews 20-23), mit bereits integrier-
ten Templates fiir Berichte oder Journal-Artikel (vgl. Interview 5) begriiit
(vgl. Interview 8). Uber Versionsverwaltung sollte es moglich sein zu ,,sehen,
der und der hat dann und dann dort und dort was gedndert” (Interview 8§,
vgl. Interviews 20-23). Zum kollaborativen Arbeiten ist den Interviewten
auch die Vereinfachung des Austauschs und der gemeinsamen Analyse von
Forschungsdaten wichtig. In einer ,,Dateiablage” (Interview 11) z.B. fiir die
Archivierung, als ,zentrale[r] Ort fiir die Information” (Interview 3), die
eine Vielzahl an Dateiformaten unterstiitzt (vgl. Interview 5), sollten sowohl
Lempirisches Material“ (Interviews 20-23) als auch Metainformationen, wie
»Kontaktdaten, zu meinetwegen zu interviewenden Personen® (Interviews
20-23) abgelegt werden konnen. Der Begriff ,,Daten” ist dabei breit gefasst, hie-
runter fallt z.B. auch Videomaterial, welches untersucht, be- oder erarbeitet wird
(vgl. Interview 18). Eine gemeinsame Literaturverwaltung wiirde die gemein-
same Recherche erleichtern, ,,dass nicht doppelt gearbeitet wird, der eine recher-
chiert das und der andere recherchiert das noch mal“ (Interview 12).

4.3 Chancen und Herausforderungen fiir den Einsatz einer virtuellen
Forschungsumgebung

Damit sich Wissenschaftlerlnnen eine virtuelle Forschungsumgebung (,,room*
im Sinne des ,,space” zu eigen machen konnen, muss diese also entlang ihrer
Arbeitspraxis entwickelt werden. Durch Unterstiitzung geographisch getrenn-
ten kollaborativen Arbeitens wird sie flexiblen Arbeitsweisen, ,,dass die Leute
[...] mehrere Arbeitspldtze haben, hier und zu Hause“ (Interviews 20-23),
gerecht. Vernetzungs- und Kommunikationsfunktionen tragen der Bedeutung von
Kooperation im Hochschulkontext Rechnung und unterstiitzen effizientes wis-
senschaftliches Arbeiten. Die virtuelle Forschungsumgebung als gemeinsame
Datenbasis ermoglicht im Endeffekt, dass ,,aus denselben Daten aufgrund unter-
schiedlicher theoretischer Grundpositionen unterschiedliche Schlussfolgerungen®
(Interview 5) gezogen werden konnen.

Fiir die erfolgreiche und nachhaltige Nutzung lassen sich verschiedene Rahmen-
bedingungen identifizieren. Eine gemeinsame Datenbasis erfordert Stabilitét
und Kontinuitdt der technischen Infrastruktur, etwa mit Blick auf die Grofie
der Datenmengen (vgl. Interview 5). Eine kritische Masse an Nutzenden ist
entscheidend, um fiir sie einen Mehrwert zu generieren, d.h. ,einen lebendi-
gen Austausch® (Interviews 9, 6) bzw. ,Netzwerkeffekt[e] (Interview 4) zu
ermoglichen oder verschiedene Kompetenzen zu biindeln, um die gegenseitige
Unterstiitzung bei wissenschaftlichen Fragestellungen zu fordern: ,,eine Frage,
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die vielleicht irgendwo offentlich steht, [hat] groere Chancen, beantwortet zu
werden (Interview 6).

Vor diesem Hintergrund ist auch eine benutzerfreundliche Bedienbarkeit wich-
tig (z.B. Interview 8), so ,,[d]ass man dann mit wenigen Klicks dort zum Ziel
kommt“ (Interview 10) und ,,alle partizipieren kénnen“ (Interview 5). Eine groe
Rolle spielen auch hier Datenschutz und -sicherheit. Der Schutz persénlicher
Daten muss bereits von Anfang an mitgedacht werden, ,,dass ich so wenig wie
moglich private Informationen preisgeben muss* (Interview 18). Die Nutzenden
sollten wissen, ,,wo die Daten liegen, wer darauf [...] Zugriff hat“ (Interview
7). Uber den Grad der Sichtbarkeit eigener Daten und Inhalte wollen sie dabei
selbst entscheiden (vgl. Interview 5). Gleiches gilt fiir Forschungsdaten, hier
sollte zugleich Zusammenarbeit moglich sein, so ,,[d]ass es Bereiche gibt die
man teilen kann und Bereiche, die quasi unter Verschluss sind“ (Interview 18).
Eine Balance zwischen dem Schutz personlicher und forschungsrelevanter Daten
sowie der notwendigen Offenheit kann durch die Vergabe verschiedener Login-
Formen bzw. Rechte erreicht werden (vgl. Interviews 10, 8).

Bedeutsam fiir die Sicherstellung der Nachhaltigkeit einer virtuellen Forschungs-
umgebung ist nicht zuletzt ihre Finanzierung zur Weiterentwicklung und
Qualitétssicherung (vgl. Interview 7, 13). Dabei ist die Bereitschaft zu inves-
tieren abhidngig vom erwarteten Mehrwert, im Vergleich zu bestehenden Werk-
zeugen (vgl. Interviews 1, 17). Grundsitzlich ist eine Bereitschaft vorhanden,
Zeit in Einarbeitung und kontinuierliche Nutzung zu investieren (vgl. Interviews
10, 11). Hinsichtlich finanzieller Investitionen wird von den Interviewten vorge-
schlagen, eine Forschungsplattform kostenfrei zur Verfligung zu stellen bzw. eine
Kosteniibernahme durch die Forschungsinstitutionen, an denen die Interviewten
tatig sind.

5 Umsetzung in die Praxis: Innovation und neue
Herausforderungen

Die empirischen Untersuchungen dienen neben der Erforschung von Ver-
dnderungen der Wissenschaft im Zuge der Digitalisierung, auch als Anhalts-
punkte fiir die Gestaltung einer innovativen Forschungsumgebung, zur Unter-
stiitzung kollaborativer Wissensarbeit in Wissenschaft, Wirtschaft und anderen
Bereichen.

Die eScience-Forschungsplattform wurde vor dem Hintergrund des Projekt-
charakters wissenschaftlichen Arbeitens konzipiert. ,,Projekte” als wesentli-
ches Ordnungsprinzip fiir Personen, Ressourcen, Aufgaben und Tools, kénnen
im virtuellen Raum abgebildet, kontrolliert, kollaborativ und ortsunabhingig
bearbeitet werden. Das Projektmanagement stellt somit die Kernfunktion dar.
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Die Bearbeitung erfolgt auf drei sozialen Ebenen mit je eigenen Benutzer-
schnittstellen: (1) Die ,,Gruppe®, d.h. alle an einem Projekt beteiligten Personen.
Gruppen werden durch Projekte konstituiert und er6ffnen zugleich dem einzelnen
Nutzer Zugriff auf Projekte sowie zugehorige Funktionalitdten und Ressourcen.
(2) Der einzelne Nutzer, der in mehrere Projekte und damit mehrere Gruppen
involviert sein kann. Durch die Einbindung in und die Aufgaben innerhalb die-
ser Projekte hat er eine spezielle Sicht auf die gemeinsame Arbeit, die in einem
gesonderten ,,privaten Bereich® abgebildet wird. (3) SchlieBlich bildet sich durch
die personalen Uberschneidungen bei der Projektbearbeitung und durch das
Nebeneinander unterschiedlicher Projekte ein ,,Gemeinschaftsraum® heraus, eine
plattforminterne Offentlichkeit, die zur interessierten Offentlichkeit auBerhalb der
Plattform hin gedffnet werden kann. Jede Aktivitit hat letztlich Implikationen auf
allen drei Ebenen, umgekehrt werden auf jeder Ebene unterschiedliche Tools zur
Unterstiitzung der Wissensarbeit angeboten. Dem Bediirfnis nach Datenschutz
und -sicherheit wird durch die Eigenentwicklung einer Plattform Rechnung getra-
gen, installierbar auf den Servern der jeweiligen Institution, aber auch auf ver-
trauenswiirdigen Host-Servern (z.B. Universitéitsrechenzentren). Die abgestuften
Sozialebenen vom Privatraum hin zum Gemeinschaftsraum gewéhrleisten weitge-
hende Kontrolle iiber die Offenheit von Daten und Kommunikation. Einige Tools
zur Unterstiitzung von Kollaboration und Kommunikation in der Wissensarbeit
sind bereits in die Plattform integriert — Wiki, Etherpad, Videokonferenz,
Direkt- sowie Gruppenkommunikation (sog. ,,Pinnwand*) und Filesharing-
Funktionalititen. Weitere Tools lassen sich dank einer offenen Architektur ein-
binden. Als virtuelle Forschungsumgebung im weiteren Sinne soll die Plattform
zur (interdisziplindren) Zusammenarbeit anregen. Die Konzeption auf Basis von
Projekten mag zwar Einschrinkungen hinsichtlich disziplindrer Anforderungen
an die wissenschaftliche Arbeit mit sich bringen, entspricht aber dem Wunsch
nach einer moglichst breiten Nutzung und erleichtert auch die Zusammenarbeit
iber die Grenzen der institutionalisierten Wissenschaft hinaus, hin zu einer
Innovations- und Wissensarbeit, die auch wirtschaftliche und andere gesellschaft-
liche Akteure einbezieht.

6 Fazit und Ausblick

Ausgehend von einem sozialkonstruktivistischen Raumversténdnis sollte gezeigt
werden, dass die Beriicksichtigung der Arbeitspraxis und der Bediirfnisse von
Wissenschaftlerlnnen (als potenzielle Nutzende) entscheidend fiir die praktische
Gestaltung einer virtuellen Forschungsumgebung sind.

Die empirischen Ergebnisse haben fiir Forschungsumgebungen belegt, was
auch fiir Lernumgebungen gilt: Die Bereitschaft zur Nutzung besteht, sofern
der Kreis der Nutzenden vergleichsweise klein, d.h. iiberschaubar und vor
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allem kontrollierbar bleibt. Als Griinde dafiir konnen die anhand der qualitati-
ven Interviews aufgezeigten Motivlagen der Nutzenden dienen: Einerseits wer-
den die Kommunikations- und Kollaborationsmoglichkeiten der Onlinemedien
hoch geschitzt, andererseits bestehen gravierende Bedenken hinsichtlich
der Offenlegung von Daten und dem Missbrauch von Vertrauen. Zentraler
MafBstab der Nutzung ist zudem die Auswirkung auf die Effizienz des wissen-
schaftlichen Arbeitens. Ob dies eine Folge des zunehmenden Profilierungs-
und Rechtfertigungsdrucks innerhalb der Wissenschaft ist, kann hier dahinge-
stellt sein. Fiir die Gestaltung von Onlineumgebungen fiir die Wissensarbeit
schrinkt diese Fokussierung auf Effizienz die nétigen Spielrdume fiir innova-
tive Entwicklungen jedoch stark ein. Auch diese Ergebnisse bestitigen frithere
Studien, die fiir die Nutzung von Web-2.0-Tools durch WissenschaftlerInnen
Barrieren infolge der Ausrichtung an Kosten-Nutzen-Erwédgungen identifiziert
haben (Rowlands et al., 2011; Bader et al., 2012). Die praktische Umsetzung
der Erkenntnisse in die Gestaltung einer innovativen Forschungsplattform
kann aufgrund der erst probehalber erfolgenden Nutzung noch nicht bewer-
tet werden. Bereits jetzt hat sich aber gezeigt, dass Usability-Aspekte sowie
die Sicherstellung der nachhaltigen Verfiigbarkeit eine Herausforderung fiir
Hochschulinstitutionen darstellen und eines stirkeren Engagements von Hoch-
schulen bediirfen.
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Forschungsorientiertes Lehren und Lernen mit
Hilfe einer Forschungscommunity (Projektvorhaben)

Zusammenfassung

Die Forschungscommunity ist eine dynamische Lern- und Informationsplattform
rund um das Thema Forschung in der Medienpddagogik, die in den folgenden
Semestern aufgebaut wird und forschendes Lernen ermdglichen soll. Abhingig
von den Entwicklungen in Wissenschaft und Forschung sowie den Erfahrungen
der Studierenden und Lehrenden wird sie hinsichtlich Aufbau und Inhalt suk-
zessive angepasst. Damit soll eine nachhaltige forschungsbezogene Lehre im
Bereich der Medienpadagogik ermoglicht werden.

Langfristig dient die Community als Informations- und Arbeitsplattform fiir
nachfolgende Semester und kann Ideen fiir Anschlussprojekte liefern. In diesem
Sinne dient sie als permanenter Open Online Course (OOC).

Diese Plattform wird sich aus verschiedenen Bereichen zusammensetzen:
Literaturdatenbank, Sammlung von Abschlussarbeiten, Hinweise zu externen
Forschungsprojekten, Studien und Tagungen, Teilbereichen fiir die forschungs-
bezogene Lehre sowie eines Angebotsbereiches fiir externe Unternehmen und
Institutionen, die Abschlussarbeitsthemen anbieten.

Die Einrichtung dieser Forschungscommunity wird in den Jahren 2014 und 2015
vom Gutenberg Lehrkolleg (GLK)! der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz
im Rahmen der Forderung von innovativen Lehrprojekten finanziell unterstiitzt.

1 Zielsetzung, Inhalte und Struktur der Forschungscommunity

Im Bachelor- und Masterstudiengang des Studienschwerpunktes finden in
jedem Semester forschungsbezogene Lehrveranstaltungen statt. Diese sind in
den Modulhandbiichern der Studiengénge verankert. Innerhalb der Seminare
wird bisher entweder gemeinsam an einem Forschungsprojekt oder in Klein-
gruppen an mehreren Projekten gearbeitet. Eine Vernetzung der einzelnen
Projekte und Seminare gibt es nicht. Auch nach Ende der Semester sind die For-
schungsprojekte flir andere Studierende, die Dozentlnnen oder Dritte nicht ein-

1  GLK: www.glk.uni-mainz.de
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sehbar. Das mochten wir gerne dndern und die einzelnen Projekte transparenter
und nachhaltiger gestalten.

In der ,,Forschungscommunity* sollen die Forschungsprojekte, die im Rahmen
der Forschungsseminare durchgefiihrt werden, nach einheitlichen Kriterien
(Themenbereich, Fragestellung, Forschungsstand, begleitende Literatur, For-
schungsmethoden, Methodendesign, Auswertungsverfahren und Ergebnisse)
gesammelt und dargestellt werden.

1.1 Forschendes Lernen

Studierende sollten in Zeiten von Bologna nicht nur etwas iiber Forschung ler-
nen, sondern innerhalb des Studiums selbst zu Forschern werden. Damit ist die
Aufhebung der Grenze zwischen Lehre und Forschung zu verstehen. Im Sinne
des forschenden Lernens werden Studierende in die Lage versetzt, selbst wis-
senschaftlich zu arbeiten, sich Themenfelder in Projekten anzueignen und for-
schend titig zu werden (vgl. Euler, 2005). Forschendes Lernen ist mehr als
eine aktivierende Lehrmethode. Die Studierenden iibernehmen dabei nicht
nur einzelne Aufgaben im Forschungsprozess, sondern sie werden in den
gesamten Forschungsablauf eingebunden. Die Prozessanteile sind dabei das
Finden einer geeigneten Forschungsfrage, die Auseinandersetzung mit dazu-
gehoriger Theorie, die Entscheidung fiir eine passende Forschungsmethode,
Datenerhebung und Auswertung sowie die Verschriftlichung und Prisentation
der Forschungsergebnisse (vgl. Diirnberger et al., 2011). Gabi Reinmann
bezeichnet dies als einen Forschungszyklus von Erfahrung-Reflexion-Kon-
zeption-Experiment. ,,Forschende identifizieren aus der erfahrenen Praxis wis-
senschaftlich relevante Themen, reflektieren den Forschungsstand und formulie-
ren Fragestellungen. Sie konzipieren Untersuchungsplidne und entscheiden sich
fiir Methoden, um dann eine Untersuchung durchzufithren und auszuwerten.
Die Ergebnisse werden vermittelt und/oder angewandt und flieBen in die Praxis
zuriick™ (vgl. Reinmann, 2013, S. 4).

Das forschende Lernen kann durch den Einsatz digitaler Medien unterstiitzt
werden. So konnen Audio- und Videotechnologien als Werkzeuge fiir die
Materialisierung und Dokumentation von Wissen eine wichtige Rolle spie-
len. Aber auch die Wissensteilung und die Kommentierung und Bewertung von
Erkenntnissen kann durch digitale Medien ermoglicht werden. Beispiele hierzu
sind Wissenschaftsblogs, Peer-Review-Verfahren, E-Portfolio und Wiki-Systeme
(vgl. Reinmann, 2009).

An diesem Punkt kniipft die Idee der Forschungscommunity an: Sie will den
Forschungszyklus unterstiitzen, indem sie erstens Informationen sammelt und

137



Petra Bauer, Kathrin Mertes, Adrian Weidmann

zur Verfligung stellt, zweitens die Forschungsprozesse dokumentiert und drittens
deren Ergebnisse présentiert.

1.2 Inhalte der Forschungscommunity

Um die Potenziale des Wissensaustausches und der virtuellen Kollaboration
zu verbessern, werden entsprechende Online-Werkzeuge (Foren, Chat, Online-
dokumente, Wiki, Mind-Map, Konferenztool, ...) zur Verfligung gestellt.
Erginzend dienen Verlinkungen zu weiteren Onlineseminaren des eigenen
Arbeitsbereiches und anderer Hochschulen als Informationsmdglichkeit zum
wissenschaftlichen Arbeiten und zu Forschungsmethoden.

Die bisher geplante Struktur sieht folgende Inhalte vor:

e Bereich zu Forschungsprojekten innerhalb der Seminare. Eine mdgliche
Struktur konnte folgende Themen beinhalten: Forschungsthema, Frage-
stellung, Methoden und Methodenmix, Forschungsstand, Theorien, Aus-
wertungsdokumente und Ergebnisse, Konzepte fiir die Praxis.

¢ Materialiensammlung: Literatur zu Methoden der empirischen Sozial-
forschung, wissenschaftlichem Arbeiten und dem Forschungstand innerhalb
der Medienpéddagogik. Sammlung von aktuellen Forschungsergebnissen mit
der Angabe der Forschungsgruppen und méglicher Literatur.

» Informationsteil zu Abschlussarbeiten (Bachelor- und Masterarbeiten): Orga-
nisatorische Hinweise zum Ablauf dieser Studienphase. In einer Datenbank
sollen die Themen bisheriger Abschlussarbeiten verdffentlicht werden.
Zusitzlich konnte die Abrufbarkeit herausragender Arbeiten eingerichtet wer-
den. Dieser Bereich kann eine thematische Orientierung bieten, Einblicke
in relevante Literatur ermoglichen und Beispiele zum Aufbau wissenschaft-
licher Arbeiten zeigen (vgl. Diirnberger, 2010). Auflerdem soll in diesem
Bereich eine Plattform fiir Betriebe und Institutionen, die forschungsorien-
tierte Abschlussarbeiten zu vergeben haben, eingerichtet werden.

* Informationsteil zu Tagungen, Methodenworkshops und Forschungsthemen.

* Verkniipfung mit anderen Lehrangeboten wie z.B. Bildung allgemeiner
Schliisselkompetenzen im Studium, Methoden der Sozialforschung, etc.

Die Gestaltung der Community wird in Kooperation mit dem Medienzentrum
der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz durchgefiihrt. Das Medienzentrum
unterstiitzt dabei sowohl bei der Auswahl einer geeigneten Plattform, der
Gestaltung der Forschungscommunity als auch bei der Dokumentation von
Forschungsprojekten.

Bei der Auswahl werden verschiedene Lernplattformen beriicksichtigt, die vom
ZDV oder vom Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz angeboten werden. Dazu
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zihlen Moodle, Ilias, Share Point, Reader, Olat. Zusétzlich werden kostenlose
Web-2.0-Tools wie Blogsoftware (Wordpress) und Software fiir Kommunikation
und Zusammenarbeit fiir Bildungseinrichtungen (Google Apps for Education)
auf ihre Einsatzmdglichkeiten getestet. Diese Systeme werden vorab hinsichtlich
ihrer Funktionen verglichen. Anschlieend wird die Entscheidung fiir ein System
in Abhéngigkeit von vorab definierten Anforderungen getroffen.

2 Impulse fiir Strukturverinderungen im Fach/Fachbereich

Ziele dieser Forschungscommunity ist das Erreichen von Nachhaltigkeit der
forschungsbezogenen Lehre im Studienschwerpunkt iiber einzelne Seminare
und Semester hinaus sowie die Bereitstellung eines Systems fiir das Wissens-
management innerhalb der Arbeitsgruppe. Die Forschungscommunity soll im
Sinne eines Open Online Courses (OOC) fiir alle Studierenden offen sein und
nicht nur innerhalb eines Seminars zum Austausch dienen (vgl. Robes, 2012).
Die Teilnehmerzahl ist unbegrenzt. Somit werden innerhalb der forschungs-
bezogenen Veranstaltungen traditionelle Formen der Wissensvermittlung mit
einem frei zugéinglichen Onlineangebot verbunden. Die Studierenden stellen
ihre Forschungskonzepte innerhalb des OOCs vor. Dies kann mit unterschied-
lichen (medialen) Formen wie z.B. Videos, Texten, Foren, Gruppenarbeiten
gestaltet werden. Die Lehr- und Lernplattform bleibt offen und wird nicht nach
einem Semester geschlossen. Die Studierenden haben somit in anderen Studien-
abschnitten Zugang zu forschungsbezogenen Materialien und koénnen sich
zum Beispiel in der Studienabschlussphase zu moglichen Forschungsfeldern
und Themen zu Abschlussarbeiten informieren und Literaturempfehlungen zu
Forschungsmethoden sichten.

Dieses forschungsbezogene Lehrangebot wird kontinuierlich formativ evaluiert.
Anhand der Evaluationsergebnisse kann die Plattform inhaltlich und technisch
verbessert und an die Bediirfnisse der Studierenden und Lehrenden angepasst
werden.

Eine Ubertragung des Konzeptes und einzelner Inhalte der Forschungs-
community in andere Arbeitsgruppen und Studiengéinge ist moglich und
erwiinscht.

3 Projektplan

Fiir die Einfithrung des Projektes ist zundchst ein Zeitraum von drei Semestern
geplant. In den néchsten Semestern (SoSe 2014 bis SoSe 2015) wird die
Forschungscommunity konzipiert, auf einem Lernmanagementsystem eingerich-
tet und mit den entsprechenden Inhalten und Onlinetools ausgestattet. Begleitend
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wird eine formative Evaluation unter den Studierenden und Lehrenden durch-
gefiihrt, anhand derer die Nutzungsmoglichkeiten und die Struktur immer wie-
der hinterfragt und entsprechende Anpassungen vorgenommen werden kdnnen.
Anschlieend soll das Lernmanagementsystem verstetigt und kontinuierlich
aktualisiert werden.
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Maker Spaces in Schulen: Ein Raum fiir Innovation
(Hands-on Session)

Zusammenfassung

In diesem Paper zeigen wir die Entwicklung von den Personal Computern, die
unser Leben komplett verdndert haben, iiber die Personal Robots, die in den
Schulunterricht Einzug halten, bis zur Open-Hardware-Bewegung, initiiert vor
10 Jahren mit prominenten Projekten wie Arduino. Gleichzeitig ist die Maker-
Bewegung mit ihren digitalen Fabrikationstechnologien aufgekommen. Der
Kreativitét bleiben keine technologischen Grenzen mehr gesetzt. Alles ist mach-
bar. In einem Maker Space treffen traditionelle Werkstattgerdte wie Holz- und
Metallverarbeitungswerkzeuge, Ndhmaschinen, Lotstationen auf moderne Gerite
wie 3D-Drucker, CNC-Maschinen und Laser-Cutter. Wir zeigen die neuen
Trends der Maker Spaces und diskutieren ihr Potenzial fiir die Schulen.

1 Von Personal Computers zu Personal Robots

Seit Mitte der 1980er Jahre wurde der Personal Computer fiir den Privathaushalt
erschwinglich mit der Auswirkung, dass diese Rechner unser Leben in den letz-
ten 30 Jahren vollstindig verdindert haben. Ahnlich wie bei den Computern
kamen Mitte der 1990er Jahre preisgiinstige Personal Robots auf. Roboter waren
einst iiberaus teure und komplizierte Gerdte, die nur in der Industrie anzutref-
fen waren und von Spezialisten programmiert wurden. Heute findet man Roboter
in Wohnungen und in Klassenzimmern, sei es als autonomer Staubsauger
oder als innovative Lernplattform. Abbildung 1 zeigt einige heute iibliche
Roboterplattformen, die innerhalb und ausserhalb des Schulunterrichts verwen-
det werden. Die wohl bekannteste und am héufigsten anzutreffende Plattform
ist LEGO Mindstorms (Abb. li). Es gibt einige Griinde fiir die Popularitét
von Robotern im Unterricht. Universitdten verzeichnen seit den 1980er
Jahren einen Riickgang im Interesse der Studenten an sogenannten MINT-
Féachern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik). Gleichzeitig
besteht eine wachsende Nachfrage in MINT-nahen Berufen. Institutionen aus
Bildung, Forschung und Industrie fordern in den letzten Jahren Initiativen,
Forschungslabors und -projekte im Bereich des ,educational robotics®,
wie z.B. Roberta (Bredenfeld & Leimbach, 2010), FIRST!, IPRE?, CEEO?3,

1 http://www.usfirst.org/roboticsprograms
2 http://www.roboteducation.org
3 http://www.ceeo.tufts.edu
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KIPR*, und TERECoP (Alimisis, 2007). Haufig werden auch ausserschulische
Roboterwettbewerbe veranstaltet, die prominentesten sind RoboCupJunior?,
FIRST LEGO League® sowie World Robot Olympiad’. Roboter im Unterricht
werden oftmals als innovative, praxisbezogene Lerntools angesehen, die padago-
gische Ansétze wie Konstruktionismus, problembasiertes Lernen und kollaborati-
ves Lernen ermdglichen. Das Arbeiten mit Robotikplattformen fordert heute fiir
Studierende wichtige Kompetenzen in den Bereichen Problemlosung, Kreativitét,
logisches Denken, Team Work, Technik, Konstruktion und Informatik (Barker et
al., 2012; Alimisis, 2007).

Abb. 1: Eine Auswahl von Roboterplattformen, die im Unterricht und bei Roboter-
wettbewerben benutzt werden. a) Boe-bot, b) Asuro, ¢) e-puck, d) Thymioll,
e) Nao, f) Botball, g) ein Roboter an RoboCup, h) ein Roboter an Eurobot,
i) LEGO Mindstorms NXT

2 Von Personal Robots zu Digital Fabrication

Die Beispiele der Roboterplattformen in Abbildung lc, d, e, i zeigen einige
gemeinsame Eigenschaften auf. Erstens sind sie ein fertiges Endprodukt, d.h.
ihre Bauform kann nicht verdndert werden (ausser LEGO Mindstorms, Abb. 11i).
Zweitens wird ihr ,,Innenleben® (d.h. die Elektronik) entweder bewusst nicht
exponiert oder die Produkte werden aus Stabilititsgriinden mit einem robusten
Gehéduse versehen. Eine fixe Plattform fiihrt mit sich, dass die Flexibilitit der

http://www.kipr.org/
http://www.robocup.org/robocup-junior/
http://www.firstlegoleague.org/
http://www.wroboto.org
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Kreationen verloren geht. Aus diesem Grund werden wohl oft fiir komplexere
Aufgaben die Roboter von Grund auf selbst gebaut, wie die Beispiele der
Roboter aus Wettbewerben zeigen (Abb. 1f, g, h). Einen Roboter mit all seinen
Bestandteilen, wie Computer Board, Motoren, Sensoren, Stromversorgung
etc. selbst zu bauen erfordert viel Know-how und Zeit. Mikrocontroller zu
programmieren ist nicht trivial und stellt eine grosse Hiirde fiir Laien dar.

Das Arduino-Projekt® hat seit 2005 einen Stein ins Rollen gebracht. Seitdem
wichst die ,,open-hardware*“-Community rasant, mit monatlich neuen Produkten
in allen moglichen Anwendungsbereichen. ,,Open-hardware® ist das Hardware-
Pendant der ,,open-source“-Philosophie. Elektronikplatinen werden designt und
die Schaltpléne frei zugénglich gemacht, mit der Idee, die Boards so zu ver-
wenden, wie sie sind, oder aber auch zu ergénzen, zu verdndern und wieder
zur gemeinsamen Nutzung freizugeben. Das Arduino-Board (Abb. 2a) ermog-
licht Laien, Mikrocontroller zu nutzen. Das Board kann mit einem USB-Kabel
angeschlossen werden und wird mit einer vereinfachten Sprache programmiert.
Mittlerweile gibt es unzdhlige Arduino-Boards sowie Arduino-kompatible und
dhnliche Produkte. Neueste Trends sind komplette, preisgiinstige, vollwertige
Minicomputer, auf denen eine Linuxdistribution lduft (z.B. Raspberry Pi, Abb.
2¢).

Produkte wie Arduino eréffnen neue Moglichkeiten. Nutzer konnen nun
Sensoren und Motoren steuern, die Daten {iber Netzwerke {iibermitteln
usw. Gleichzeitig mit den Open-Hardware-Produkten startete der ,Digital
Fabrication“-Trend. Unter Digital Fabrication versteht man die Fabrikation
von Produkten mit Hilfe von Computern und computergesteuerten Maschinen.
Prominente Beispiele dafiir sind Laser Cutter, CNC-Maschinen und 3D-Printer.
Ein 2D- oder 3D-Modell wird mit einer CAD-Software erstellt und das Objekt
von der Maschine ,ausgedruckt™, bzw. erstellt oder ausgeschnitten. Ahnlich
wie bei den Computern und Robotern werden die einst nur fiir die Industrie
erschwinglichen Maschinen immer giinstiger, dank Open-Hardware- und Open-
Software-Projekten. Abbildung 4 zeigt Beispiele professioneller Maschinen und
ihre preisgiinstigen Alternativen fiir Hobbyisten. Abbildung 4a, ein professi-
oneller 3D-Drucker, der preislich im Bereich der 30.000 CHF anzusiedeln ist,
und Abbildung 3b, der kleine Bruder, der ab 1.000 CHF zu haben ist. Natiirlich
unterscheiden sich die beiden Maschinen erheblich in der Qualitit. Fiir den
Hobbyisten ist die giinstige Variante meistens vollig ausreichend. Sehr einfache
Leiterplatinen kénnen mit einem preisgiinstigen Vinyl-Cutter (1.000 CHF) (Abb.
4d) erstellt werden, im Gegensatz zum professionellen Gerédt (Abb. 4c), wel-
ches um die 15.000 CHF kostet. Ebenso gibt es auch zahlreiche Open-Source-
Alternativen zu den teuren CAD-Software-Lizenzen, wie sie in der Industrie
verwendet werden. Es werden aber auch ganz neuartige Maschinen von der

8 www.arduino.cc
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Maker-Bewegung entwickelt, die es so in der Industrie nicht gibt. OpenKnit
strickt automatisch das am Computer entworfene Kleidungsstiick (Abb. 3). Diese
Do-It-Yourself-Community, welche die Open-Hardware- und Digital-Fabrication-
Produkte entwickelt und nutzt, wird gerne auch Maker-Community genannt. Die
Philosophie wendet sich vom reinen Konsum ab hin zum individuellen Kreieren
eigener (High-Tech-)Produkte. Die Wissensvermittlung geschieht iiber Blogs,
Biicher, Online-Video-Tutorials, Kurse, das Know-how wird oftmals autodidak-
tisch aber auch iiber die Community angeeignet. Neues wird aus Bestehendem
kreiert, das Kopieren und Verdndern vorhandener Designs ist die herrschende
Vorgehensweise. Proprietdre Schnittstellen, Lizenzen und Patente passen nicht
in diese Philosophie. Das Motto lautet ,,Wenn du es (das Produkt) nicht 6ffnen
kannst, besitzt du es nicht”. Die Maker-Bewegung und ihre Praktiken, individu-
alisierte Produkte lokal, just-in-time in kleinsten Stiickzahlen zu erstellen, wird
auch als neue industrielle Revolution gesehen (Anderson 2012).

Abb. 2: Einige Vertreter der Open-Hardware-Controller-Boards. a) Arduino Uno,
b) Arduino Lilypad (fiir e-Textilien), ¢) Raspberry Pi (ein kleiner Linux-
Computer)

Abb. 3: OpenKnit: Eine automatische Strickmaschine. Das Kleidungsstiick wird
auf dem Computer entworfen und an die Maschine gesendet. a) Die Strick-
maschine strickt einen Pullover, b) einige Beispiele der Kleiderkollektion, die
mit der Maschine produziert wurde.
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Abb. 4: Die professionellen, teuren Maschinen der Industrie und ihre preisgilinstigen
Pendants fiir Hobbyisten. a) Dimension Elite 3D-Drucker, ca. 30.000 CHF,
b) Makerbot Replication Mini ca. 1.000 CHF, ¢) LPKF Circuit Printer ca.
15.000 CHF, d) Camm 1-servo vinyl cutter ca. 1.000 CHF.

3 Digitale Fabrikationsriume — Maker Spaces

Der Maker benétigt klassische Werkzeuge und Maschinen, wie Holz- und
Metallverarbeitungswerkzeuge, Ndhmaschinen, Schweissgerite, Lotstationen
etc., sowie neueste und moderne Gerdte, wie CNC-Maschinen, Laser-Cutter
und 3D-Drucker. All diese Werkzeuge sind in einem durchschnittlichen Hobby-
raum kaum vorzufinden. Maker Spaces, oder auch Fablabs, sind digitale
Fabrikationsrdume. Sie stellen die benétigten Maschinen zur Verfiigung, bieten
Kurse an und sind oftmals communitybetrieben. Mitglieder, welche Experten
in einem speziellen Bereich sind, bieten Kurse im Umgang mit den benétigten
Geridten an. Mitgliedsabonnements fiir die Benutzung der Maschinen und des
Raumes konnen tiglich, monatlich und jahrlich bezogen werden. Arbeitsplitze
und Staurdume, von der Schublade bis zum grosseren Studio, werden ebenso
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vermietet. Oftmals werden auch Startups aus Maker Spaces betrieben. In nur
wenigen Jahren ist die Anzahl von Maker Spaces anfanglich in den USA aber
mittlerweile auch weltweit explodiert. Abbildung 5 zeigt die Mietstudios des
LArtisan’s Asylum®, eines der grossten Maker Spaces in den USA. Abbildung
6 zeigt einige der vielen verschiedenen Werkstattraume. Hier treffen Kiinstler,
Bastler, Designer, Hobbyisten, Computerfreaks und Studierende aller Genera-
tionen aufeinander (Kelly, 2013; Kemp, 2013).

4 Maker Spaces in Schulen

Nach dem Aufkommen von Maker Spaces fiir Privatpersonen werden diese
Réume nun vermehrt auch an Schulen eingerichtet. Ein Argument dafiir ist die
Tatsache, dass fiir andere Ficher extra Ridume eingerichtet und Infrastruktur
angeschafft werden. Fiir den Sportunterricht gibt es Turnhallen, fiir Musik gibt
es Musikzimmer, jedoch fiir das Konstruieren, fiir Technik und Innovation
gibt es selten geeignete Rdume. Der Maker Space ist ein neuer Raum, der
das klassische, schulische Werken und die Handarbeit mit digitalen Fabrika-
tionstechnologien verschmilzt.

Das Ziel von Maker Spaces und Maker-Aktivitdten an Schulen ist, dass das tra-
ditionelle Handwerk, welches eher bei Berufsschiilern prisent ist, wieder ver-
mehrt in Gymnasien und hoheren Bildungsinstitutionen Einzug hilt. Von der
LSAufwertung® des Handwerks mit modernen digitalen Fabrikationstechnologien
profitieren alle Schiilerinnen und Schiiler zugleich. Die traditionellen, eher
theorieorientierten, hoheren Bildungsinstitutionen férdern dadurch wichtige
Kompetenzen der heutigen Zeit: Innovationsfihigkeit, Konstruktion, Kolla-
boration, Projektmanagement, Problemlosekompetenz, Handwerk, Umgang mit
digitalen Technologien, Umgang mit Misserfolgen (Blikstein, 2013; Martinez &
Stager, 2013).

Die Bestrebungen, Maker Spaces in Schulen einzurichten und Maker-Aktivititen
in den Lehrplan zu integrieren, sind sehr neu. Die benétigten padagogischen
Rahmenbedingungen sowie die genaue Gestaltung dieser Lernrdume und
Aktivitidten miissen noch erforscht werden. Sicherheitsaspekte, Larmemissionen,
Organisation, Finanzierung, Versicherungsfragen, Raum- und Unterrichtsstruktur
miissen ebenso beriicksichtigt werden.

Ein Maker Space ist nicht nur eine Werkstatt, in der physische Gegenstéinde
kreiert werden. Es wird vor allem auch Wissen generiert, welches von den
Mitgliedern selbst aufbereitet und oft iiber Online-Plattformen geteilt wird. Nicht
die Maschinen, sondern die Menschen der Community sind die wichtigsten
Akteure in einem Maker Space.
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Abb. 5: , Artisan’s Asylum®* in Boston ist eines der grossten Maker Spaces in den
USA. Ca. 3700m?, 250 monatliche Mitglieder, 25 verschiedene, mehrwochige
Kurse, 15 monatliche Trainingskurse. a) und b) Kiinstler, Hobbyisten,
Erfinder, Designer und Startups haben sich in den insgesamt 110 zur
Verfiigung stehenden Studios verschiedener Grossen eingemietet.

Fiir die Umsetzung von Maker Spaces innerhalb und ausserhalb von Schulen
zeichnet sich ein erster Trend ab. Bibliotheken waren schon immer 6ffentlich
zugangliche Wissensrdume, eine wichtige Institution in jeder Schule und jedem
Quartier. Vom Internet als beliebte, schnelle Informationsquelle sowie von der
Digitalisierung von Biichern sind traditionelle Bibliotheken sehr stark betrof-
fen. Der Grundsatz der Bibliothek als Wissensraum deckt sich mit der Idee des
Maker Spaces. Beide haben das Ziel, Menschen in ihrer Umgebung zu dienen
und Wissen als lebenslanges Lernen zu vermitteln. Moderne Bibliotheken soll-

9  http://artisansasylum.com/
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ten in Richtung aktiver Wissensvermittlung gehen und nicht nur Wissen in Form
von Biichern lagern. Weltweit werden die ersten Bibliotheken mit modernen
digitalen Fabrikationsgerdten ausgeriistet, mit der Idee zusitzlich zum traditio-
nellen Lernen aus Biichern auch das Lernen durch Kreieren zu fordern (Kelly,
2013; Britton, 2012; Hildreth, 2012; Norris, 2014).

o /71 .- d) . et
Abb. 6: Einige der verschiedenen Werkstattbereiche im Maker Space ,,Artisan’s

Asylum®. a) Holzverarbeitungswerkstatt, b) Fahrradwerkstatt, ¢) Holz CNC
Maschine, d) Schmuck- und Glasverarbeitungswerkstatt.

5 GMWI14 Workshop Proposal

Wihrend des dreistiindigen GMW 14-Workshops werden wir die neuen Trends
und Produkte der Maker-Bewegung vorstellen. Die Teilnehmer werden
e-Textilien mittels eines Arduino Lilypads bauen (Abb. 2b). Das Board, die
Sensoren (z.B. Licht, Temperatur etc.), Motoren (z.B. Vibrationsmotor) und
Batterien werden in Textilien verndht und der Stromkreislauf mittels eines
leitenden Fadens geschlossen. Der Mikrocontroller wird mit der Arduino-
Entwicklungsumgebung programmiert (Buechley & Hill, 2010; Buechley et al.,
2008; Peppler & Glosson, 2013).

Gleichzeitig werden wir zusétzlich bendtigte, kleine Plastikteile vor Ort desig-
nen (mittels CAD) und mit einem 3D-Drucker ausdrucken. Mit den e-Tex-
tilien der Teilnehmer werden wir ein kleines Sensornetzwerk erstellen. Die
Sensordaten werden iiber das Sensornetzwerk {ibermittelt und auf einer Webseite
angezeigt (evtl. auch mit sozialen Medien verbunden). In drei Stunden kreie-
ren die Teilnehmer eigene e-Textilien, drucken selbstdesignte Stiicke aus und
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erstellen ein kleines ,,Internet der Dinge*. Gleichzeitig werden wir die Idee des
Maker Spaces an Schulen mit den Teilnehmenden diskutieren. Wir werden auch
Einblick in die Forschung und einen Uberblick iiber unsere aktuellen Projekte
geben.
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Auf dem Weg zu einer Theorie des Blended Learning

Kritische Einschitzung von Modellen

Zusammenfassung

Nachdem vor ungeféhr einem halben Jahrzehnt eine intensive Forschungstétig-
keit zu den theoretischen Grundlagen des Blended Learning ausgemacht wer-
den konnte, finden sich zwar weiterhin viele Artikel zu Anwendungskontexten,
jedoch nur wenige, die sich explizit der Theoriebildung widmen. Gerade weil die
Verbreitung von Blended Learning steigt und die Anwendungskontexte sich aus-
differenzieren, erscheint eine solche dringend notwendig. Diesem Desiderat ver-
sucht der vorliegende Artikel nachzukommen, indem er vier Modelle analysiert
und ihre Stirken und Schwichen einander gegeniiberstellt. Auf der Grundlage
der Analyse konnen Gesichtspunkte benannt werden, die bei der Fortentwicklung
von Modellen zum Blended Learning beriicksichtigt werden sollten.

1 Einleitung

In den letzten Jahren finden sich im Bereich des Blended Learning viele
Beschreibungen von Anwendungsszenarien, aber zu wenig Publikationen, die
sich explizit der Theoriebildung' widmen (wie z.B. Picciano et al., 2013). Dabei
kann diese keineswegs als abgeschlossen betrachtet werden, im Gegenteil.
Es besteht nicht nur aufgrund der sich immer weiter ausdifferenzierenden
Anwendungs- und Forschungskontexte deutlicher Forschungsbedarf (vgl.
Halverson et al., 2012): Blended Learning ist zudem weiterhin ein Bereich, der
sich durch eine sehr unscharfe Terminologieverwendung und eine unzureichende
Modellbildung auszeichnet (vgl. Graham et al., 2013: 1).

Der folgende Artikel konzentriert sich auf die Modellbildung im Bereich des
Blended Learning. In der Theoriebildung ist die Erstellung von Modellen ein

1 Im Sinne einer ,,design theory*, die Gibbons (2013, zitiert in Graham et al., 2013: 15)
folgendermaBen definiert: ,,Design theory produces a body of synthetic principles which
can be used to design, to plan, to prescribe, to devises, to invent, to create, and to other-
wise channel natural forces for accomplishment of human purposes.” Wéhrend eine ,,sci-
entific theory* versucht zu verstehen und zu erkliren, wie und warum Dinge passieren,
versucht die ,,design theory* zu entdecken, wie man Dinge so beeinflussen kann, dass sie
geschehen (vgl. ibid.).
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wichtiger Schritt:* Sie erfordert das Abstecken eines theoretischen Beschreibungs-
bzw. Forschungsrahmens, die Bestimmung grundlegender Aspekte eines
Phianomens sowie deren Kategorisierung und Systematisierung. Einige Modelle
zeigen dariiber hinaus Beziehungen zwischen verschiedenen Aspekten eines
Phianomens auf. Dies kann ebenfalls der Systematisierung, es kann aber auch
der Beschreibung von Ursache-Wirkungs-Beziehungen zwischen verschiede-
nen Komponenten des Phanomens dienen. In der Praxis kdnnen Modelle helfen,
Planungen zu erleichtern sowie Evaluation gezielter zu ermoglichen.

In der Literatur findet man verschiedene Modelle, die versuchen, Faktoren von
Blended-Learning-Szenarien sowie deren Beziehung zueinander zu beschreiben
und zu visualisieren. Der Artikel beschreibt vier sehr unterschiedliche Modelle
und analysiert ihre Stirken und Schwichen.® Die Herausarbeitung der Stirken
und Schwichen der Modelle kann als Grundlage fiir eine Weiterentwicklung
einer Theorie des Blended Learning und als ein Ansatzpunkt fiir die Aus-
arbeitung neuer Modelle dienen. Erste Uberlegungen zu einer Neukonzeption
eines Blended-Learning-Modells erfolgen am Ende des Vortrags auf der GMW.
Nur eine gemeinsame Diskussion (z.B. iiber Modelle) kann die (theoretische)
Diskussion iiber BL voranbringen und das Potenzial dieser Lernform fiir das
Schaffen von Freirdumen und Raumwechseln wirklich ausloten.

2 Modelle zum Blended Learning

Es existiert eine Vielzahl von Modellen zum Blended Learning, die in sehr
unterschiedlicher Komplexitét versuchen, das Phdnomen zu beschreiben, theorie-
bildend zu wirken und/oder eine Grundlage fiir die Praxis zu geben.

Graham et al. (2013) arbeiten in ihrem Artikel zur Einschitzung der Theorie-
und Modellbildung in der Forschung zum Blended Learning mit einer
Taxonomie von Gibbons und Bunderson (2005), die zwischen ,,explore, explain
and design models“ unterscheiden (Graham et al., 2013: 15ff.). Die explore-
Modelle bilden ab, was es gibt, definieren und kategorisieren. Die explain-
Modelle versuchen nachzuvollziehen, wieso etwas passiert, benennen Griinde
und Korrelationen. Die design-Modelle schlieBlich beschreiben Interventionen,
die zum Erreichen eines gesetzten Ziels eingesetzt werden miissen, und formu-

2 Bei der Unterscheidung von Modell und Theorie folge ich Graham et al. (2013: 14): Die
Autoren sehen beides als zwei Enden eines Kontinuums.

3 Die Auswahl der Modelle erfolgte nicht auf der Grundlage einer systematischen Sichtung
der weltweiten Literatur zum BL, da dieser Artikel erst einen Anfang einer umfassende-
ren Forschungsarbeit zum Thema darstellt, in dessen Rahmen eine solche vorgenommen
werden wird. Fiir diesen Artikel erfolgte die Auswahl der Modelle auf der Grundlage der
bisher gesichteten Literatur und mit dem Ziel, moglichst heterogene Modelle zu zeigen.
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lieren dafiir notwendige ,,operational principles®, d.h. die fiir das Erreichen des
Ziels notwendigen Bedingungen (vgl. ibid.: 19).

In der Forschung zum Blended Learning existieren nach der Analyse der Autoren
vor allem explore- und design-Modelle. Die Autoren kritisieren, dass die ersten
zu hiufig nur auf Oberflichenaspekte (wie die technische Umsetzung) fokussie-
ren und zu selten auch padagogische Aspekte miteinbeziehen. Dies macht deut-
lich, dass die Autoren Blended Learning nicht als reine Lehrorganisationsform
verstehen, sondern als Lernform, bei deren Beschreibung und Erforschung
auch didaktisch-padagogische Aspekte beriicksichtigt werden miissen.* Welche
Aspekte das sein miissen und wo die Grenzziehung zu anderen Forschungs- bzw.
Entwicklungsbereichen gesetzt wird, benennen die Autoren allerdings nicht.

Die explore-Modelle beziehen sich zudem zu héufig nur auf Einzelfille und lie-
fern kaum {iibertragbare Ergebnisse (vgl. ibid.: 29). In den wenigen vorhandenen
explain-Modellen, die die Autoren ausmachen konnten, wurden in den meisten
Féllen vorhandene theoretische Erkldrungsansitze auf neue Kontexte ange-
wendet, ohne dass wirklich der Versuch unternommen wurde, die Theorie des
Blended Learning substantiell voranzubringen. Insgesamt kritisieren die Autoren:

First, many of the models and theories have not articulated clearly the core
attributes, relationships, and rationale behind their selection and organiza-
tion. [...] Second, the heavy focus in existing models on physical or sur-
face-level characteristics rather than pedagogical or psychological characte-
ristics is impeding progress (Graham et al., 2013: 28-29).

Im Versuch, der Forderung der Autoren nach verstirkten Anstrengungen in der
Weiterentwicklung von Modellen nachzukommen, werden im Folgenden vier
Modelle in Abgrenzung voneinander dargestellt und kritisch bewertet. Alle
Modelle kénnen dem Typ der explore-Modelle zugeordnet werden und beriick-
sichtigen auch didaktisch-padagogische Aspekte.

2.1 Das Modell von Wiepcke: zu schon, um wahr zu sein
Fir Wiepcke stellt Blended Learning ein Lernkonzept dar, dass ein gendersen-

sibles Lernen ermoglicht, da es die Integration der weiblichen Sozialisation
bewerkstelligt. Dies versucht sie in ihrer Arbeit von 2006 zu belegen. Thr defi-

4 Letztlich ist das eine Frage, die im Zusammenhang mit dem Einsatz digitaler Medien
schon immer Anlass zum Dissens gegeben hat: Lassen sich iibertragendes Medium —
oder im Fall von BL bestimmte Rahmenbedingungen wie Virtualitit, Synchronizitit,
Medialitit, Lernort etc. — und die didaktische Lehrmethode trennen oder ,,should we con-
sider technology and instructional method as an inseparable dyad that are used together
to achieve the goals of education* (Bernard et al., 2014: 116)?
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Abb. 1: Modell aus Wiepcke, 2006: 69

nierendes Modell (2006) unterscheidet die hinter einem Szenario bzw. hin-
ter bestimmten Teilen von Blended-Learning-Szenarien liegenden Lerntheorien
(Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus), die verwendeten (online
oder offline) Medien sowie die (asynchronen und synchronen) Methoden. All
diesen Aspekten konnen nach Wiepcke bestimmte Softwarekomponenten bzw.
computergestiitzte Lernumgebungen zugeordnet werden (vgl. ibid.: 50ft.), die im
dufleren Ring des Modells benannt werden.

Eine Stirke des Modells von Wiepcke konnte man darin sehen, dass es ihr
gelingt, in einer iibersichtlichen Visualisierung wichtige Aspekte der Lernform
des Blended Learning zusammenzufassen, vor allem Aspekte, die diese
Lernform von anderen unterscheidet. In einer Zeit, als Blended Learning sich als
Lernform erst durchzusetzen begann und die Theoriebildung am Anfang stand,
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konnte damit vielleicht gut ein erster Einblick in diese neue Lernform vermit-
telt werden.

Trotzdem iiberwiegen meiner Meinung nach die Schwichen des Modells.
So sehe ich groBe Probleme bei der Terminologie, d.h. in der Verwendung
bzw. der Beschreibung bestimmter Begriffe und Konzepte. Ein Beispiel fiir
eine problematische Zuordnung und eine zu undifferenzierte Verwendung
von Begriffen sehe ich im Bereich der Lerntheorien: Hier wird nicht sorgfal-
tig zwischen Lerntheorie und didaktischem Ansatz unterschieden. So ist davor
zu warnen, lerntheoretische Theorien, die zu beschreiben versuchen, wie
Lernen wahrscheinlich ablduft bzw. wie es ablaufen kann, in direkte didakti-
sche Handlungsanweisungen umzuwandeln und sie in diesem Sinne in direk-
ten Zusammenhang mit bestimmten Methoden, Softwaresystemen oder Lern-
umgebungen zu bringen, wie es (leider nicht nur) Wiepcke in ihrer Arbeit und
ihrem Modell tut (vgl. ibid.: 50ff.).

Durch seine geschlossene, scheinbar wohl strukturierte Visualisierungsform sug-
geriert das Modell zudem eine theoretische Vollstindigkeit und geschlossene
Systematisierung der Erfassung, die es nicht einlost. Es eignet sich deshalb aus
meiner Sicht weder fiir eine Weiterverwendung in der Theoriebildung noch fiir
die Anwendung in der Praxis.

2.2 Das Modell von Schulmeister et al.: technischen Bedarf ermitteln

Das Modell von Schulmeister et al., das einen deutlichen Praxisbezug hat,
besteht aus sechs Skalen, bei denen sich allgemein quantitative von technischen
und mediendidaktischen sowie piddagogisch-didaktischen Kategorien abgrenzen
lassen (vgl. Schulmeister et al., 2008: 26f.). Die sechs Skalen wurden auf der
Grundlage der Analyse unterschiedlichster Hochschulveranstaltungen erstellt.
Ziel dieser Studie war es, Aspekte von E-Learning in Form von Skalen zu
beschreiben, mit deren Hilfe es mdglich sein sollte, Hochschulveranstaltungen
in Bezug auf die Verwendung von E-Learning sowohl zu beschreiben als
auch zu planen, auf dieser Grundlage den Bedarf an Hard- und Software zu
bestimmen und eine Qualititssicherung vorzunehmen. Bei den extrahierten
Aspekten handelt es sich um den Grad der Virtualitit, die Gruppengrof3e, den
Grad der Synchronizitit und den der Medialitdt, den Aspekt Content versus
Kommunikation und den Grad der Aktivitdt (der Lernenden).
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I I 11

1) Virtualitat Présenzveranstaltung  Integrierte Virtuelles Seminar
Veranstaltung

2) Gruppengrofie Individuelles Lernen  Lernen in Gruppen Lernen in

GroBgruppen

3) Synchronizitit Asynchron Asynchron + Synchron
Synchron

4) Medialitit Gering Mittel Hoch

5) Inhalt vs. Kom-  Lernen anhand bereit- Inhalte/Diskurs alter- Lernen im Diskurs

munikation gestellter Inhalte nierend

6) Aktivitdtsgrad Rezeptive Lernformen Mischformen Aktive Lernformen

Abb. 2: Skalen nach Schulmeister et al., 2008: 27-31

Schulmeister et al. benennen mit ihren sechs Skalen grundlegende Aspekte des
E-Learning wie auch des Blended Learning. Konzipiert man einen Blended-
Learning-Kurs entlang der Skalen, dann wird man einen technischen Bedarf gut
bei seinem Hochschulrechenzentrum anmelden kénnen. Das Modell macht mit
der Wahl von ,,Skalen“ zudem deutlich, dass es sich bei vielen Dimensionen
um Kontinua handelt und dass die jeweiligen Aspekte von Blended Learning in
bestimmten Szenarien in Mischformen auftreten kénnen.

Auch bei dem Modell von Schulmeister et al. lassen sich aber Schwichen
benennen. Eine sehe ich in der ungeniigenden Granularitit der Skalen und damit
in der Moglichkeit, die Mischformen genauer beschreiben zu kénnen. Ich habe
das in Wiirffel 2011 am Beispiel der Kategorie Gruppengréfle zu verdeutlichen
versucht:

Doch auch an ihnen [den quantitativen Kategorien Virtualitdt und Gruppen-
grofle, nw] zeigt sich schon das Problem der Granularitét der Beschreibung:
Wenn es sich bei der betrachteten Lehr-Lernsituation durchgehend um die
Erstellung von Online-Selbstlernmaterialien mit Tutor-Unterstiitzung han-
delt, dann gilt die Gruppengroe 1 sowohl fiir die Makro- als auch alle
denkbaren Mikroebenen des Kurses. Wenn man an die Planung eines
Blended-Learning-Seminars fiir eine Gruppe von 30 Studierenden denkt, so
gilt auf der Makroebene die Gruppengrofie ,GroBgruppe‘; auf der Mikro-
ebene werden die Situationen aber sehr variieren und vom Einzellernenden
iiber die Kleingruppe bis hin zum Plenum reichen. Wo wiirde man bei
einer Beschreibung eines Blended-Learning-Kurses dann das Kreuz auf
der Skala setzen? Nur bei der GroBgruppe? Oder bei allen drei moglichen
GruppengroBen? In vielen Versuchen der Sammlung von Beschreibungs-
parametern oder der Erstellung von Modellen wird dieses Problem leider
nicht thematisiert. (Wiirffel, 2011: 327-328)
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Die fehlende Granularitit fithrt dazu, dass bestimmte Phinomene mit dem
Modell nicht erfasst werden konnen, z.B. die Verteilung der (virtuellen und
nicht virtuellen) Phasen, die Verteilung von Arbeitsformen oder auch Szenarien
mit einem Sandwichmodell auf der Mikroebene, bei denen waihrend einer
Prisenzphase eine asynchrone Online-Aktivitit durchgefiihrt wird.

Eine weitere Schwiche des Modells sehe ich in dem Versuch, eine Dimension
von E-Learning bzw. Blended Learning zu erfassen, die bei Wiepcke den
Kategorien ,,Methode” und ,,Lerntheorie” entspriche. In einem fritheren Modell
bezeichnet Schulmeister (2003: 176) diese Dimension noch mit der Kategorie
,,Lehr-Lernmethoden* und beschreibt sie mit den Polen direkte Instruktion und
interaktives oder selbstgesteuertes Lernen. Diese Ausformulierung der Kategorie
erschien zwar schon damals unzureichend, um das breite Feld von moglichen
Lehr-Lernmethoden zu erfassen, stellte aber den Versuch dar, diesen kom-
plexen Aspekt in das Modell einzuarbeiten. Statt die Dimension differenzier-
ter zu erfassen, wurde im Modell von 2008 nun der umgekehrte Weg began-
gen: Die Autorinnen und Autoren beschrinken sich stirker auf beobachtbare
Parameter und thematisieren die dahinter liegenden didaktisch-methodischen
Entscheidungen nicht (mehr). Dazu kommt, dass die Beschreibung der (nach den
Worten der Autorinnen und Autoren, ibid.: 30) ,,nicht interpretationsfreien* fiinf-
ten Kategorie ,,Content vs. Kommunikation® weit unbefriedigender ausfillt als
die der anderen und eigentlich nur die Benennung der notwendigen Werkzeuge
umfasst. Dadurch entsteht der Eindruck einer relativen Deckungsgleichheit mit
der sechsten Kategorie: Ein rezeptives Lernen ist eines, in der die Informations-
vermittlung im Mittelpunkt steht, ein aktives Lernen eines, bei dem kom-
muniziert wird. Die Beschriankung der Reichweite der Skalen macht viel-
leicht Sinn in Hinblick auf die reduzierte Anwendung des Modells in einem
Hochschulrechenzentrum, das je nach geplanter Art der (Nicht-)Kommunikation
gar keine bis sehr vielfdltige Kommunikationswerkzeuge zur Verfiigung stellen
muss. Fir den Zweck der Verwendung des Modells fiir die Planung oder auch
die Evaluation von Blended-Learning-Szenarien fehlen aber wichtige Aspekte
(wie sie z.B. Kirchhoff nennt, vgl. 2.3).

2.3 Das Modell von Kirchhoff: sich der Komplexitit stellen

Kirchhoff (2008) benennt in ihrem eher forschungsorientierten, fiir die
Beschreibung von Blended-Learning-Kursen fiir den Fremdsprachenunterricht
entwickelten Modell sechs Parameter: Modi, Integrationsmodell, Distribution
der Lehr- und Lernziele, Lehr- und Lernmethoden, Aufgaben von Lehrenden
und Lernenden und Lernorte. Auch wenn die genaue Beschreibung der sechs
Parameter deutlich macht, dass diese nicht immer ganz zu Ende gedacht wor-
den sind (vgl. dazu weiter unten oder ausfiihrlicher Wiirffel, 2011: 330ff.), ver-
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sucht Kirchhoff bei ihrem Modell doch, didaktisch-pddagogische Aspekte dezi-
diert miteinzubeziehen und nicht bei der Beschreibung physikalisch-technischer
Rahmenbedingungen stehenzubleiben. Ich mdchte an dieser Stelle nicht auf
alle Parameter eingehen, sondern nur die beschreiben, die sich in bestimmten
Aspekten von den Kategorien in den anderen Modellen abheben.

Kirchhoffs erster Parameter Modi betrifft die Mischung zwischen Prisenz-
unterricht und Online-Lehre. Auch Kirchhoff stellt fest, dass die quantita-
tive Verteilung beider Modi ein wichtiger Aspekt jedes Blended-Learning-
Szenarios sei. Sie fiihrt aber dariiber hinaus auch aus, dass der Hauptmodus
meist in Abhéngigkeit vom Lerngegenstand, den diesem und der Zielgruppe
angemessenen Methoden sowie der Qualitdt der zur Verfligung stehenden bzw.
zur Ausgestaltung des Modus genutzten Werkzeugen bzw. Medien bestimmt
werde. Auch die Einstellungen und Kompetenzen der Nutzenden sowie die
Unterstiitzung der Institution kdnnten die Wahl des Hauptmodus beeinflussen.
Kirchhoff bleibt damit nicht nur bei der reinen Beschreibung des Parameters,
sondern nennt auch Aspekte, die seine Ausgestaltung nachhaltig beeinflussen
konnen und die z.B. bei einer Evaluation von Kursen und Programmen drin-
gend beriicksichtigt werden miissen. Das Modell nimmt so explizit pidagogi-
sche Aspekte mit auf und versucht, Korrelationen zu beschreiben. Leider krankt
ihr erster Parameter an einer gewissen Unschirfe: Wollte man gemill dem
Skalenmodell von Schulmeister et al. argumentieren, vermischen sich in Kirchhoffs
Parameter der Grad der Virtualitdt, der Sychnronizitit und der Medialitdt, ohne
dass dies explizit benannt wird bzw. diese Aspekte voneinander abgrenzt werden.

Ahnlich interessant, aber terminologisch problematisch ist ihr zweiter Parameter,
den sie mit dem Begriff der Integrationsmodelle (vgl. ibid.: 95ff.) betitelt. Sie
meint damit zum einen das Sequenzierungsmuster der verschiedenen Modi
(alternierend oder parallel) und zum anderen das Verhéltnis von fakultativen
und obligatorischen Lernaktivititen. Beides sind Punkte, die mit vielen anderen
Modellen nicht erfasst werden konnen, die aber fiir den Aufbau der Kurse und
das Lernen in den Kursen von grofler Bedeutung sein koénnen. So wird bei vielen
Modellen die Moglichkeit eines parallelen Ausbringens von Pridsenzunterricht
und Online-Lehre (also z.B. der Nutzung einer Wiki-Aktivitit wéhrend der
Priasenzphase) nicht mitgedacht.

Mit ihren Parametern der Distribution der Lehr- und Lernziele (vgl. ibid.:
102ff.) und der Lehr- und Lernmethoden (vgl. ibid.: 104ff.) betrachtet Kirch-
hoff die Verkniipfung von zwei genuin didaktischen Planungs- bzw. Entschei-
dungsfeldern mit den verschiedenen Modi: Zu Recht weist sie darauf hin,
dass sich die Verfolgung bestimmter Lernziele und der Einsatz (oder auch der
Wechsel) bestimmter Methoden besser fiir den Priasenzmodus und die Verfolgung
und der Einsatz anderer besser fiir den Online-Modus eignen. Auch dies sind
Dimensionen, die bei der Planung, Beschreibung und Evaluation von Blended-
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Learning-Kursen bedacht werden sollten, die sich aber mit den Skalen von
Schulmeister et al. nicht beschreiben lassen und die Wiepcke mit der Nennung
von asynchronen und synchronen Methoden nur unzureichend erfasst.

Auch der Parameter Aufgaben von Lehrenden und Lernenden (vgl. ibid.: 108ft.)
erscheint terminologisch unscharf: Kirchhoff fasst an dieser Stelle eine Reihe
von Aspekte zusammen, die zum Teil sehr unterschiedliche Ebenen des Blended
Learning betreffen: die Aufgaben der Lehrenden, die Interaktionsformen, die
Lehrer- und Lernerrollen und den Grad der Lernerautonomie.

Einer niheren Betrachtung wert erscheinen mir vor allem die Interaktionsformen.
Darunter versteht die Autorin die ,,Erweiterung der Vorstellung von den Sozial-
formen des Lernens um die Komponente der digitalen Medien® (ibid.: 110). Sie
fokussiert damit einen Aspekt von Blended Learning, der auf der Mikroebene
liegt — einem Bereich, der sich mit vielen anderen Modellen nicht erschlielen
lasst.

Kirchhoffs Modell bietet damit insgesamt ein grofes Potenzial fiir ein
Weiterdenken einer Theorie des Blended Learning, da es viele Aspekte in den
Blick nimmt, die die komplexe Situation des Blended Learning bestimmen. Man
miisste allerdings dariiber nachdenken, ob alle von ihr angesprochenen Aspekte
wirklich zum Kern eines Modells zum Blended Learning gehoren kdnnten bzw.
miissten.

2.4 Das Modell von Staker und Horn: von den Lernorten her denken

Das Modell von Staker und Horn (2012 und 2013) basiert auf der Analyse
einer ganzen Reihe von Realisierungsformen von Blended Learning im K-12-
Sektor (in Deutschland entsprache dies der Phase zwischen Kindergarten und
Abitur). Ziel ist es, mit diesem Modell einen Beitrag zur besseren Erfassung der
Blended-Learning-Landschaft im Bereich Schule (in den USA) zu leisten und
eine Grundlage fiir eine ,,shared language® zu schaffen, mithilfe derer man iiber
das neue Phdnomen sprechen kann. Das Modell umfasst vier Haupttypen von
Blended-Learning-Szenarien, wobei sich der erste Typ in vier Untertypen auffa-
chert (vgl. fiir die folgenden Ausfiihrungen ibid., 2012: 8ff.):
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Blended-learning taxonomy

Brick-and-mortar Online learning

BLENDED LEARNING

1 3
Rotation Self-Blend Enriched-
model model Virtual
model

— Station-Rotation model

— Lab-Rotation model

— Flipped-Classroom model

— Individual-Rotation model

Abb. 3: Blended-Learning-Modell von Staker und Horn, 2012: 2

Das Rotation Model beschreibt einen Kurs, bei dem die Studierenden nach
einem festgelegten Plan oder nach Vorgabe des Lehrenden zwischen ver-
schiedenen Lernmodalititen wechseln, wobei eine Modalitdt das Online-
Lernen sein muss. Andere Modalititen konnen durch Instruktionsphasen in
Kleingruppen oder im Plenum, durch Projekte, Einzeltutorien oder individuelle
Aufgabenbearbeitungen auf Papier realisiert werden. Bei dem Rotation Model
gibt es vier verschiedene Varianten: Das Station-Rotation Model wiirde man im
deutschen Forschungsdiskurs wahrscheinlich als Stationenlernen bezeichnen.
Wichtig ist hierbei, dass alle Lernmodalititen innerhalb des Klassenzimmers
stattfinden. Beim Lab-Rotation Model wechseln die Lernenden zwischen ver-
schiedenen Orten in der Schule hin und her, wobei mindestens einer davon ein
Computerraum ist, indem online gelernt wird. Beim Flipped-Classroom Model
wechseln sich lehrergesteuertes bzw. lehrerbetreutes Prasenzlernen in der Schule
mit einem Online-Lernen ab, bei dem aullerhalb der Schule mithilfe von didak-
tisierten Online-Materialien zum selben Thema gelernt wird. Der Hauptteil
des didaktischen Inputs erfolgt iiber die Online-Materialien. Beim Individual-
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Rotation Model hat jeder Lernende einen eigenen Lernplan, nach dem er rotiert
— wobei auch hier wieder mindestens eine Lernmodalitét das Online-Lernen sein
muss.

Beim Flex Model wird hauptsichlich online gelernt; es gibt aber eine intensive
Betreuung durch einen Lehrenden, die sowohl in Prisenz als auch online erfol-
gen kann und flexibel an den Lernenden angepasst wird. Beim Self-Blend Model
(bzw. dem A la carte Model, vgl. Christensen, Horn & Staker, 2013: 5) kon-
nen sich Lernende ihr Lernen in Teilen selbst zusammenstellen und ihren nor-
malen Priasenz-Schulunterricht durch einige reine Online-Kurse ergénzen. In
der Regel sind die Lernenden aber weiterhin jeden Tag an der Schule. Beim
Enriched-Virtual Model schlieBlich ist das nicht der Fall: Hier ergidnzen sich
Prasenzunterricht in der Schule und das Lernen in Online-Kursen relativ gleich-
berechtigt.

Auch wenn man beim Modell von Staker und Horn die Vermischung von
Ebenen an mehreren Stellen kritisieren kann (zum Beispiel beim Rotation Model
— die Beispiele fiir die verschiedenen Lernstationen bewegen sich auf ganz unter-
schiedlichen Ebenen, und nach welchen Kriterien diese voneinander unterschie-
den werden, bleibt leider vollig unklar), ist der Blickwinkel, den die Autoren ein-
nehmen, aber ein interessanter. Bei ihrem Modell spielen gemiB ihrer Definition
von Blended Learning der Lernort sowie die Steuerungsmoglichkeiten des
Lernenden eine entscheidende Rolle. Diese ist bei den anderen Modell in dieser
differenzierten Form nicht der Fall: Kirchhoff spricht zwar die Moglichkeit des
parallelen Einsatzes von Prdsenz- und Onlinephasen an und differenziert auch
zwischen verschiedenen Lernorten. Den Aspekt der Selbststeuerung thematisiert
aber auch sie nicht.

3 Fazit und Ausblick

Auch wenn die Analyse der vier Modelle gezeigt hat, dass die Kritik von
Graham, Henrie und Gibbons (zur Fokussierung auf Oberflichen-Aspekte und
zur terminologischen Unschérfe, s.0.) in Teilen auch fiir diese Modelle gilt, hat
sie doch dazu gefiihrt, dass wichtige Aspekte herausgearbeitet werden konnten,
die bei einer Weiterentwicklung der Theorie des Blended Learning fruchtbar
gemacht werden sollten. So beinhaltet das Modell von Schulmeister et al. grund-
legende Aspekte, die in keinem Modell zum Blended Learning fehlen sollten.
Die Modelle von Kirchhoff und Staker und Horn wiederum liefern Ansatzpunkte
dafiir, welche didaktisch-pddagogischen Aspekte in Blended-Learning-Modellen
wie beriicksichtigt werden konnten — wobei die tatséchliche Relevanz der jeweils
genannten Aspekte noch vertiefter diskutiert werden miisste. Fiir mich stellt sich
angesichts der vier Modelle dariiber hinaus die Frage, ob man Blended Learning
tatsichlich in einem Ubersichtsmodell erfassen kann oder ob es nicht eines
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mehrstufigen Modells bedarf, das es auch erlaubt, die Mikroebene von Blended-
Learning-Unterricht in den Blick zu nehmen. Erste Uberlegungen zu einem sol-
chen wurden im Vortrag auf der GMW-Tagung 2014 vorgestellt. Sehr deutlich
ist, dass die Theoriebildung im Bereich Blended Learning eigentlich noch am
Anfang steht und es dringend weiterer Arbeiten bedarf, die sich dem Bereich
widmen.
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Lebendiges Lernen gestalten

15 strukturelle Empfehlungen fiir didaktische
Entwurfsmuster in Anlehnung an die Lebenseigenschaften
nach Christopher Alexander

Zusammenfassung

Der nachfolgende Beitrag diskutiert die von Christopher Alexander in seinem
vierbdndigem Opus Magnum ,,The Nature of Order” beschriebenen Lebens-
eigenschaften auf ihre Anwendbarkeit in der Didaktik. Die Autorlnnen gehen
dabei davon aus, dass die von Alexander ausgearbeiteten Prinzipien rdum-
licher Strukturmuster in der Didaktik addquat durch Prinzipien zeitlicher
Strukturmuster {iibersetzt werden konnen. Was bei Alexander geometrische
Strukturmuster (,,Zentren™) darstellen, interpretieren wir fiir die Pddagogik
als didaktische Verlaufsprinzipien; seine rdumliche Anordnung von Objekten
wird bei uns eine zeitliche Gestaltung des Unterrichtsverlaufs. So konnen die
15 raumlich definierten Lebenseigenschaften von Alexander als didaktische
Entwurfsmuster fiir lebendiges Lernen bzw. Unterricht genutzt werden.

1 Was hat Architektur mit Unterrichtsgestaltung zu tun?

Wir argumentieren in diesem Artikel, dass die von Christopher Alexander
beschriebenen architektonischen Gestaltungsprinzipien fiir didaktisches Design
nutzbar gemacht werden kénnen. Die Idee fiir eine gewinnbringende Uber-
tragung, Interpretation oder Ubersetzung liegt aus unserer Sicht in einer
Isomorphie (Strukturgleichheit) der beiden Gebiete Architektur und Pédagogik
begriindet: Wenn — so unsere Annahme — beide Berufsfelder es mit Design bzw.
Gestaltung zu tun haben, dann sollten gewisse abstrakte Gestaltungsprinzipien
sich von einem Fachgebiet in das andere transferieren lassen.

Eines der grofften Probleme bei der Ausbildung von Lehrpersonen ist es, ein
,,Gefiihl“ fiir lebendige Unterrichtsszenarien zu vermitteln, von Situationen also,
die ein Optimum von Lerngelegenheiten beinhalten, die nicht nur kurzweilig,
interessant, motivierend, sondern auch aktivierend, fordernd und gleichzeitig for-
dernd sind. Es ist daher kein Zufall, wenn die grundsitzliche Frage gestellt wird:
»Ist Unterrichten eine Kunst, ein Handwerk oder eine Wissenschaft? (Dreyer,
2006). Dahinter namlich verbirgt sich die Frage, ob der Lehrberuf nach Kriterien
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einer exakten Wissenschaft vermittelt werden muss, oder ob die Praxis, d.h. viel
Ubung den Konigsweg fiir die Aneignung der entsprechenden Fahigkeiten dar-
stellt oder ob es gar wie in der Kunst keine objektiven BewertungsmaBstibe gibt
und daher zu unterrichten ein — nicht weiter spezifizierbares und damit nicht
lehrbares — Talent erfordert.

Wir teilen mit Diana Laurillard die Ansicht, dass Lehren eine Designwissenschaft
darstellt (2012):

Teaching is changing. It is no longer simply about passing on knowledge
to the next generation. Teachers in the 21st century, in all educational sec-
tors, have to cope with an ever-changing cultural and technological envi-
ronment. Teaching is now a design science. Like other design professio-
nals — architects, engineers, town planners, programmers — teachers have
to work out creative and evidence-based ways of improving what they do.
(Laurillard, 2012)

Wenn wir ,,Design® mit Gestaltung iibersetzen (z.B. ,,didaktisches Design®) —
dann koénnen wir Lehren als eine Gestaltungswissenschaft verstehen, die zwar
gewissen abstrakten Prinzipien unterliegt, die aber in ihrer Gesamtheit genom-
men nicht in der Lage sind, konkrete Unterrichtssituationen eindeutig zu spezi-
fizieren. Ahnlich wie bei Architektur und allen anderen Designwissenschaften
kann ein groBer Teil dieser nicht spezifizierten Elemente durch langjéhrige
Praxis, d.h. durch Erfahrungswissen angeeignet werden. Trotzdem bleibt aber
immer noch ein Rest an unbestimmten Aspekten offen, der durch eine Art
asthetisches Empfinden (,,Gefiihl*), das sich sprachlich nicht ausdriicken lasst,
geschlossen werden muss.

Aus diesem Grund sind Formblitter als Hilfsmittel fiir die Planung der
Unterrichtsgestaltung (vgl. Abb. 1: Bohmann & Klaffke, 2010, S. 21) bloB eine
sehr grobe Anndherung an die komplexen Interdependenzen didaktisch wirksa-
mer Elemente. Reinhard Bauer (2014) verweist in diesem Zusammenhang mit
Jank & Meyer (2002, S. 104ff.) auf die Fahigkeit ,,Komplexitdtsmanagement*,
die berufserfahrene Lehrpersonen gegeniiber Neulingen auszeichnet. Statt diese
Erfahrungen in langwieriger Praxis selbst zu erleben, braucht es daher eine
andere Form bzw. Methode wie dieses Erfahrungswissen (zumindest rudimen-
tdr) schneller als durch eigene Praxis vermittelt werden kann. Es wird vermutet,
dass die von Christopher Alexander entwickelte Methode der Pattern Language
(Mustersprache) dieses Problem 16st (Bauer & Baumgartner, 2012; Bauer, 2014,
Baumgartner, 2011; Kohls, 2013).
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BERUESEINSTEIGER.
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Abb. 1:
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2 Didaktische Entwurfsmuster und Erfahrungswissen

In seinem epochalen Werk ,,The Nature of Order” hat Christopher Alexander
15 sogenannte ,,Lebenseigenschaften” beschrieben, die er in langjdhrigen archi-
tektonischen Studien und Naturbeobachtungen gewonnen hat. Er bemerkt, dass
es nicht exakt diese 15 Eigenschaften sein miissen, dass es ein paar mehr oder
weniger ebenfalls sein konnten. Gleichzeitig aber betont er, dass seiner Meinung
nach die GroBenordnung in der Anzahl der Prinzipien durchaus stimmig ist:
Es sind daher nicht zwei, drei oder mehrere hundert Eigenschaften, die als
,Fundamental Properties of Living Centers* bezeichnet werden konnen, sondern
wir kdnnen davon ausgehen, dass es in der Natur rund ein Dutzend — vielleicht
ein paar mehr oder weniger — gibt, die wir finden und uns nutzbar machen kon-
nen.

Seit einiger Zeit wird dariiber diskutiert, inwieweit sich die Theorie der
Mustersprachen von Christopher Alexander auch auf andere Gebiete iibertra-
gen ldsst. Urspriinglicher Ausgangspunkt war natiirlich die Architektur, doch
schon bald wurden Anwendungen in objektorientierter Softwareprogrammierung
(Gamma, Helm, Johnson & Vlissides, 1995) und anderen technisch strukturierten
Gestaltungsbereichen wie Webdesign oder Human-Computer Interface publiziert
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(z.B. Schmidt & Rising, 2001; Schiimmer & Lukosch, 2007). Auch in andere
nicht-technische Gebiete, die Fertigkeiten mit gestaltendem Charakter zum
Inhalt haben und meist blofl in Form von sequentiell organisierten Handbiichern
bzw. Leitfdden die notwendigen Fahigkeiten vermitteln — z.B. Organisations-
bzw. Projekthandbiicher — verbreitete sich der Ansatz von Christopher Alexander
(DeMarco et al., 2007; z.B. Rising & Manns, 2004). Und ,,last but not least”
wurde auch versucht, didaktisches Design in Form sogenannter ,,didaktischer
Entwurfsmuster” mit dem Mustersprachen-Ansatz von Christopher Alexander zu
vermitteln. Einen guten und leicht verstéindlichen Uberblick zu den verschiede-
nen Anwendungsfeldern gibt Helmut Leitner (2007).

Auffallend bei den pidagogischen Ubersetzungen der Ideen von Alexander sind

jedoch zwei Charakteristika:

* FEinerseits handelt es sich um didaktische Gestaltungsvorschldge von Infor-
matikerInnen fiir ihren Programmierunterricht (Eckstein et al., 2012), die fiir
professionelle Lehrkréfte trivial wirken und daher eher enttduschen, statt in-
spirieren.

* Andererseits sind die meistens didaktischen Entwurfsmuster fiir technolo-
gisch unterstiitzte Unterrichtsszenarien, d.h. fir E-Learning-Arrangements
entwickelt worden (Bauer & Baumgartner, 2012; Derntl, 2007; Kohls &
Wedekind, 2010; Kohls, 2013; Kohne, 2005; Laurillard, 2012).

Ohne Ubertreibung kann daher gesagt werden, dass der Mustersprachen-Ansatz
noch nicht in der allgemeinen Didaktik angekommen ist. Die Ursache dafiir
sehen wir im Fehlen einer metatheoretischen Fundierung sowohl im Bereich der
Péadagogik als auch bei den Mustersprachen. Wihrend aus unserer Sicht auf der
piadagogischen Seite die Bezugnahme zu einem didaktischen Kategorialmodell
notwendig ist, bedarf es auf der Seite der Mustersprachen einer philosophi-
schen Grundlegung als Qualitdtsmafistab um entscheiden zu konnen, welche
Muster ,,lebendig™ sind und welche nicht. Fiir die Qualitit der Muster in der
inzwischen beriihmt gewordenen ,,Pattern Language® (Alexander, Ishikawa &
Silverstein, 1977) hat Alexander in ,,The Timeless Way of Building®“ (1979)
noch keinen Namen gehabt und sie daher QWAN (Quality without a name)
genannt. Spéter dann in ,,The Nature of Order hat er diese Qualitit mit den 15
Lebenseigenschaften zu fassen versucht.

Wir konnen hier auf die Bedeutung und Ausformulierung eines didakti-
schen Kategorialmodells aus Platzgriinden nicht ndher eingehen. Wichtig hier
ist jedoch anzumerken, dass die Begriffe des Kategorialmodells eine theo-
retische Grundlegung darstellen, nach deren Prinzipien dann die jeweilige
Unterrichtsgestaltung ausgerichtet wird. Wird beispielweise das Kategorial-
modell nach Baumgartner verwendet (2011, S. 101), dann wird ein Lernerlnnen-
zentrierter Ansatz gewihlt, der technologische Unterstiitzung in die allgemeine
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Didaktik integriert. Auch E-Learning féllt dann darunter und braucht kein eige-
nes theoretisches Modell.

3 Entwurfsmuster und 15 Lebenseigenschaften

Fir beide im zweiten Abschnitt genannten Ausrichtungen von didaktischen
Entwurfsmustern (von InformatikerInnen einerseits und fiir E-Learning-
Anwendungen andererseits) gilt gleichermaBlen: Es wird zwar der Beschreibung
und Anordnung formaler Kriterien von Mustersprachen gro3e Beachtung gewid-
met; eine praktisch wirksame Verkniipfung mit der von Alexander nachgeliefer-
ten philosophischen Grundlegung seines Ansatzes in ,,The Nature of Order fiir
die Pddagogik/Didaktik fehlt derzeit jedoch fast noch vollkommen.

3.1 Bisherige Versuche, ,,Zentrum* in die Didaktik zu iibersetzen

Es sind uns bisher blof drei Ansitze bekannt, die Lebenseigenschaften aus der

Architektur fiir die Didaktik {ibersetzen:

* Reinhard Bauer und Peter Baumgartner (2011) wenden die 15 Lebens-
eigenschaften jeweils gleichzeitig auf vier didaktische Dimensionen
(Raum, Zeit, soziale Interaktion und Inhalte) an Hand einer spezifischen
Unterrichtsmethode (,,Kugellager) an. Aus heutiger Sicht muss dieser
Versuch aus zweierlei Griinden als wenig iliberzeugend eingeschétzt werden:
* Einerseits fehlt eine Entsprechung, was in der Padagogik als ,,Zentrum*

anzusehen ist. Das ist aber wesentlich, weil alle von Alexander beschrie-
benen Lebenseigenschaften sich aus Zentren ,,ndhren”, d.h. sie sind
ihre Grundlage und Quelle der Kraft. Jede der restlichen 14 Lebens-
eigenschaften lasst sich in Bezugnahme zu einem ,starken Zentrum® —
der zentralen und wichtigsten Lebenseigenschaft — definieren. In der hier
reflektierten Arbeit von Bauer und Baumgartner hingegen scheint es so,
dass jedes Mal (und dazu auch noch fiir jede der 4 Dimensionen) ein an-
derer Prozess oder ein anderes Objekt als Zentrum fungiert.

* Andererseits wird zu starr und schematisch flir jede der einzelnen
Eigenschaften eine — meistens isolierte — Entsprechung zu finden ver-
sucht, was dann insgesamt 60 relevante Aspekte fiir Lebenseigenschaften
ergibt. So betont sogar Alexander selbst, dass nicht immer alle Lebens-
eigenschaften vorhanden sein miissen. Gleichzeitig ist es aber auch
wichtig zu beachten, dass es keine isolierten einzelnen Muster sozialer
Lernkonfigurationen (Unterrichtsmethoden) gibt, sondern immer der
Gesamtzusammenhang (,,wholeness®) zu beachten ist.
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Takashi Iba (2012) stellt zwischen Alexanders Zentren, die immer aus rdum-
lich konfigurierten Objekten bestehen, und der Pddagogik eine Analogie her:

The analogy developed ... is that a whole that is composed of learning
is viewed as a whole in the Alexander’s definition; and that learning that
is lively is viewed as a center. (ebd.)

Leider sind uns ndhere Ausfiihrungen in dieser Analogiebildung nicht

bekannt, da es nur einen Hinweis in einem Blogeintrag ohne detaillierte

Ausfithrung gibt. Wir halten jedoch die Analogiebildung von Iba fiir sehr

gelungen. Unser unabhéngig davon entwickelter Vorschlag geht in eine dhn-

liche Richtung. Allerdings fehlt uns bei Iba der Zusammenhang mit der
bildungswissenschaftlichen Theorietradition und dementsprechend eine

Bezugnahme zu einem didaktischen Kategorialmodell.

Reinhard Bauer (2014) hingegen erfiillt in seiner Dissertation beide

Bedingungen fiir eine gelungene Ubertragung der Lebenseigenschaften auf

die Pddagogik: Transfer des Begriffs ,,Zentrum® und Bezugnahme auf didak-

tische Theorietraditionen. So iibersetzt er den wichtigen — aus dem physi-
kalischen Raum entnommenen — Zentrumsbegriff geometrisch angeordne-
ter Objekte bei Alexander in den Begriff der (Gestaltungs-),,Entscheidung™
des sogenannten ,kognitiven“ Raums. Auf diese Entsprechung kommt
er gerade deswegen, weil nach seiner umfangreichen Untersuchung und

Beschreibung didaktischer Modelle deutlich geworden ist, ,,dass im Zuge der

Gestaltung von Unterricht Lehrende neben einer Analyse der Bedingungen

fiir Unterricht eine Vielzahl von Entscheidungen zu fillen haben* (a.a.O.,

219). Es folgt eine recht freie, aber immer den didaktischen Grundlagen ent-

sprechende Interpretation der 15 Lebenseigenschaften. Besonders interessant

ist es, dass er ihnen jeweils entsprechende Handlungen in Form von Verben
zuordnet.

e Es ist sicherlich noch zu friith (die Dissertation ist soeben erschienen),
um zur Bedeutung der Analogiebildung bei Bauer ein kompetentes (und
schon gar nicht: abschlieBendes) Urteil zu fillen. Es fallt jedoch auf,
dass dem (isolierten) Begriff der Entscheidung jene Komplexitit fehlt,
die es erlaubt, ihn mit anderen Entscheidungen (= Zentren) in Kontrast,
Widerspruch, Rekursion, Verstirkung, Wiederholung etc. zu setzen, wie
es im Begriff des ,,Zentrums* von Alexander verlangt wird.

* AuBerdem mochten wir anmerken, dass es nicht die ,,Entscheidungen*
selbst sind, die in einer Unterrichtssituation erfahrbar werden, son-
dern ihre Folgen, d.h. ihre Umsetzungen bzw. Realisierungen. Gleiche
Entscheidungen konnen in unterschiedlichen Situationen zu unterschiedli-
chen Ergebnissen fiihren, wohingegen unterschiedliche Entscheidungen in
unterschiedlichen Kontexten zum gleichen Ergebnis fiihren konnten. Mit
dem Begriff ,,Entscheidung™ wird eine zusétzliche vermittelnde Schicht
eingefiihrt, die librigens auch in anderen Gestaltungsbereichen — unter an-
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derem auch in der Architektur — ihre Bedeutung haben miisste. Alexander
spricht jedoch nicht von architektonischen Entscheidungen, sondern von
sichtbaren, d.h. wahrnehmbaren Zentren.

3.2 Unser eigener Versuch, ,,Zentrum* in die Didaktik zu iibersetzen

Unsere eigene Idee fiir eine Analogiebildung ist denkbar einfach: Unser
SZentrum® ist die Lernaktivitdt selbst, d.h. das entsprechende didaktische
Szenario, das im padagogischen Sinne einer (mdglichst optimalen = lebendi-
gen) Lerngelegenheit entspricht. Zum Unterschied vom abstrakten Lernbegriff
bei Takashi Iba und den noch weiter hergeholten Begriff der ,,Entscheidung® fiir
eine didaktische Gestaltungsoption bei Reinhard Bauer ist bei unserer Analogie
das Szenario als eine reale Konfiguration wahrnehmbar. Zwar ldsst es sich durch
die Begriffe des didaktischen Kategorialmodells ebenfalls noch weiter analytisch
abstrahieren, aber diese Generalisierung stellt keine notwendige Voraussetzung
dar.

Damit aber die 15 Lebenseigenschaften nicht bloB auf Aspekte des einen ein-
zelnen, und damit isolierten betrachteten Zentrums aufbauen (notwendig sind
didaktische Konstellationen von Lernaktivititen oder Lerngelegenheiten),
betrachten wir die zeitlichen Verlaufsformen von Unterrichtssituationen. Es
geht also um die didaktische Dramaturgie im Sinne des methodischen Gangs
(Meyer, 1994, S. 130). Das beinhaltet sowohl einen zeitlichen Ablauf (= &uflere
Seite) als auch die Folgerichtigkeit (Kohdrenz) der miteinander verkniipften
Unterrichtsschritte (= innere Seite).

Es ist sozusagen die Gestaltung und Planung der Choreographie des Unterrichts-
verlaufs. Wenn bei Alexander von Zentren gesprochen wird, die nebeneinan-
der liegend sich gegenseitig verstirken (= Lebenseigenschaft ,,Positive Space®),
dann sind es in unserer Analogie Zentren, die nacheinander verstirkend wir-
ken. Die geometrische Anordnung im Raum wird zu einer sequenzierten
Konfiguration in der Zeit.

Wir glauben, dass diese Ubersetzung von riumlichen in zeitlichen Kon-

figurationen nicht nur mit der noch zu zeigenden Sinnhaftigkeit an den einzelnen

Lebenseigenschaften deutlich wird, sondern dass auch zwei Hypothesen diese

Vorgangsweise zusitzlich stiitzen.

* So bezeichnet die Raumzeit oder das Raum-Zeit-Kontinuum in der
Relativititstheorie die Vereinigung von Raum und Zeit in einer einheitlichen
vierdimensionalen Struktur. Die Ubersetzung von Raum in Zeit hat also auch
eine naturwissenschaftliche Basis bzw. Entsprechung.

* Michael Polanyi betont nicht nur, dass ,,wir mehr wissen, als wir zu sagen
wissen™ (1985, S. 14), sondern zeigt auch, dass dieses Erfahrungswissen,
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das er als ,tacit knowledge” (implizites Wissen, eigentlich ,stummes
Wissen) bezeichnet, sowohl eine rdumliche (z.B. Gesichter erkennen) als
auch eine zeitliche Komponente (z.B. ,,Schocksilbenexperimente) hat (vgl.
Baumgartner, 1993, S. 216ff.).

4 Die 15 Lebenseigenschaften fiir die Didaktik adaptiert

In diesem Abschnitt handeln wir nun alle 15 Lebenseigenschaften nach
Alexander ab. Um die Eignung unserer Ubersetzung von ,,Zentrum‘ zu Lern-
aktivitdt, Lerngelegenheit, didaktisches Szenario etc. zu demonstrieren, ist der
Begriff ,center in den Originalzitaten (Alexander, 2006, S. Vol 1., 2391{f))
jeweils durch ,,educational scenario zu ersetzen!

Name

Zitat

Interpretation: didaktisches Prinzip

Strong Center

[D]efines the way that a strong

center requires a special field-like
effect, created by other centers, as
the primary source of its strength.

Diese rekursive Definition eines
didaktischen Szenarios hat sei-

ne Grundlage in einer inklusiven
Hierarchie verschiedener didakti-
scher Gestaltungsebenen (vgl. dazu
genauer: Baumgartner, 2011, S. 64£f.)

by the insertion of other centers
between the repeating ones.

Level of [A] way that a strong center is Achte auf geeignete Proportionen.

Scales made stronger partly by smaller Wihle bei aufeinander folgenden
strong centers contained in it, and | Aktivititen, Gruppengrofien etc.,
partly by its larger strong centers | thematischen Blocken geeignete
which contain it. Proportionen.

Boundaries [A] way in which the field-like Grenzen ziehen und mit einem
effect of a center is strengthened | didaktischen Mehrwert versehen:
by the creation of a ring-like z.B. einen Vortragenden mit einer
center, made of a smaller center inhaltlich informativen Einleitung
which surround and intensify the | vorstellen. Grenzen sind also selbst als
first. The boundary also unites the |Lerngelegenheiten zu planen und zu
center with the centers beyond it, | gestalten.
thus strengthening it further.

Alternating [A] way in which centers are Wiederhole nicht dieselben

Repetition strengthened when they repeat, Aktivititsmuster, sondern wechsle sie

turnusméBig. Immer derselbe Typ der
Ubung wird bald recht langweilig. (vgl.
,,-Roughness* und ,,Echoes*)

Positive Space

[A] way that a given center must
draw strength, in part, from the
strength of other centers immedi-
ately adjacent to it in space.

Plane aufeinanderfolgende
Lernsequenzen so, dass sie sich un-
terstiitzen. Uberlege, ob und wie die
nachfolgende Aktivitit die vorherge-
hende in ihrem Effekt verstirken kann.
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Good Shape [[A] way that the strength of a Gestalte kohiirente Lernaktivitiiten.
given center depends on its actual | Lerngelegenheiten miissen sowohl
shape, and the way this effect in sich als auch in den verschiede-
requires that even the shape, its nen Kontexten (Modul, Curriculum,
boundary, and the space around it | Lehrgang), zum Lernziel und auch zu
are made up of strong centers. fritheren wie spéteren Sequenzen sowie

zu den Teilnehmerlnnen stimmig sein.

Local [A] way that the intensity of a Plane lokale Symmetrien ein. Eine

Symmetries given center is increased by the groBere Aktivitdt wird durch kleinere

extent to which other smaller
centers which it contains are them-
selves arranged in locally sym-
metrical groups.

dhnliche Sequenzen verstirkt (z.B.
Hauptvortrag auf einer Konferenz wird
durch kleinere Vortrige in getrennten
Schienen oder ,, Tracks® unterstiitzt).

Deep Interlock

[A] way in which the intensity of

Verkniipfe zwei Lernaktivititen

and Ambiguity | a given center can be increased durch eine dritte Aktivitit so, dass sie
when it is attached to nearby ohne Ubergang ineinander fliefien.
strong centers, through a third set | (Siehe zum Kontrast: ,,Boundaries®).
of strong centers that ambiguously
belong to both.

Contrast [A] way that a center is strength- | Gestalte aufeinanderfolgende
ened by the sharpness of the Lernaktivititen kontrastreich. Achte
distinction between its character darauf, dass in verschiedenen didakti-
and the character of surrounding | schen Dimensionen gleichzeitig eine
centers. deutliche Abwechslung spiirbar wird.

Gradients [A] way in which a center is Fiihre schrittweise zu einem
strengthened by a graded series wichtigen Lernziel hin. Plane die
of different-sized centers which Lernaktivititen nach allen Kategorien
then “point” to the new center and | einer addquaten Lerntheorie systema-
intensify its field effect. tisch und aufbauend.

Roughness [A] way that the field effect of a Wiederhole nie exakt gleich. Baue
given center draws its strength, leichte Variationen in wiederholende
necessarily, from irregularities in | Aktivitdten ein (vgl. ,,Alternating
the size, shapes and arrangements | Repetition* und ,,Echoes*).
of other nearby centers.

Echoes [A] way that the strength of a Betone bei Wiederholungen jeweils
given center depends on similari- | immer unterschiedliche Aspekte.
ties of angle and orientation and | Variiere z.B. in Mathematik die
systems of centers Fragestellung bzw. Variable nach der
forming characteristic angles thus | aufgelost wird.
forming larger centers, among the
centers it contains.

The Void [A] way that the intensity of every | Plane kreative Unterbrechungen.

center depends on the existence of
a still place — an empty center —
somewhere in its field.

Auch Pausen sind zu gestalten, und
zwar so, dass sie frithere und spétere
Lernaktivititen unterstiitzen.
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Simplicity and | [A] way the strength of a center Vermeide zu komplexe

Inner Calm depends on its simplicity — on the | Lernarrangements. Peile das Lernziel
process of reducing the number — wenn moglich — auf direktem Weg
of different centers which exist in | ohne unnétige Ablenkungen und

it, while increasing the strength of | Exkurse an.

these centers to make the weigh

more.
Not- [A] way the life and strength of Gestalte die zeitliche Choreographie
Separateness | a center depends on the extent flieBend. Vermeide ,,Ecken*
to which that center is merged und ,,Kanten®. (Vergleiche mit
smoothly — sometimes even in- ,,Boundaries“ und ,,Contrast®).

distinguishably — with the centers
that form its surroundings.
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Lernen und Lehren im virtuellen Raum

Herausforderungen, Chancen, Moglichkeiten
Dieser Beitrag wird im Format ,,flipped conference* umgesetzt.

Zusammenfassung

Der Beitrag zeigt die Ambivalenz von Auflosung des physischen Lernraumes
und Bindung an den virtuellen Raum auf und veranschaulicht dabei die Kon-
sequenzen fiir den Konzeptionsprozess der Lehrenden und den Lernprozess der
Studierenden. Die Interaktion und gemeinsame Wissenskonstruktion unter den
Lernenden nimmt im virtuellen Raum eine groe Bedeutung ein, die Instruktion
durch die Lehrpersonen steht nicht mehr im Mittelpunkt. Fiir beide Seiten
bedeutet dies, mit neuen Lernmedien, Lernformen und geforderten Kompetenzen
konfrontiert zu sein. Es gilt, mit den Freiheiten und Moglichkeiten des virtuel-
len Raumes und dessen Implikationen umzugehen. Im Beitrag werden einzelne
zentrale Aspekte des Themas Lernen und Lehren im virtuellen Raum in einer
Abwigung des Moglichen und Machbaren aus Sicht der universitdren Praxis
diskutiert und diese Aspekte den geforderten und geforderten Kompetenzen auf
Seiten der Lehrenden und Lernenden gegeniibergestellt.

1 Der virtuelle Lehr- und Lernraum

Universitire Horsdle und Universitétsbibliotheken sind schon lange nicht mehr
die einzigen Orte, an denen studentische Lernprozesse stattfinden. Der virtu-
elle Raum als Lernraum, im Unterschied zum Lehrraum, wird immer wichti-
ger: Literaturrecherche findet online und mittels mobiler Endgerite ubiqui-
tar statt, ebens