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Everything at Your Fingertips

Die Metapher der ,,Lernumgebung und
das Subjekt des Lernens

Zusammenfassung

Im Diskurs zum technologiebasierten Lernen spielt die Metapher der ,,Lernumgebung’
eine zentrale Rolle. Die Lernumgebungen sind um die Lernenden herum und beein-
flussen diese auf bestimmte Weise; zugleich haben die Lernenden alles zuhanden, alles
ist ,at your fingertips“. Der folgende Beitrag arbeitet an ausgewdhlten Knotenpunkten
der pddagogischen Debatte seit den 1980er-Jahren die Genese des Begriffs der ,Lern-
umgebung® und die damit verbundene Modellbildung von Lehren und Lernen heraus.
Schliisselworter: Lernumgebung, didaktischer Diskurs, Raummetapher, Lernsubjekt,
Wissen
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Everything at Your Fingertips
The Metaphor of “Learning Environments” and the Economy of Learning

Abstract

The metaphor of “learning environments” plays a crucial role in the discourse about
technology-based learning. The learning environments encircle the learners and influ-
ence them in a special way; at the same time, everything is tangible for the learners,
everything is ‘at their fingertips”. This article elaborates the genesis of the term “learning
environment” and the associated modeling of teaching and learning, referring to selected
junctions in the educational debate since the 1980s.

Keywords: learning environment, didactical discourse, space metaphor, learning subject,
knowledge

1. Raummetaphern im padagogischen Diskurs
Es sei erstaunlich, so Werner Sesink (2007, S. 49), dass der Begriff ,,Lernumgebung®

erst in den letzten Jahren Eingang in die didaktische Diskussion gefunden habe, wo
doch selbstverstandlich sei, dass jedes Lernen ,in einer natiirlichen und gestalte-
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ten, materiellen, sozialen und kulturellen Umgebung® stattfinde. Die Padagogik miis-
se ,,sich dafiir bei der Informatik bedanken (ebd.). Diese Einschétzung, gemif3 der
die Karriere des Begriffs ,Lernumgebung® von Informatik und Medienpadagogik
herriihre, ist verbreitet. Ich méchte demgegeniiber mit der folgenden diskurshis-
torischen Studie zeigen, inwiefern ,Lernumgebung® ein recht alter padagogischer
Begriff ist, der in medialen Lernarrangements zwar erfolgreich war, allerdings des-
halb, weil diese versprechen, seinen padagogischen Gehalt einzulosen. Das Wort
»Lernumgebung® ist dabei zugleich padagogischer Begriff und Metapher. Seine be-
griffliche Genese ldsst sich nachzeichnen: Thm wird eine bestimmte pddagogische
Bedeutung zugeschrieben, er gewinnt an Stabilitit und beginnt einen piddagogischen
Gegenstand zu bezeichnen, der so in der didaktischen Debatte diskutierbar und pro-
blematisierbar wird. Das Wort ist aber zugleich eine Metapher, denn es wird iiber ei-
nen Kontextbruch in den padagogischen Diskurs eingesetzt (vgl. Gehring 2010). Sein
Zielbereich ist das Lernen, wéahrend sein Herkunftsbereich rdaumliche Konstellationen
sind. Eine Umgebung ist dort das, was um ,etwas“ drum-herum ist, das ein ,,Etwas®
umgibt und mit diesem ,,Etwas® eine Relation eingeht. Der didaktische Diskurs ist
voller solcher Raum-Metaphern, mit deren Hilfe Lehr-Lernverhiltnisse konzipiert
werden (vgl. Herzog 2002); sie haben dabei eine epistemische Funktion, sie machen
Lernverhiltnisse denkbar, ermoglichen eine neue Sprache, die benennt, was in der
Alltagssprache so nicht artikulierbar ist, und so die Konstruktion von diskursiven
Modellen (vgl. Eco 1987, S. 154) des Lehrens und Lernens moglich macht.

Im folgenden Beitrag soll es nicht darum gehen, einen allgemeinen semantischen
Gehalt dieser Metapher herauszuarbeiten, sondern darum, den Gebrauch des Wortes
in der diskursiven Praxis pddagogischer Modellbildung zu beobachten. Dabei riickt
in den Blick, wie die Polysemie und Dynamik, die jeder metaphorische Gebrauch
mit sich bringt, bestimmte Modellbildungen denkbar und wahrscheinlich macht.
Als Material wurden dabei Texte aus Padagogik, Lerntheorie und Didaktik ausge-
wihlt, in denen das Wort in einer neuen Weise gebraucht wurde, in der ein Begriff
also gewissermaflen auftaucht und sich transformiert.! Gezeigt werden soll, wie mit
»Lernumgebung“ nicht nur eine padagogische Handlungsweise und ein padagogi-
scher Gegenstand gedacht, sondern auch ein lernendes Subjekt in seiner Dynamik
thematisierbar wird. Die in der piddagogischen Modellbildung intendierte und unter-
stellte Dynamik zwischen dem lernenden Subjekt und der ,,Lernumgebung” verdndert
sich dabei im Lauf der letzten Jahrzehnte. Dies gilt es im Beitrag nachzuzeichnen.

1  Als Basis-Korpus diente dabei — neben tiber den Begriff , Lernumgebung“ recherchierbaren
Texten verschiedener Genres - eine im Volltext systematisch nach dem Wortfragment
»Lernum*“ durchsuchter Korpus aller Artikel der Zeitschriften ,Unterrichtswissenschaft®
und ,Zeitschrift fir Pidagogik® der 1980er- und 1990er-Jahre. Das Material ist umfang-
reich; fiir den vorliegenden Beitrag muss die Auswahl notwendig exemplarisch bleiben.
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2. Mit der Umgebung die Lernenden regieren

Die diskursive Figur einer ,,Umgebung® fiir die Lernenden, die Momente der Lehr-
tatigkeit apersonal und materialisiert ibernimmt, ist im didaktischen Denken
recht alt. Sie findet sich bei den Philanthropen schon voll entfaltet, wie etwa in
Christian Heinrich Wolkes Entwurf eines ,Denklehrzimmers® (vgl. Gohlich 1993,
S. 204ff.). Jean-Jacques Rousseau schlug vor, das Kind nicht direkt iiber moralische
Kommunikation oder iiber Verbote und Anweisungen zu erziehen, sondern iiber
die Gestaltung der Umgebung: ,Verfiigt ihr nicht iiber alles, was es umgibt? Kénnt
ihr es nicht beeinflussen wie ihr wollt? Liegen nicht seine Arbeiten, seine Spiele, sei-
ne Vergniigungen und sein Kummer in euren Hinden, ohne dass es davon weif3?
Zweifellos darf es tun, was es will, aber es darf nur wollen, was ihr wiinscht, dass es
will“ (Rousseau 1983, S. 105).

Solche Passagen irritieren vielleicht, wenn Rousseau als Begriinder einer Piadagogik
vom Kinde aus gilt. Der ,,Emile lisst sich aber auch in einem anderen Kontext le-
sen. Ab der Mitte des 18. Jahrhunderts entwickelte sich in verschiedenen Bereichen
gesellschaftlichen Handelns eine Kunst des ,Regierens®, die ihre Objekte (das Kind,
den Kornpreis, die Bevolkerung) nicht mehr als statische, direkt durch Eingriff ver-
anderbare Einheiten begriff, sondern als Gebilde mit Eigendynamik, die man indi-
rekt beeinflussen musste, um sie mit Erfolg zu steuern (vgl. Rose/Miller 1994, S. 69).
Diese liberale Kunst des Regierens wurde ,Okonomie“ genannt; sie bestand darin,
die Eigenlogik dieser Einheiten zu erkennen und zur Geltung zu bringen, sie zu stei-
gern, indem man sie ihrem Eigensinn folgen liefl (vgl. Foucault 2004, S. 145-150).
Rousseau war an diesen Debatten beteiligt; so schrieb er den Artikel iiber ,,Politische
Okonomie“ fiir die Enzyklopéddie von Diderot und d‘Alembert.

Auch in der Piadagogik entstand das Konzept, die innere Dynamik des zu erziehen-
den Subjekts mittels einer Umgebung zu regieren, d.h. mit Interventionen, die nicht
unmittelbar einen gewiinschten Zustand herstellen, sondern eine Kunst der indirek-
ten Steuerung bilden. Bei den Philanthropen wurde das Konzept einer padagogischen
Umgebung entworfen, in der ,,die Ubergabe von Lehrfunktionen an Materialien und
an die Raumstruktur sowie die Ubergabe von Motivationsfunktionen an Materialien
und die Asthetik des Raumes® (Gohlich 1993, S. 197) realisiert wurden. Dieses
Modell einer pidagogischen Okonomie konzipiert ein Lern-Subjekt mit einer inneren
Dynamik, die von Erziehenden und Lehrenden durch die Umgebung gelenkt und ge-
steuert wird. Es findet sich im didaktischen Diskurs der folgenden Jahrzehnte, ohne
zum vorherrschenden Modell zu werden, und es taucht insbesondere in der soge-
nannten ,Reformpadagogik® auf, die sich als Gegenbewegung zur etablierten schu-
lischen Ordnung positioniert. Seit den 1980er-Jahren erscheint jedoch ein dhnliches
Modell in einem anderen Kontext und unter anderen Vorzeichen.
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3. Die ,Lernumgebung® als Objekt formiert sich

Mitte des 20. Jahrhunderts ist die allgemeinere Figur, dass sich Lernen in einer
»~Umgebung® vollzieht, ausgehend von Sozialisationstheorie und Entwicklungs-
psychologie, verbreitet. Das Wort ,,Lernumgebung® wird gelegentlich benutzt, aber es
verweist eher generell auf alles, was die Lernenden umgibt, wenn etwa Flechsig (1981)
von ,Wechselwirkungen von Personlichkeitsmerkmalen der Lerner (z.B. Intelligenz)
und Merkmalen der Lernumwelt (z.B. der Lehrmethode)“ (S. 87) schreibt. In Bezug
auf den Zusammenhang von Lernenden und Umwelt wird dann etwa sagbar, dass
»Lerner, die an der Sache selbst interessiert sind, [...] mehr in Lernumwelten [profi-
tieren], in denen die Verantwortung fiir den Lernprozefl dem Lerner selbst iibertra-
gen wird“ (ebd., S. 89).

Im Laufe der 1980er-Jahre beginnt sich jedoch ein anderer Gebrauch des Begriffs der
»Lernumgebung“ abzuzeichnen. Mit ,,Lernumgebung® wird zunehmend ein konkretes
Objekt, ein ,pddagogisches Ding®, bezeichnet, das jemand entwickelt hat und in das
Lernende zum Lernen eintreten konnen. Die Referenz des Wortes ,,Lernumgebung®
wird verdinglicht; zugleich setzt sich im Verlauf dieser Entwicklung ,,Lernumgebung*“
langsam aber vollstindig gegen die Alternative ,Lernumwelt® durch. Exemplarisch
kann man einen Beitrag von Issing und Hannemann herausgreifen, in dem von
»Lernumwelt, von ,System“ und auch von ,Lernumgebung® die Rede ist (Issing/
Hannemann 1982, S. 143). Letzteres bezeichnet aber nicht mehr generell das, was
,um’ die Lernenden ,herum’ ist, sondern ein spezifisches Objekt, das die Autoren
in einem Projekt konstruiert haben. Diese ,Lernumgebung’ sei ein ,benutzeradap-
tives Informationsabruf- und Beratungssystem® (ebd., S. 141) mit der Eigenschaft -
denn Objekte haben Eigenschaften -, dem Lernenden zu ,gestatten, den Lernprozef3
nach dem fiir ihn optimalen Grad der Selbstregulierung durchzufithren® (ebd.). Die
Lernumgebung soll namlich ,die Moglichkeit zur vollstindigen Systemsteuerung,
zur Lernberatung und zur gelegentlichen Fithrung oder zu vollig selbstreguliertem
Lernen bieten®, und sie soll ,das Informationsangebot und den Lernverlauf stindig an
die Vorkenntnisse, Interessen und Lernfihigkeiten des Lernenden adaptieren® (ebd.).

Wie kann eine solche Lernumgebung realisiert werden? Die Autoren verwei-
sen darauf, dass ihnen noch kein technisches System zur Verfiigung stehe, das
ihre Anforderungen erfiillt; sie simulieren daher das Tutoring zunichst durch eine
Person, die den Lernenden alles zur Verfiigung stellt, was sie wiinschen. Im selben
Jahr erscheint in der Zeitschrift fiir Pidagogik ein Beitrag von Riippell, Schrankel,
Garbert und Klieme (1982), in dem ebenfalls eine solche Lernumgebung présen-
tiert wird: das Bonner Lehr-Lern-System BLLS. Theoretische Grundlage ist hier ein
kognitives Lernmodell, das Problemldseoperationen beschreibt. Das System ope-
riert mit ,ganzheitlichen Handlungsepisoden, die tiber Trickfilme prasentiert wer-
den, und Problemstellungen, die Lernergruppen mit verteilten ,Rollen” und in
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Abwesenheit von Lehrenden l6sen sollen. In dieses apersonale Arrangement ist
zwar Feedback integriert, aber dennoch gibt es ein ,,Supervisionssystem®, das perso-
nal durch ,einen Lehrer” realisiert ist, der ,,in der flexiblen Umsetzung zahlreicher
Umweltbedingungen® trainiert ist (alle Zitate ebd., S. 432f.).

Die in diesen beiden Projekten konstruierten Objekte sind ,Lernumgebungen®, in-
sofern sie die Lernenden mit Elementen umgeben, die Materialien, Unterstiitzungs-
leistungen, Beratungen, Informationen als raumliche Konstellation begreifbar ma-
chen. Sie umgeben den oder die Lernende(n) nicht nur, sondern sie spielen auch
ineinander und zwar so, dass diese Elemente auf bestimmte Weise auf den Lernenden
reagieren konnen. Das Um-Herum bildet also einen funktionalen Zusammenhang,
worauf die zweite gebrauchte Metapher verweist: Sie bilden ein ,System' Die
Ausdifferenzierung dieser Welt ,,um® den oder die Lernende(n) herum geht nun mit
einer Ausdifferenzierung der Welt ,,in“ dem oder der Lernenden einher. Die Projekte
stehen im Kontext der sich gerade etablierenden kognitiven Lerntheorie. Die von die-
ser postulierte innere Komplexitit von Lern- und Problemldseprozessen erfordert ge-
radezu eine komplexe Umgebung des oder der Lernenden, denn nur ein komplexes
Auflen mit tendenziell unbestimmbaren Zustinden erméglicht, eine Interaktion mit
einem ebenso komplexen Innen mit ebenso prinzipiell unbestimmbaren Zustinden
zu denken. Im Moment seines Auftauchens beginnt der Begriff ,Lernumgebung®
auf eine konkrete und konstruierte ,Lernumgebung® als Ding zu verweisen, das
eine Okonomie des Lernens méglich machen soll, die von der der Philanthropen
so weit gar nicht entfernt ist: Die innere Dynamik des lernenden Subjekts, die der
Kognitivismus gerade entdeckt, soll von einer Ressourcen bietenden und dabei per-
tekt und flexibel adaptierenden ,,Lernumgebung® beférdert werden.

Viele der in den 1980er- und 1990er-Jahren veroffentlichten Arbeiten, die den
Begrift ,Lernumgebung“ gebrauchen, beziehen sich auf Diskussionen in den USA.
Die Etablierung des Begriffs des ,learning environment® in den 1980er-Jahren ba-
siert nicht nur auf denjenigen kognitiven Theorien, die sich parallel mit Kybernetik
und Computertechnologie entwickelten (vgl. Hohne 2003; Kiinkler 2011), son-
dern geht auch von dem scheinbar ganz anderen Feld der ,situated cognition® aus.
Dieser Ansatz wird von Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen vertreten, die mit
Methoden aus der Ethnologie die Kontexte von Lernen untersuchen (z.B. Rogoft/Lave
1984; Resnick/Levine/Teasley 1991). Didaktisch gewendet miindet diese Perspektive
in die Gestaltung von ,Lernumgebungen® Pirolli und Greeno (1988) entwerfen
ein Raster von moglichen Lernumgebungen und unterscheiden als ersten Typus
Mikrowelten, in denen Lernende etwas erkunden, als zweiten Typus Umgebungen,
in denen der Erwerb von Praktiken von einem Experten oder einer Expertin ange-
leitet wird, und schliefSlich solche, in denen Lernende zusammenarbeiten, um ge-
meinsam etwas zu konstruieren. Das Feld der Lernumgebungen beginnt sich aus-
zudifferenzieren; sie bilden verschiedene Typen péadagogisch definierter Kontexte,
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die die Lernenden umschlielen und denen gemeinsam ist, dass sich eine bestimmte
Okonomie des Lernens in ihnen realisieren kann und soll.

4. Das Subjekt und die Krise des Wissens

Anfang der 1990er-Jahre erobert der Personal Computer die Haushalte, das World-
Wide-Web und die E-Mail verbreiten sich in der Mitte des Jahrzehnts schlagartig,
und parallel entsteht eine Industrie, die Infotainment und Multimedia-Welten auf
CD-Roms produziert. In dieser Situation expandiert die Medienpadagogik innerhalb
weniger Jahre zu einer erziehungswissenschaftlichen Subdisziplin.

Von Lernumgebungen ist nun {iberall die Rede, aber auch von ,,Multimedia®, ,,Hyper-
media®, ,Online“ oder ,Internet® Die ersten Uberblickswerke heiflen ,Grundlagen
hypermedialer Lernsysteme® (Schulmeister 1995) oder ,,Multimediale und telemedi-
ale Lernumgebungen® (Kerres 1998). Mit der Etablierung geht allerdings auch eine
Ausdifferenzierung einher, in der nicht nur verschiedene Typen von Lernumgebungen
unterschieden werden, sondern auch grundlegend konkurrierende Ansitze, Lehren
und Lernen zu denken. Mandl und Reinmann-Rothmeier (1995) positionieren sich
dabei in einem viel rezipierten und mehrfach neu redigierten Text fiir konstrukti-
vistische Lernumgebungen und grenzen diese von ,alten” und ,traditionellen® bzw.
»instruktionalistischen® Lernumgebungen ab. Die Autorin und der Autor setzen auf
Lernumgebungen, in denen Wissen aktiv konstruiert wird (versus ,Belehrung®), in
denen Lernende sich wirklich fiir den Gegenstand interessieren (versus ,extrinsische
Motivation®) und in denen Wissen in Alltagstatigkeit integriert wird (versus ,trages
Wissen®). Nach der erfolgreichen Etablierung des Begriffs der Lernumgebung diffe-
renziert sich das mit Hilfe des Begriffs gebildete Modell aus; der Wiedereintritt des
reformpadagogischen Differenzierungsspiels (alt vs. neu, disziplinierend vs. freiset-
zend, reproduzierend vs. kreativ usw.) in die Modellbildung schafft eine binére mora-
lisch codierte Ordnung in einer Situation, die durchaus auch komplexer beschrieben
werden kann. Dies soll im Folgenden anhand von konzeptionellen Reaktionen auf die
sogenannte ,,Explosion des Wissens gezeigt werden.

Das lernende Subjekt wird in den folgenden Jahren zum Gegenstand einer Sorge,
dessen Ausgangspunkt ebenso wie dessen Losung Lernumgebungen sind. Denn das
technologiebasierte Lernen geht mit dem Versprechen einher, dass Lernumgebungen
die Lehrenden tendenziell {iberfliissig machen. Ihnen wird nur noch eine beratende
und begleitende Rolle zugewiesen. Den Lernenden tritt das Wissen nicht mehr per-
sonifiziert gegentiber, sondern materialisiert in Lernumgebungen. Die Sorge um das
Lernsubjekt wird nun durch Diagnosen ausgeldst, die dem Wissen eine nicht mehr
kontrollierbare Dynamik zuschreiben. Knapp formuliert: ,Neues und rasch wach-
sendes Wissen verdringt das alte, somit wird die Halbwertszeit des Wissens im-
mer kiirzer® (Seufert/Back/Hausler 2001, S. 23). Die Metapher der ,Halbwertszeit
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des Wissens® macht die Notwendigkeit einer Beschleunigung des Lernens an-
schaulich, denn sogleich folgt der Hinweis, dass neue Technologien erhebliche
Geschwindigkeits- und Flexibilititsvorteile bieten. Wenn das ,computergestiitz-
te Lernen® ein ,erfolgversprechender, sich aus Termin- und Kostengriinden zwangs-
ldufig anbietender Weg® ist, um in der Bildung ,,mit dem Tempo der Innovationen
Schritt halten zu konnen“ (Mehldorn, zitiert in: Schoop/Witt/Glowalla 1995,
S. VII), dann soll es auch Entlastung fiir die lernenden Subjekte bringen, die in ei-
ner sich immer mehr beschleunigenden Welt der Arbeit und des Wissens selbst in
den Beschleunigungssog geraten. Dass das Subjekt von selbst nach Wissen und
Expansion sucht, wenn man es nur ldsst, wird zugleich postuliert und angezweifelt.
Im Geleitwort zur ,Multimedia-Psychologie“ (Hasebrook 1995) werden die vielfalti-
gen Moglichkeiten des Multimediazeitalters betont, um dann eine nicht enden wol-
lende Liste von dabei vorausgesetzten Fihigkeiten des Selbstlernens anzufithren und
in einer fast anmutigen Passage zu gipfeln: ,Der ideale Anwender ist daher so et-
was wie der ,moderne Mensch' Doch leider miissen wir auf den Boden der Tatsachen
zuriickkehren. Der moderne Mensch ist eine Illusion, ein Wunschtraum. [...] Nicht
einmal jeder Hundertste kann sich in seinen Kenntnissen oder Fertigkeiten mit dem
modernen Anwender messen.“ (Ebd., S. IX) Da Fihigkeiten der Selbststeuerung
aber als péddagogisch vermittelbar betrachtet werden, kommt Lernumgebungen
die Rolle zu, diese aufzubauen. Einige Jahre spiter heiflt es in einem Beschluss
der Kultusministerkonferenz: ,Im Rahmen der stirkeren Selbstverantwortung der
Individuen und der damit verbundenen Abkehr von staatlicher Detailsteuerung
wird es notwendig aber auch méglich sein, im Zusammenhang der technologischen
Entwicklung im Multimedia-Bereich, Lernprozesse stirker selbst zu steuern und un-
abhingig von Ort und Zeit zu verwirklichen.“ (KMK 2000, S. 1) Die Moglichkeit
dazu sollen schulische und auflerschulische Bildungsinstitutionen herstellen.

In Lernumgebungen gilt es also nicht nur, dem Subjekt optimale Entwicklungs-
moglichkeiten zu bieten; es gilt auch, um es Sorge zu tragen. Dies geschieht auf ver-
schiedene Weise: In instruktionalistischen Lernumgebungen wird das Lernsubjekt eng
gefithrt. Der Stoff soll nach ,klassischen didaktischen Regeln ,vom Einfachen zum
Komplexen® (Issing 1997, S. 163) aufgebaut werden. Nach der Formel ,NettoLernstoff
= Lernziel ,minus’ Vorwissen“ (Schott/Grzondziel/Hillebrandt 1997, S. 183) wird das
zu Vermittelnde berechnet und dann ,intern, also im ,Kopf‘ oder extern, also z.B.
auf dem Papier oder auf den Speichermedien eines Computers® (ebd., S. 85) festge-
halten. Die lernenden Subjekte gelten dabei keineswegs als passiv, aber ihre Aktivitat
bedarf einer permanenten Aktivierung durch die Lehrenden durch Benennung des
Vorwissens, durch Hinweise, Fragen, Beispiele, Aufgaben und Korrektur (vgl. Issing
1997, S. 162). Die Sorge gilt hier einem Subjekt, das zu aktiv werden konnte und sich
zu weit vom zu vermittelnden Netto-Lernstoff wegbewegt. Die Lernumgebung soll die
Lernsubjekte so fithren, dass sie ,,auf der rechten Bahn“ bleiben.
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Wihrend diese Ansitze die Dynamisierungskrise des Subjekts im explodierenden und
verfallenden Wissen offenbar durch Fihrung und Kontrolle im Griff wahnen, wird
mit hypermedialen Lernumgebungen ein anderer Ansatz verfolgt. In einem Hypertext
wird Wissen nicht mehr linear, sondern vernetzt in Form von Textfragmenten und
Verkniipfungen présentiert (vgl. Kuhlen 1991). Dem Hypertext wird unterstellt, dass
er die Komplexitit des modernen Wissens angemessener abbilde, weil er prinzipiell
grenzenlos sei und die komplexen Verkniipfungen von Wissen abbilden kénne. Mit
dieser Destrukturierung des Wissens ist eine Dezentrierung der schreibenden und le-
senden Subjekte verbunden. Wihrend einige diese Dezentrierung auf postmoderner
Theoriegrundlage begriiffen (z.B. Landow 1997), sorgen sich die meisten Autorinnen
und Autoren um die Orientierung der Lernenden. Als Probleme, in die sie ver-
strickt werden, gelten u.a. Desorientierung, kognitive Uberlastung sowie Probleme,
die durch die Segmentierung des Textes und den Verlust textueller Kohidrenz entste-
hen. In diesen Konzepten wird das Lern-Subjekt als vom iiberbordenden Wissen be-
droht konstruiert und zwar nicht nur von der schieren Quantitat dieses Wissens, son-
dern auch von dessen komplex verkniipfter Qualitdt (vgl. Blumstengel 1998, S. 185).
Wenn das Wissen keine Vorstrukturierung bietet — so die Unterstellung —, geht das
Subjekt ,verloren®; die hdufig gebrauchte Metapher des ,,Lost in Hyperspace® bringt
die Sorge um die Identitdt des Subjekt angesichts seiner Dezentrierung im explodie-
renden Wissen zur Sprache. Daher werden in den meisten Publikationen Praktiken
entwickelt, mit denen dieser Effekt der Dezentrierung zumindest abgefedert werden
kann (vgl. z.B. Blumstengel 1998, S. 191ft.,; Kerres 1998, S. 195ft.; Schulmeister 1995):
Das lernende Individuum soll alles, was es zu seiner jederzeitigen Verortung bendtigt,
»at the fingertips“ finden. Zu den didaktischen Praktiken zur Unterstiitzung kogniti-
ver Orientierung gehoren ,,Backtracking® und ,,History®, damit der eigene Leseverlauf
im Hypertext nachvollziehbar bleibt; ,,Footprinting® und ,,Bookmarking®, damit das
Gelesene wiedergefunden werden kann, wenn es aufgrund seiner Menge schon nicht
mehr im Kopf speicherbar ist; ,Maps“ und ,,Suchfunktionen®, mit denen ein Uberblick
iiber das Ganze und die gegenwirtige Verortung im Hypertext unter Kontrolle gehal-
ten werden koénnen; ,,Guided Tours” und ,intelligente Agenten® als nette automatische
Lernberater, die dem Subjekt, das sich auf den Moloch der Unstruktur einlésst, eine
vorstrukturierte Orientierung erméglichen; ,,Oberflichenmetaphern® wie ,,Buch® oder
»Kiosk®, die den Eindruck vermitteln sollen, dass man sich in einer vertrauten, klein-
raumigen Umgebung befindet.

Die Sorge um das Subjekt des Lernens und seine Identitat und Integritdt kann ange-
sichts der Fiille und Kurzlebigkeit des Wissens auch umschlagen in die Vision von
einer Implosion des Lehrens. Der Unternehmensberater Magnus fithrt die Kurve in
Abb. 1 mit dem Hinweis ein, dass es sich um ein beliebtes Chart in Seminaren und
Wirtschaftszeitschriften handele.

Bildungsmedien und Vermittlungswissen DDS, 107.]Jg., 1(2015) | 43



| Daniel Wrana

»Heute hingegen leben wir an der Stelle der Explosion, die Kurve ist fast senkrecht, ein
einmaliger Vorfall in der Geschichte. Danach geht es nicht einfach weiter. [...] In der
Astrophysik entstehen schwarze Locher, wenn sich ein Sternensystem einer solchen un-
endlichen Steigerung néhert.“ (Magnus 2001, S. 26)

Magnus argumentiert:

»Es bedeutet, dass wir in der Grenzsituation Wissen in Echtzeit erzeugen und verwen-
den. Ideen und Technologien werden sofort eingesetzt. Und wer ein Problem hat und
Wissen zu seiner Losung braucht, will dieses Wissen sofort und am besten direkt da
erlangen, wo er sich gerade befindet. Er will von irgendwem ein ,Modul® zugeworfen
bekommen, das genau die richtig dosierte Menge an Wissen enthilt, und mit diesem
Wissen direkt weiter machen® (ebd., S. 27).

Selbst einem zum schwarzen Loch implodierten Lernsubjekt kann mit E-Learning ge-
holfen werden.

Abb. 1:  Skizze der Kompletten bisherigen Kulturgeschichte der Menschheit

A Schwarzes
Loch

Sie befinden sich hier

Wissensmenge

Quelle: Magnus 2001, S. 26

Es zeigen sich im Verlauf der 1990er-Jahre verschiedene Figuren einer Sorge um das
Lernsubjekt, die alle von einer Entwicklung des Wissens ausgehen, das jenes tenden-
ziell iiberfordert. Die Lernumgebungen bilden unterschiedliche Sicherungssysteme,
um die Konsequenz dieser Wissensentwicklung zu kompensieren. Dazu verhilft ihnen
einerseits ihre Eigenschaft, ein System von Lernfunktionen um das lernende Subjekt
herum zu etablieren, die dessen Lernen entweder auf einem angemessenen Niveau
halten, die es vor dem Verlust der Orientierung bewahren oder die ihm nur so viel
Wissen zumuten, wie es adhoc anzuwenden versteht. Dazu verhilft ihnen aber auch
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die Vision, dass die im A-Personalen und Materiellen aufgehobene Lehrfunktion als
Maschine ohne Lehrende funktioniert und daher ohne Kostenfolge vervielfiltigt wer-
den kann.

5. Personal Learning Environments

Ein weiteres Jahrzehnt spiter ist Erniichterung eingekehrt. E-Learning gehort zu
den Standards in Bildungseinrichtungen. Nun hat sich zum einen die Hoffnung der
Politik, mit Lernumgebungen das Bildungssystem ohne Kostenfolge auszubauen, eher
nicht erfiillt, aber auch die Hoffnungen der Medienpadagogik auf Lernumgebungen,
die die Elemente in einer Weise um die Lernenden herum anordnen, dass diese zu-
sammenspielen und gehaltvolle Lernprozesse ermoglichen, sind - zumindest in der
Breite — nicht Realitdt geworden. Die Kritik aus der Medienpadagogik lautet, dass
die meisten E-Learning-Arrangements iiber sogenannte ,Learning-Management-
Systeme® funktionieren, die zu Ablagen fiir PDFs verkommen (vgl. Kerres 2006;
Attwell 2007; Schaffert/Kalz 2009).

Ein neuer technologischer Entwicklungsschub erlaubt jedoch eine Reaktivierung
der Vision der Lernumgebung. Mit dem Prinzip des ,Web 2.0 entstehen Webappli-
kationen, in denen Nutzer ihre eigenen Inhalte hochladen und damit verdffentlichen
konnen (z.B. Wikipedia, Facebook, Youtube, Picasa, Twitter usw.). Durch sogenann-
te RSS-Mashups ist es nun technisch moglich, die Informationen und Nachrichten
aus den verschiedenen Systemen, an denen ,Nutzer® teilhaben, in einer Oberfliche
zusammenzufithren und miteinander in Beziehung zu setzen. Diese technische
Moglichkeit befeuerte ab 2008 die Idee, dass ,Personal Learning Environments®
(PLE) die Zukunft des E-Learnings sein konnten.

Die PLEs sind aber keine Lernumgebung im vorherigen Sinne, die mit didakti-
scher Absicht gestaltet wurde und den Lernenden so umgibt, dass ein gewiinschtes
Lernen méglich wird. Die PLEs sind vielmehr die Informationen und Aktivitéten,
die der Lernende selbst in seine Umgebung stellt. Der so geschaffene Nullpunkt ei-
ner didaktischen Intentionalitit wird nun interessanterweise mit der Emphase
fiir die Selbststeuerung des Subjekts wieder aufgeladen: ,[...] der Lerner kann ak-
tiv in seine Lernumgebung eingreifen und diese an seine Bediirfnisse anpassen.
Unweigerlich werden damit die Aktivititen und Interessen, die Handlungs- und
Interaktionsmoglichkeiten des Lernenden in den Fokus gestellt® (Schaffert/Kalz 2009,
S. 7). Den PLEs wird zugeschrieben, ,,reformpéddagogische Imperative® aufzugreifen
und im didaktischen Dreieck den Pol des Lerners zu besetzen (vgl. ebd.). Zahlreiche
Autorinnen und Autoren stellen die PLEs in Tabellen den Learning-Management-
Systemen (LMS) gegeniiber; den PLEs werden dann Eigenschaften wie ,aktiv, ,ei-
gene Interessen®, ,offene communities“ zugeordnet, wihrend den LMSs oppositi-
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onelle Eigenschaften wie ,passiv®, ,Interessen der Lehrenden® und ,geschlossene
Lernergruppen zugewiesen werden (vgl. ebd., S. 14; Honegger Débeli 2010, S. 178).
Die binire Differenzierungspraktik, mit der schon instruktionalistische und konstruk-
tivistische Lernumgebungen unterschieden wurden, dient hier der Neu-Abgrenzung
von PLEs.

Das PLE konnte, so die Vision, zur Materialisierung des verstehenden Integrations-
prozesses der Nutzer und Nutzerinnen werden. Sie lernen dort insofern, als all das,
was in ihren Lernprozess eintreten konnte, ohnehin im Netz als Informationspartikel
vorhanden ist und in ihrem PLE integrativ sichtbar wird. Auch hier hat das Subjekt
»everything at the fingertips“ Nach wie vor wird dem aktiven Subjekt zugeschrieben,
dass es eine Orientierung braucht, aber nicht angesichts eines explodierenden und
zugleich verfallenden Wissens, dessen Anforderungscharakter und schiere Menge in
den Debatten der 1990er-Jahre Anlass zur Sorge gab; der ,heutige” Nutzer verliert die
Orientierung ganz einfach deshalb, weil er zu viele Accounts in zu vielen verschiede-
nen Webapplikationen hat.

6. Schluss

Mit einer Auswahl von Knotenpunkten im péddagogischen Diskurs der letzten
Jahrzehnte habe ich zu zeigen versucht, wie mit dem Begriff der Lernumgebung
ein padagogisches Konzept auf technologischer Basis weitergefithrt wird. Den
Lernprozess steuernde Aktivititen von Lehrenden werden a-personalisiert und fii-
gen sich zu einem zusammenwirkenden System einerseits und einer die Lernenden
umhiillenden Umgebung andererseits, und zwar so, dass gewiinschtes Lernen wahr-
scheinlich gemacht wird. Mit dieser Figur geht die Idee einher, dass die gesell-
schaftliche Niitzlichkeit des Lernens mit geringerem Personaleinsatz gesteigert wer-
den kann. Wahrend das Wissen in seiner Expansivitat zwischenzeitlich als Problem
wahrgenommen wird und zur Sorge um die Integritat des lernenden Subjekts Anlass
gibt, verschiebt sich das Lehr-Lern-Verhiltnis tendenziell zugunsten des Subjekts.
Das Motiv, dass dieses sich mit sich selbst kurzschliefSt und sein ganz individuel-
les Wissensuniversum bildet, steigert sich noch von Hypermedia-Lernumgebungen
zu den ,Personal Learning Environments® , At the Fingertips®, in unmittelbarer
Umgebung, ist dann alles, was zum Lernen gebraucht wird und in das Lernen ein-
geht. Die Normativitdt und Kollektivitit von Lernen in seiner Sachdimension geht da-
bei verloren.
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