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Wird mit Tablets in der Schule nur rezipiert und recherchiert,
bleiben Potentiale digitaler Medien ungenutzt. Ausgehend
von einem interaktionistisch-konstruktivistischen Verstind-
nis von Lernen werden aus lernpsychologischer und allge-
meinpddagogischer Perspektive Voraussetzungen nachhalti-
gen und motivierenden Lernens identifiziert. Diese Kriterien
dienen der knappen vergleichenden kommunikationswissen-
schaftlichen Analyse zweier Unterrichtsmedien: Schulheft
und Tablet. In dieser Gegeniiberstellung offenbaren sich zwei
konzeptionelle Potentiale des Digitalen.

Potentiale des Digitalen
Theoretisch-konzeptionelle Betrachtungen
padagogischer und didaktischer Potentiale
des schulischen Einsatzes von Tablets

Thomas Knaus

Schule wird nicht per se durch die Ausstat-
tung mit digitalen Medien und Werkzeugen
zur Schule 4.0' - zu einer ,besseren’ Schule -,
sondern nur dann, wenn ausgebildete und krea-
tive Lehrkrifte Technik didaktisch versiert ein-
setzen. Daflir bendtigen Lehrende bekannter-
maBen padagogisches und psychologisches
Hintergrundwissen. Sie sollten dariiber hinaus
wissen, was Technik konzeptionell leisten kann
und (ber welche Potentiale sie verflgt. Diese
Potentiale werden verspielt, solange digitale
Technik in der Schule lediglich als programmierte
.Einschreibmedien’ — dhnlich dem linearen Leit-
medium Buch - genutzt werden.

Konstruktivismus als
lerntheoretische Perspeitive

Wenn es um die Frage geht, welche konzeptio-
nellen Potentiale digitale Technik fur das Lernen
in der Schule bieten kann, scheint eine knappe
Beschaftigung mit den lernpsychologischen und
lerntheoretischen Grundlagen angeraten: Jede
Disziplin, die sich im weitesten Sinne mit Lernen
befasst, verfigt iber Modelle, die das Lernen
aus ihrer fachlichen Sichtweise und fur ihr Fach
erklaren. Neuere Lernmodelle, die die Erzie-
hungswissenschaft, Medien- und Schulpadagogik
in maBgeblicher Weise pragen, gehen auf inter-
aktionistisch-konstruktivistische Ansétze zuriick, die
hier einfUhrend zur Identifikation von Vorausset-
zungen motivierenden und nachhaltigen Lernens




herangezogen werden sollen {vgl. ausfuhriicher
Knaus 2009; Knaus 2013; Knaus/Engel 2015).

Die Wurzeln der konstruktivistischen Perspektive
des Lernens lassen sich zum Entwicklungspsycho-
logen Jean Piaget (1973) zurGckfihren. Fir diesen
ist Lernen stets subjektiv und konstruiert: Ergebnis
dieses Lernprozesses sind konstruierte subjektive
Wirklichkeiten', die aus erlernten Erfahrungen
bestehen und die wiederum herangezogen wer-
den, wenn das Individuum mit neuen Erfahrun-
gen konfrontiert wird. Fir die Erziehungswissen-
schaft ist daher das gegenstdndliche Lernen in der
Schule selbstgesteuerte (autopoietische) Erfah-
rungskonstruktion. Ernst von Glasersfeld (1997)
merkt an, dass Lernende die eigene Realitdt nicht
nur in Abhdngigkeit der eigenen subjektiven Le-
benswelt, sondern auch nach eigenem Interesse
und eigenen Giiltigkeitskriterien konstruieren.
Hier offenbart sich eine der Grenzen konstrukti-
vistischer Erklarungsansatze fur das Lernen. Denn
gerade wenn diese zum Zwecke eines Ubertrags
in die Praxis der Schulpddagogik didaktisch ver-
einnahmt werden sollen, stellen sich Fragen nach
Lernmotivation und externen ,Steuerungsmog-
lichkeiten' von Lernprozessen — den Mdglichkei-
ten der Beeinflussung dieser Validitdten.

Interaktion als motivationale
Voraussetzung nachhaltigen Lernens

Kritisiert wurde am Konstruktivismus als lern-
theoretische Perspektive, dass der Fokus auf das
Individuum gerichtet wird, das jedoch niemals
ohne Bezug zu seiner Umwelt wahrnimmt und
handelt - dies gilt im Besonderen innerhalb insti-
tutioneller Lernsituationen und damit auch fur
die Schule und den Klassenverband. interaktionen
mit Mitmenschen wurden jedoch zur Erkldrung
der Erfahrungskonstruktion zunéchst nicht oder
nur randstandig betrachtet. Diesem Mangel be-
gegnete unter anderem der sowjetische Psycho-
loge Lew Semjonowitsch Wygotski (2002), in-
dem er den Zusammenhang zwischen Kognition
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und Sozialisation betonte: Sprache initiiert fir ihn
den Prozess der Individualisierung — gleichzeitig
ist die Sprache aber auch’ein [nstrument der
Sozialisation (vgl. auch Mead 1968; Baacke 1973,
Jorissen/Marotzki 2009). In der Sprachkompe-
tenz und der sozialen Eingebundenheit, dic als
Ermoglicher von Interaktionen von Individuen
gelten, befinden sich woméglich Antworten auf
die zuvor gestellte Frage nach Lernanregungen.
Aus interaktionistisch-konstruktivistisch gepragten
Lernmodellen und der Self-Determination Theory
(vgl. Deci/Ryan 1993) konnen die im Folgenden
aufgefiihrten Voraussetzungen nachhaltigen und
motivierenden Lernens zusammengefihrt wer-
den. Deren Beachtung erhéht die Wahrschein-
lichkeit, dass Lernprozesse intrinsisch motiviert
erfolgen und Erfahrungen in nachhaltiger Weise
konstruiert werden (vgl. ausfiihrlicher Knaus 2013;
Knaus 2015):
M Die Lernenden sollten Gber nétige Freiheits-
grade (Autonomie) sowie
Meine grundsitzliche Bereitschaft zum Lernen
verfugen;
W der Lerngegenstand sollte in der Lebenssitua-
tion des Lernenden als viabel erscheinen;
W das angebotene Wissen sollte anschlussfahig sein;
W Lernende sollten mit anderen Mit-Lernenden
sozial vernetzt' sein, da diese soziale Eingebun-
denheit anregende (sprachliche) Interaktionen
und damit Konstruktionsprozesse befordert.

Konzeptionelle Schwichen
technischer Unterrichtsmedien

Technische Medien und Innovationen erreichten
Schule und Unterricht womoglich bisher auch
deswegen nur in geringerem MaRe (zu weiteren
Hemmnissen der Medienintegration vgl. u. a.
Eickelmann 2010; IKoch 2011; Petko 2012; Breiter
et al. 2013, Bos et al. 2015), da die Technik auf-
grund konzeptioneller Schwdichen (vgl. Knaus/
Engel 2015) die zuvor hergeleiteten Kriterien
nachhaltigen und motivierenden Lernens bisher




nicht ausreichend bedienen konnte. Dies
lag im Wesentlichen an der (,eingeschrie-
benen’, linear strukturierten) Inflexibilitat
technischer Unterrichtsmedien sowie an
ihrer unzureichenden oder nur temporér
verfugbaren (technischen) Vernetzung.
Neue digitale Medien und Werkzeuge
zeichnen sich im Gegensatz dazu durch
individuelle Manipulierbarkeit und wei-
testgehende Adaptivitdit aus. Sie kdn-
nen zudem aufgrund ihrer dauerhaften
Vernetzung erweiterte Interaktions-
moglichkeiten sowie eine damit ver-
bundene soziale Eingebundenheit neuer
Qualitat und Quantitdt herstellen.

Das Schutheft -
ein Aufschreibesystem

Befragt man gebrauchliche Unterrichtsmedien
auf die zuvor genannten Faktoren der Lern-
forderlichkeit - wie der Autor es exemplarisch fr
das Schulheft im direkten Vergleich mit dem im
Unterricht genutzten Tablet getan hat —, offen-
bart das Tablet seinc Stdrken als manipulierbares,
adaptives und vernetztes Unterrichtswerkzeug
(vgl. Knaus 2015). BekanntermaRen ist bereits
das analoge Schulheft ein sehr lernforderliches
Unterrichtswerkzeug, das im Folgenden helfen
soll, das konzeptionelle Potential eines sogenann-
ten Aufschreibwerkzeugs herauszuarbeiten — ein
Begriff, der sogleich eingefithrt wird. Der weiter-
gehende Vergleich wird die Grenzen des analo-
gen und unvernetzten Schulhefts aufzeigen und
gleichermaRen konzeptionelle Potentiale digitaler
Unterrichtsmedien offenbaren.

In schulischen Tablet-Projekten kann vielerorts
beobachtet werden, dass herkémmliche Lehrkon-
zepte und tradierte Unterrichtsmedien leider noch
zu oft unreflektiert in das neue Format libertragen
werden: Anstatt beispielsweise im Schulbuch zu
lesen, werden nun PDFs auf den Tablets rezipiert.
Das verdeutlicht die konzeptionelle Orientierung

Motivierende Lernprozesse bendtigen die Interaktion von
Schilerinnen und Schilern

von Schule und Unterricht am Leitmedium Buch.
Dies mag viele beruhigen, die aufgrund des Auf-
kommens digitaler Medien bereits das ,Ende der
Buchkultur' heraufbeschworen haben (vgl. Bhme
2006). Es besteht kein Zweifel, dass Biicher -
oder allgemeiner formuliert: linear vorstrukturierte
Erfahrungen in Textform - fiir die Speicherung
und Tradierung von Wissen in unserer Kultur
sehr wichtig sind. Doch geht es im Lehrkontext
nicht ausschlieBlich um die Speicherung von Wis-
sen, sondern um motivierendes und nachhaltiges
Lernen. Ubertrdgt man den Gestaltungsleitsatz
form follows function' (vgl. Sullivan 1896) auf
Lehr- und Lernkontexte, dann lautete er wohl:
Technik (bzw. deren Potentiale) folgen didakti-
schen Fragen und Planungen. Womdglich ist also
in spezifischen Unterrichtsphasen das Rezipieren
absolut sinnvoll und ausreichend, dennoch sollten
auch die produktionsbezogenen Potentiale von
Technik bekannt sein, damit sie in didaktische
Uberlegungen miteinbezogen werden kénnen.
Denn ein Buch ist stets fiir die Autorin oder den
Autor das beste Lernmedium, wie es unter ande-
rem die Ausfihrungen von Immanuel Kant (1960)
in seiner Schrift Uber Pddagogik illustrieren: ,Man
versteht eine Landkarte am besten, wenn man sie
selbst verfertigen kann. Das Verstehen hat zum
grofesten Halfsmittel das Hervorbringen* (S. 34).
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So ist das aktive Verfassen eines Aufsatzes stets
lernfordertficher als das bloBe Rezipieren - das
Lesen. Ein Einschreibmedium — beispielsweise ein
Buch - enthélt Wissen, das von dessen Autorin
bzw. Autor linear vor-strukturiert wurde. Dieses
(Selbst-)Strukturieren ist, wie konstruktivistische
Lernmodelle annehmen, wesentliche Vorausset-
zung des Lernprozesses: Wahrend zum Textver-
standnis vorhandene Kenntnisse und innere Bilder
reaktiviert und lediglich im Idealfall die Inhalte
in die eigene Struktur ubertragen (konstruiert')
werden, erfordert die Produktion eigener Texte
intensivere Konstruktionsleistungen (vgl. zu Inten-
sitatsstufen Bloom et al. 2001).

Der Informatiker Reinhard Keil (2006) rckurriert
auf dieses menschliche Konstruktions- und Ge-
staltungsbediirfnis, wenn er darauf hinweist, dass
digitale Medien erstmals nicht nur auf uns einwir-
ken, sondern auch von uns selbst beeinflusst wer-
den kénnen: ,Zum ersten Mal in unserer Medien-
geschichte kann das Objekt der Wahrnehmung
auch unmittelbar zum Objekt der Manipulation
werden® (S. 67). Keil meint damit, dass digitale
Medien den Weg vom Einschreibsystem zum
Aufschreibsystem beschreiten (vgl. zum Autoren-
system* Keil 2006; zum ,Aufschreibesystem 2000'
auch Kittler 1986). Historische Vorbilder dieser
Aufschreibmedien sind beispielsweise die MemEx
(Memory Extender) von Vannevar Bush, der ein
Konzept einer mechanisch-analogen Speicherma-
schine entwickelte, aber auch das Manuskript, das
Uber Jahrhunderte zur Tradierung (Speicherung)
kulturellen Wissens diente. Die schulische Ent-
sprechung des Manuskripts ist das Schutheft.

Auflosung vorstrukturierter
Linearitit, textueller und
physischer Grenzen

Die Besonderheit eines Schulhefts ist, dass
Lernende hiermit nicht nur Informationen rezi-
pieren, sondern diese auch selbst gestalten (pro-
duzieren und manipulieren) kénnen. Nach Kri-
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terien der Lernférderlichkeit, die sich aus einem
konstruktivistischen Verstdndnis von Lernen
ergeben, gilt das Schulheft damit als sehr lern-
forderliches Unterrichtsmedium — soweit wahr-
scheinlich wenig verwunderlich. Im Vergleich
zum Tablet verfugt das Heft jedoch Gber typi-
sche konzeptionelle Schwachen eines ,analogen’
bzw. physischen Mediums (vgl. Knaus/Engel
2015): Zundchst sind der Zwang zur Linearitat
und die physische Begrenztheit zu nennen. Da
zudem Wechsel von Prasentationsmodalitaten —
die Erganzung von Schrifttexten durch beispiels-
weise die Einbindung von Bildern, Filmen oder
Tondokumenten — mit dem Schulheft aufwéndig
zu bewerkstelligen sind, kann davon ausgegan-
gen werden, dass sie dementsprechend nur
sehr vereinzelt stattfinden. Es gilt als gesicherte
Erkenntnis, dass visuelle Textergdnzungen (vgl.
Knaus 2009) und multimediale Darstellungen
(vgl. u. a. Mayer 1997), also gezielte Wechsel
von Prasentationsmodalitdten, das Verstandnis
komplexer Lerngegenstinde erleichtern kon-
nen — vorausgesetzt, sie geschehen in adaqua-
ter Weise (vgl. u. a. Schnotz/Bannert 1999,
Tulodziecki/Herzig 2004). Didaktisch geplante
Medienwechsel tragen auch zu zuvor identifizier-
ten Kriterien motivierenden und nachhaltigen
Lernens bei, da sie Anschitsse an bestehende
Konstruktionen herstellen oder erleichtern und
damit die Viabilitdt des neuen Lerngegenstands
aufzeigen (vgl. u. a. Knaus 2015).

Digitale Medien ermoglichen dariiber hinaus
die Integration von Werkzeugen zur aktiven
Gestaltung von Inhalten innerhalb einer Ein-
heit, hdufig innerhalb eines Gerdts oder einer
Plattform. Diese Werkzeuge tragen also nicht
nur dazu bei, unterschiedliche mediale Elemen-
te zu verbinden, sondern dariiber hinaus auch
Lernobjekt und Hilfsmittel selbst weitgehend
miteinander zu verschmelzen (Konvergenz von
Hilfsmittel und Lerngegenstand). Damit kénnen
nicht nur Dokumente produziert und manipuliert
werden, sondern digitale Werkzeuge verfigen
aufgrund theoretisch unendlicher Erweiterungs-




moglichkeiten mittels individuell zu-
sammenstellbarer Applikation (Apps)
und gegebenenfalls auch entspre-
chender Peripherie (ber eine hohe
funktionale und formale Adaptivitat.
Dies bedeutet, dass nicht nur Inhalte
bzw. Lernobjekte gestaltbar werden,
sondern sukzessive auch das Werk-
zeug selbst. Dabei verfugen digita-
le Werkzeuge wie Tablets aufgrund
ihrer technischen Vernetzung Uber
theoretisch unendliche Performance-
und Speicherpotentiale des Netzes,
denn (Web-)Applikationen nutzen
bereits heute in der Regel nicht die
{(begrenzten) Ressourcen des digitalen
Werkzeugs selbst, sondern die theoretisch un-
endlichen Ressourcen im Netz verteilter Server:
die Cloud.

Kritisch zu sehen ist aber, dass unendliche Res-
sourcen und grenzenlose Freiheiten — gerade
im Kontext schulischer Lernarrangements — zu
Uberforderungen und Orientierungslosigkeit der
Lernenden fiihren konnen. Sicher kennt jede
erfahrene Lehrkraft das Wechselspiel aus Frei-
heit und Zwang (vgl. Kant 1960; zur ,Antinomie
zwischen Autonomie und Heteronomie' Helsper
2010)? Je reifer die bzw. der Lernende ist, desto
umfassender kénnen Freiheitsgrade ausfallen. Die
von auBen auferlegte Struktur oder Orientie-
rungshilfen kénnen schrittweise abgelost werden
(vgl. hierzu das Konzept der ,Anchored Instruc-
tion' u. a. in CTGV 1993). Fir nachhaltiges und
motivierendes Lernen in der Schule werden also
stets beide diametralen Strategien benétigt, die
Selbst- und die Fremdsteuerung. Voraussetzun-
gen daflr sind Zeit, ein Fingerspitzengefthl fur
die kognitiven Fahigkeiten der Zielgruppe und
die entsprechenden curricularen Freiraume, aber
auch geeignete Werkzeuge. Viele Lehrende ver-
flgen Uber ein gutes Fingerspitzengefuhl fur ihre
Schilerinnen und Schiler, beherrschen dieses
Wechselspiel und wenden es mittels reflektierter
Entscheidungen zugunsten wechselnder Sozial-

Das analoge Schultheft — lernfordertiches Unterrichtswerkzeug und
gleichzeitig Auslaufmodell?

formen fur die einzelnen Phasen des Unterrichts
sowie unter Zuhilfenahme tradierter Unterrichts-
medien an. Es haperte aber bisher nicht selten an
geeigneten Werkzeugen, die dieses Wechselspiel
von Selbst- und Fremdsteuerung adaquat unter-
stitzen (vgl. Knaus 2009): So konnte beispiels-
weise in Unterrichtshospitationen immer wieder
beobachtet werden, dass bei der unterrichtlichen
Nutzung digitaler Lehr- und Lernsoftware die
Lernendenautonomie aufgrund programmier-
ter, eingeschriebener Abldufe weitgehend unbe-
riicksichtigt bleibt (vgl. hierzu ein inspirierendes
Video zu ,behavioristischer Lernsoftware’ von
Axel Krommer: www.youtu.be/D7A_PcxGRnU,
Zugriff: 11.11.2015). Im Umkehrschluss bestatigte
sich in vom Autor begleiteten Medienprojekten
immer wieder, dass selbst fiir schulische Lern-
gegenstande eher schwer zu begeisternde Schiile-
rinnen und Schiler begeistern lieBen, sobald sich
entsprechende Freirdume des Selbsttuns auftaten.

Technische Vernetzung formt
neue Sozialformen und
interaktionsstrulkturen

Was vor wenigen Jahren noch mittels be-
sonderer Vertragsformen erzwungen werden
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Lassen sich diese erweiterten Interaktionsmaoglichkeiten auch innerhalb schulischer Lernarrangements nutzen?

musste — so wurde seinerzeit das erste iPhone
in Deutschland nur in Kombination mit einer
Datenflatrate verkauft — gehort heute zum tech-
nischen Standard: Kennzeichen digitaler Gerate
ist deren dauerhafte technische Vernetzung.
Aufgrund der ununterbrochenen Verbindung
zum Internet besteht nicht nur ein stetiger
Zugriff auf dessen Dienste, Ressourcen und
Applikationen, sondern auch die dauerhafte
Verbindung innerhalb der sozialen Netzwerke
des Individuums. Gemeint sind hier keineswegs
nur soziale Netzwerke, sondern kommunikative
Verbhindungen innerhalb der Peergroup und der
Familien mittels unterschiedlicher (Kommunika-
tions-)Medien, Apps oder kollaborativer Web-
Tools. Inwiefern erzeugen diese raumlich und
zeitlich entgrenzten Kommunikationsoptionen
eine soziale Eingebundenheit des Individuums
neuer Qualitdt und Quantitdt? LieBen sich diese
erweiterten Interaktionsmoglichkeiten in mo-
tivierender Absicht womdéglich auch innerhalb
schulischer Lernarrangements nutzen?

innerhalb ,digitaler Manuskripte' kénnen co-
dierte Wissensstrukturen begrifflich vernetzt
werden; mittels Tablets konnen (Lern-}Gegen-
stinde ergdnzend auch sozial eingebunden wer-
den: Die begriffliche Vernetzung kann sich dabei
auf ein Dokument beschrinken oder mittels
Links, Tags oder Metainformationen dokument-
Ubergreifend realisiert werden.? Mittels der so-
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zialen Vernetzung digitaler Medien kann das
subjektive Konstruieren eigener Wissensstrukturen
far andere transparent werden und ermog-
licht — zumindest potentiell - die kreative und
kollaborative Partizipation.* Aufgrund sozialer
Vernetzung mittels Technik verbleiben kreative
Prozesse nicht nur auf Subjektebene, sondern
erstrecken sich in bereits bestehende (vgl. Knaus
2013) oder ad-hoc gegriindete Gruppen, wie
Communities of Practice oder Communities of
Project (vgl. Wenger/FaBler, zit. n. Jérissen/Mey-
er 2015). In schulischen Medienprojekten konn-
te der Autor beobachten und wiederkehrend
erfahren, dass diese kreativ-kollaborative Ver-
netzung auch innerhalb schulischer Lehr- und
Lernprozesse — wie die theoretischen Ausfihren
nahelegen — zu motivierendem und nachhaltigem
Lernen beitragt.

Mediale Realitat in der Schule

Sofern also das Tablet — (kognitive) Fahigkeiten
der Lernenden vorausgesetzt — sukzessive als
vernetztes, digitales Manuskript in Lernkontex-
ten eingesetzt wird, kann erstmals von einem
Unterrichts- und Lernmedium gesprochen wer-
den, das die Voraussetzungen intrinsisch mo-
tivierten, nachhaltigen Lernens zu erfdllen in
der Lage wire. Ermoglicht wird dies aufgrund




seiner Adaptivitat, der hieraus resultieren kon-
zeptionellen Freiheitsgrade, der mit der kommu-
nikativen Vernetzung einhergehenden sozialen
Eingebundenheit der Lernenden und aus dem
daraus resultierenden Kompetenzerleben. Doch
Technik dndert und verbessert nichts per se (vgl.
u. a. Knaus 2013; Knaus/Engel 2015), sie bietet
bestenfalls Potentiale an (vgl. Krotz 2012). Dass
also digitale Unterrichtswerkzeuge Uber die be-
schricbenen lermn- und motivationsforderlichen
Potentiale verfiigen, heift noch nicht, dass dicse
Méglichkeiten auch genutzt werden: Wird die
aktuelle Nutzungspraxis digitaler Medien in der
Schule genauer betrachtet, kann konstatiert wer-
den, dass nach wie vor der Logik des linearen
Einschreibmediums - man kénnte auch sagen:
dem schulischen Leitmedium Buch - gefolgt
wird. Konkret bedeutet dies, dass in der ,digi-
talen Schule' ein Text nicht mehr im Schulbuch,
sandern als PDF auf dem Tablet gelesen wird.
Wer glaubt nun, dass sich dadurch tatsichlich das
Lernen verbessern kénnte? Ich nicht.

Anmerkungen

GleichermaBen wirken Mitlernende - und acch Leh-

rende - als Orientierungshilfen oder Storfaktoren (vgl. 2u
lernanregenden Storungen bew. Perturbationen in der
Lerngruppe Knaus 2013).
¢ Im Netz ldsst sich derzeit am Beispiel von Vidco-
Tutorials das Entstchen ciner visuclien und verlinkten
Enzyklopddie - sogenannte Bedienungsanleitungen flir
das Leben - beobachten (vgl. Valentin 2015).
' Was hier schwer zu beschreiben ist. kann mittels kolla-
borativer Web-Tools leicht selbst erfahren werden: Nutzen
Sie, liebe Leserin oder lieber Leser, bei nachster Gelegen-
heit mit mehreren Personen gemeinsam ein Etherpad. eine
Prezi oder eine ConceptMap wie Coggle (vgl. ausfiihrlicher
Knaus 2013). Mehr als einen Internetzugang und einen
Computer ader ein Tablet benétigen Sie hierfir nicht!
Weitere Dienste, die kollaboratives Lernen in der Schule
unterstiitzen: Wordle. Tagxedo, CiteULike, Weblogs (z. B.
Wordpress), limdo, Wikis, Google Docs etc.
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