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Wie fiihlt es sich an, an einem digitalen Seminar teilzunehmen? Welche
Kompetenzen entwickeln sich dabei? Welche digitalen Fahigkeiten und
Kenntnisse werden wiederum fir eine erfolgreiche Teilnahme bendétigt?
Und schlieBlich: wie sieht ein digitales Lernen in Zukunft
moglicherweise aus? Solche Fragen sind zwar schnell gestellt, aber
Antworten darauf sind nicht ganz so einfach zu geben. Eine
Maoglichkeit, genau auf diese Fragen zu reflektieren, stellte das Blended-
Learning Seminar "Bildung im digitalen Handlungsraum" an der
Hochschule Minchen dar. Dieses Seminar war dabei von vornherein
darauf angelegt, die Sichtweise von Studierenden auf die derzeitige
Diskussion um die digitale Transformation in der Bildung einzufangen
und abzubilden. So ist es aus unserer Sicht auch nicht ganz zufallig,
dass als Ergebnis dieses Seminars dieser Sammelband mit unseren
Erfahrungen, Uberlegungen und auch Vorschldgen entstanden ist.
Dieser Sammelband zeigt in unseren Augen deutlich, dass auch wir
Studierenden etwas zur Debatte beitragen kénnen, wenn wir denn
ernsthaft gefragt werden. Insofern liefert dieses Buch einen Einblick in
die Zukunft der digitalen Bildung - aus Sicht von uns Studierenden.
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Die Herausgeber*innen dieses Sammelbandes haben sich im
Seminarkontext des Blended-Learning Kurses "Bildung im digitalen
Handlungsraum" an der Hochschule Minchen kennen und schatzen
gelernt. Gemeinsam und kollaborativ haben sie, auf Augenhéhe mit
den beteiligten Studierenden als Mit-Autor*innen, an der Publikation
dieses Bandes gearbeitet.
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Vorwort

Klaus Kreulich, Vizepriasident der Hochschule Miinchen

Die Hochschule Miinchen hat viele Initiativen ergriffen, um sich den
Herausforderungen der digitalen Transformation in Bildung und Wis-
senschaft zu stellen. Im Rahmen verschiedener Projekte werden neue
Konzepte, Methoden, Technologien und Inhalte in neuen und be-
stehenden Lehrangeboten eingesetzt. Zundchst geht es darum, die Leh-
renden fiir Neues zu gewinnen und ihnen die Méglichkeit zum
Entwickeln, Erproben und Evaluieren zu geben. Die Neuerungen be-
treffen aber nicht nur die Lehre und deren Lehrveranstaltungen. Es
geht vielmehr um einen Wandel der gesamten Hochschule, bei dem
Ablaufe, Strukturen und Rollen aller Beteiligten sich wandeln. Bei der
Gestaltung dieses grundlegenden Wandels miissen alle Stakeholder
einbezogen werden. Insbesondere auch diejenigen, fiir die unsere Ge-
sellschaft Hochschulbildung anbietet: unsere Studierenden.

Wie fiihlt es sich an, an einer digitalen Hochschule zu studieren? Wel-
che Kompetenzen brauche ich, um dort studieren zu kdnnen? Welche
digitalen Kompetenzen kann ich schliefflich durch ein Studium an der
Hochschule Miinchen erwerben? Und schlieflich: wie sieht ein solches
durch die digitale Transformation gepragtes Studium aus? Ist es noch
vergleichbar mit den klassischen Wegen und Formaten der Wis-
sensvermittlung? Solche Fragen sind offenkundig. Sie bewegen unsere
derzeitigen Studierenden und noch mehr wohl diejenigen, die erst
noch zur Hochschule Miinchen kommen wollen.

Fiir die Hochschule Miinchen ist es deshalb dufderst interessant zu
erfahren, wie Studierende den digitalen Wandel der Gesellschaft
wahrnehmen, bewerten und auch, welche Anforderungen sie daraus
ableiten. Was liegt naher, als sie dazu direkt zu fragen und ihnen eine
Maoglichkeit zur Reflexion der komplexen Thematik zu geben? Eine sol-
che Moglichkeit stellte das Seminar "Bildung im digitalen Handlungs-
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raum" des Masterstudiengangs "Gesellschaftlicher Wandel und Teil-
habe" an der Fakultat fiir Sozialwissenschaften dar. Die Studierenden
haben sich in intensiven Diskussionen, Recherchen und Analysen mit
dem Thema auseinandergesetzt. Dass nun am Ende dieses Kurses ein
wissenschaftlicher Sammelband vorliegt ist keinesfalls selbstverstand-
lich und war im Lehrplan nicht vorgesehen.

Die Publikation ist entstanden als Resultat eines innovativen Lehr-
konzepts und dem grofden Drang der Studierenden, zu der Thematik
eigene bleibende Gedanken und Impulse beizutragen. Die Ergebnisse
wurden zunachst fir den Teilnehmerkreis auf der Lernplattform Mo-
odle abgelegt. Dass dariiber hinaus der Wunsch nach einer Verof-
fentlichung und die dazu erforderliche Umsetzungsinitiative entstan-
den, beruht insbesondere auf der Zusammenarbeit zwischen dem Do-
zenten und den Seminarteilnehmer*innen. Die Aussagen der Stu-
dierenden wurden als notwendiger Beitrag zum Diskurs der
Hochschulbildung wertgeschatzt. Das bedeutete, ihren lebenswelt-
lichen Kontext, ihren Erfahrungshintergrund und auch ihre Fachexper-
tise (in Form der Themenwahl) zum gemeinsamen Bestandteil des
Seminars zu machen. Hilfreich fiir die Reflexion und Publikation war
auch die didaktische Form. Das Seminar wurde im Blended-Learning-
Format angeboten, so dass ein Grofdteil des gemeinsamen Lernens auf
der digitalen Lernplattform Moodle stattfand. Damit konnten ganz un-
mittelbar persoénliche Erfahrungen des digitalen Lernens in die Reflex-
ion eingebracht werden.

Insofern ist dieses "Experiment"” duferst beachtenswert und eines der
konkreten Beispiele, was sich durch die digitale Transformation fiir
Studierende anders darstellt und dartiber hinaus, wie sich das Thema
"Expertise” verschiebt. In diesem Sammelband kommen konkrete
Uberlegungen der Studierenden zum Vorschein, die sie anhand der
eigenen Praxis wahrend des Seminars verfolgen konnten. Gegeniiber
der Didaktik, die sich um die addquate Vermittlung von Inhalten
Gedanken macht, greifen Sie es aus Sicht der Mathetik auf, d.h. unter
der expliziten Perspektive der Gestaltung von Lernprozessen, eben aus
Sicht von Studierenden.
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Das inhaltliche Ergebnis dieses Kurses als nun vorliegender wissen-
schaftlicher Sammelband ist ein wichtiger Beitrag zur weiteren
Entwicklung unserer Hochschule in einer durch Digitalisierung geprag-
ten Lebenswelt. Es sind keine wissenschaftlich fertiggestellten Analy-
sen, sondern eher im Lehrexperiment entstandene Einsichten. Aber
gerade der authentische Rahmen und der Bezug der Autor*innen zur
eigenen Erfahrungswelt bringen wertvolle neue und notwendige
Aspekte in die Diskussion.

Wenn Sie als Leser*in die folgenden Kapitel und Beitrdge lesen, dann
behalten Sie diesen experimentellen Charakter bitte immer im Hinter-
kopf. Es ermoglicht Ihnen sicher, sich unbefangen auf die angesproch-
enen Inhalte einzulassen und zu realisieren, dass sie aus der Sicht und
vor allem der eigenen Erfahrung der wichtigsten Stakeholder der
Hochschule Miinchen, unseren Studierenden, geschrieben worden
sind. Ich wiinsche Thnen dabei viel Vergniigen und erhellende Momen-
te.
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Zu diesem Band und Kurs
Alexander Klier / Eva von Peter / Mike Voigt

Digitale Bildung aus Sicht von Studierenden

Die Idee zu diesem Sammelband mit dem Titel Digitale Bildung aus
Sicht von Studierenden ist im Rahmen des Seminars Bildung im digi-
talen Handlungsraum im Sommersemester 2017 an der Hochschule
Miinchen entstanden. Bereits zu Beginn dieses Blended-Learning
Kurses entstanden Blogbeitrdge, die sich mit verschiedenen Facetten
dieses Themas auseinandersetzten, so zum Beispiel der das erste
Kapitel einleitende und diesem Band angepasste Artikel von Alexander
Klier mit dem Titel Digitale Bildung - von der Technikstruktur zur Sozi-
okultur. Im Rahmen der weiteren Aufgabenstellungen entstanden Zug
um Zug sehr gehaltvolle Beitrage, bei denen es unserer Ansicht nach zu
schade gewesen wire, hitten sie nur auf Moodle und fiir das Seminar
zur Verfligung gestanden.

Dem Vorschlag von Alexander Klier, in seiner Rolle als Lehrbeauftrag-
ter, nach dem Seminar weiter an diesen Beitrdgen zu arbeiten, sei es
als Leistungsnachweis, oder aber, und das durchaus darauf aufbauend,
als Beitrag fiir diesen Sammelband, folgte die iiberwiegende Mehrheit
von uns. Obwohl es im Rahmen des reguldren Studiums durchaus nicht
einfach ist, konzentriert an einer solchen schriftlichen Ausarbeitung
weiterzuarbeiten, war die Aussicht auf eine Publikation doch ver-
lockend genug, dass wir uns noch einmal intensiv damit beschaftigt
haben. So entstanden in einer thematischen Vielfalt diese Beitrage, die
nicht immer ganz einfach in einen Zusammenhang zu bringen waren.

Das macht aus unserer Sicht wiederum die Stirke dieses Sammel-
bandes aus, weil er, wie tiblicherweise andere Werke es auch machen,
die verschiedenen Perspektiven und Sichtweisen von uns auf diese
Thematik und Problematik offenlegt. Der Sammelband wirkt also als
Ganzes, nicht aufgrund der einzelnen Beitrage. Wir haben bewusst
darauf verzichtet, einen einheitlichen Sprachgebrauch oder auch nur

——
Ne
| —



eine Anpassung des Schreibstils bzw. der Lange der Texte vorzuneh-
men, auch wenn wir uns bemtiht haben, gegenseitige Beziige herzustel-
len. Dadurch bleibt der Gesamtband heterogen und (hoffentlich) span-
nend bis zum Schluss. Selbstverstdandlich kann er jedoch auch fiir die
Befassung mit nur einem Teilaspekt gewinnbringend verwendet
werden.

Da es sowohl fiir die Entstehung, wie auch fiir die konkreten Themen
dieses Bandes durchaus nicht unerheblich ist, liegt einleitend mit dem
Portfolio des Seminars von Simone Feller eine grobe Beschreibung des
Ablaufs des Seminars aus ihrer Sicht vor. Die folgenden drei Abschnitte
fassen anschlieffend die unterschiedlichen Beitrage zu Themenge-
bieten zusammen. Den Abschluss bildet das vierte Kapitel, das eine
kritische Reflexion auf unsere Teilnahme am Corporate Learning
MOOCathon 2025 darstellt. Und selbstverstandlich gibt es ein Litera-
tur- und Medienverzeichnis, das, weil wir uns im Seminar auf einer
gemeinsamen Ebene bewegt haben, die verwendeten Medien und
Werke im Seminar zusammengefasst darstellt.

Abb. 1: Die Hochschule Miinchen ist rdumlich iiber drei Standorte verteilt. Die Fakultdt
11 (angewandte Sozialwissenschaften) befindet sich auf dem Campus Pasing. Digitale
Kursformate bieten sich aber nicht nur wegen der rdumlichen Unabhdngigkeit an.

Bild: Hochschule Miinchen, Campus Pasing, Innenhof.
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Wir beginnen nun die Aufgliederung mit der grundlegenden Fragestel-
lung, die uns auch im Seminar gleich zu Beginn beschaftigt hat: was
bedeutet eigentlich digitale Bildung bzw. eine Revolution der Bildung
durch digitale Technologien? Welchen Anteil daran hat die Technik im
Sinne von Anwendungen und Gerétschaften?

1. Digitale Revolution in der Bildung?

Bereits der Titel "Digitale Bildung aus Sicht von Studierenden" bedeu-
tet fiir uns dazu Stellung zu nehmen, was denn eigentlich das spezifisch
Digitale an der vielfach titulierten Revolution oder auch Transfor-
mation von Bildung bedeutet. Geht es ausschliefdlich um die Technik im
Sinne von Software, Hardware oder auch Tools, die beides kombinie-
ren, wie etwa (Lern-) Plattformen? Aus unserer Sicht, und das wird in
den einzelnen Beitragen recht unmittelbar deutlich, ware das genau
eine verkehrte Betrachtungsweise. Oder, wie Michael Kerres in seinem
Blogbeitrag auf EPALE! betont (und was von uns vielfach aufgegriffen
worden ist): "Es ist nicht die Technik, die Bildung verdandert, sondern
Menschen kénnen Bildung verdandern - mit digitaler Technik als wirk-
samen Mittel, das uns hilft, bestimmte Szenarien besser umzusetzen“
(Kerres 2017). Bevor wir jedoch zu einer solch weitreichenden
Schlussfolgerung kommen konnten, mussten wir uns ein wenig mit der
Frage von Technik und Soziokultur im konkreten Zusammenhang mit
Lernen und Bildung im Bereich des digitalen Handlungs- und Lern-
raumes auseinandersetzen. Das machen die einzelnen Beitrage in
diesem Kapitel in ihrer jeweils eigenen Art und Weise.

Alexander Klier beispielsweise hat unsere ersten gemeinsamen Diskus-
sionen, die aufgrund einer Videoanalyse entstanden sind, in einem

1EPALE ist die digitale Plattform fiir Erwachsenenbildung der Européischen Kommission,
aufrufbar unter der URL https://ec.europa.eu/epale/de. Betreut wird diese Plattform von
deutscher Seite iiber die Nationale Agentur beim BiBB (Bundesinstitut fiir Berufsbildung).
Weitere Informationen dazu unter https://www.na-bibb.de/fileadmin/user_upload/na-
bibb.de/Dokumente/06_Metanavigation/02_Service/Publikationen_Warenkorb/Broschue
ren/Bro_NKS_E_Web_140915.pdf.
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Blogbeitrag aufgegriffen und inhaltlich zusammengefasst (Klier
2017b), um sowohl fiir sich, als auch fiir uns gemeinsam zu klaren, in
welchem Verhaltnis Technikstruktur und Soziokultur im Rahmen der
digitalen Transformation stehen und welche Rolle dabei bereits ana-
loge raumliche Voraussetzungen spielen. Dabei verwendet er vielfach
den zentralen Hinweis des Techniksoziologen Werner Rammert, dass
eine Technologie (bzw. die Technikstruktur) nicht alleine aus den Arte-
fakten besteht, sondern immer auch soziokulturelle Praktiken ("Tech-
nik tun") umfasst. "In Ermangelung eines Tatigkeitswortes fiir ,Technik
tun‘ oder ,etwas technisch machen‘ bezeichnen wir mit Technisierung
die besondere formgebende Praxis, Elemente, Ereignisse oder
Bewegungen, kunstfertig und effektiv in schematische Beziehungen
von Einwirkung und notwendiger Folge zusammenzusetzen" (Ram-
mert 2006, S. 7f). Diesen engen Zusammenhang tibertragt er auf den
Kontext der digitalen Bildung. Der urspriinglich entstandene Blogbei-
trag ist in einer etwas abgewandelten und angepassten Version
Grundlage seines einleitenden Beitrags.

Simone Feller stellt in ihrem gegeniiber dem Portfolio inhaltlich ei-
genstandigen Beitrag die Frage, ob es einen Vorsprung durch Technik
gibt oder geben konnte und wie genau dies aussehen konnte. Ein spe-
zielles Augenmerk richtet sie dabei darauf, in welchem Verhaltnis
Technikstruktur und Soziokultur vor allem im Sinne eines Praxisbe-
zugs von Wissen stehen. Zu diesem Zweck referenziert sie auf die Vor-
stellung einer speziellen Software im Rahmen des Seminars.

Die Notwendigkeit einer Transformation der Lehr- und Lernkultur ist
etwas, das Agnes Wiegand sehr beschéftigt und sie dazu veranlasst hat,
genau hierliber Aussagen zu treffen. Ihre Kernaussage ist die, dass es
eigentlich nicht um andere Lehr- und Lernprozesse im Wortsinne
gehen kann, sondern um eine vollig anders geartete Form von Kom-
munikation untereinander und mit den Lehrpersonen im Semi-
naralltag gehen muss. Mithin um eine andere Lernkultur als Ergebnis
der digitalen Transformation.

In eine dhnliche Richtung bewegt sich der Beitrag von Nadja Kniirr. Thr
geht es, neben einer genaueren Ausfiihrung zum Begriff der Bildung,

12

=
| —



allerdings eher um das Potenzial, das in Form von Kommunikation und
Vernetzung als (kollaborative) Reflexionsfahigkeit in der digitalen
Bildung steckt. Sie erldautert dies vor dem Hintergrund einer derzeit
immer starkeren und hoch problematischen Fixierung auf Wissen in
Form von auswendig gelernten Informationen.

Neben diesen sehr grundsitzlichen Uberlegungen, die sich immerhin
auf nichts weniger als eine mogliche komplette Veranderung der Bil-
dungslandschaft und ihrer darin eingebetteten Lernmdglichkeiten
(und auch Lehrstrukturen) beziehen, gibt es natiirlich eine Reihe von
spezielleren Themen bzw. etwas "kleineren" und oftmals auch
konkreteren Problemstellungen. Eine eher sehr selten reflektierte und
auch empirisch wenig thematisierte Seite der digitalen Bildung ist die,
wie es um den virtuellen Raum bestellt ist, in dem sich digitale Bildung
vollzieht oder zumindest vollziehen kann. Diesem Thema widmet sich
der zweite Abschnitt dieses Bandes.

2. Der (virtuelle) digitale Raum

Aufgrund der diinnen (wissenschaftlichen) "Beweislage"”, zumindest
wie es sich fir uns darstellt, haben wir uns vielfach auf die Ausfih-
rungen von Werner Sesink beziiglich des virtuellen Raumes und seiner
Moglichkeiten bezogen. Dadurch konnten wir unglaublich von seinen
produktiven Uberlegungen aus dem Vergleichen des analogen und dig-
italen Raumes, insbesondere jedoch dem Unterschied von bereits ein-
gerichteten und noch einzurichtenden Raumen, profitieren. "Im zu ge-
staltenden Raum miissen all diese Bestimmungen erst noch getroffen
werden. Der gestaltete Raum ist zu erkunden und zu rekonstruieren;
der zu gestaltende Raum ist (noch) leer und (erst) zu konstruieren. Der
gestaltete Raum bietet bestimmte begrenzte Moglichkeiten an; der zu
gestaltende Raum fragt nach Mdglichkeiten bzw. fordert auf, seine
Maoglichkeiten zu bestimmen" (Sesink 2014, S. 32). Das Ganze natiirlich
gespiegelt an der Diskussion um die unterschiedlichen Gehalte der Be-
griffe Raum und Ort im virtuellen Kontext.

13
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Im Beitrag von Mike Voigt werden Bildungs- und Lernprozesse anhand
ihrer raumlichen Potentiale und Voraussetzungen betrachtet. Dazu er-
lautert er zum einen in einem ersten theoretischen Teil den Status Quo
der aktuellen Debatte sowie dessen Grenzen und mogliche Ursachen.
Zum anderen werden die theoretischen Potentiale einer rdumlichen
Sichtweise des virtuellen Raumes nédher betrachtet. Im zweiten Teil
werden diese theoretischen Gedankengange auf ein Praxisbeispiel be-
zogen und damit veranschaulicht. Insgesamt will er damit zeigen, dass
der Raumaspekt ein nicht zu unterschitzendes (und gleichzeitig oft-
mals vernachlassigtes) Element in der heutigen Bildungsdebatte dar-
stellt. Dabei kann eine Unterteilung nach "analog" oder "digital" ziem-
lich irrefithrend sein. In einer Zusammenfiihrung dieser beiden An-
sitze versucht er, den virtuellen Raum zu beschreiben und entsprech-
end einzubetten.

Julian Schroder hat im Prinzip das gleiche Thema, wahlt demgegeniiber
aber das gegenteilige Vorgehen: er versucht, sich von einem sehr kon-
kreten Ereignis her, ndmlich unserer Teilnahme am MOOCathon, die-
ser Thematik zu ndhern. Mitsamt einem diskussionswiirdigen Vor-
schlag zur digital-raumlichen Orientierung und einem Vergleich mit
dem fraktalen Raumkonzept des Herforder Modells.

Dieses Kapitel, auch wenn es nicht so umfangreich ist, zeigt in unseren
Augen sehr deutlich auf, wie wichtig die konkrete Diskussion tiber digi-
tales Lernen ist. Gerade im virtuellen Raum werden die Potenziale und
Moglichkeiten real umgesetzt - oder auch vergebens angeboten. Die
Metapher des (leeren) Raumes ist hier nicht folgenlos. In virtuellen
Raumen kann man sich einrichten, so dass es ziemlich gemiitlich wird.
Virtuelle Rdume konnen aber auch kahl, kalt und abstofRend sein. Man
kann sich - lerntechnisch gesehen - in virtuellen Raumen verlaufen,
oder aber hat Wegweiser - und vor allem Weg-Weisende (wie etwa die
eigenen Kommiliton*innen), die einem bei der Orientierung helfen.
Hier gibt es aus unserer Sicht noch erheblichen empirischen For-
schungsbedarf. Aber auch theoretisch gesehen gibt es hier noch Luft
nach oben. Genauso wie beim Thema des nachsten Abschnitts, der
bereits aufgrund unserer personlichen Betroffenheit den umfang-
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reichsten Anteil ausmacht. Hier wird auch die Sichtweise von uns als
Studierenden - und damit als Lernende - am deutlichsten formuliert.

3. Digitale Mathetik

Natiirlich gibt es viele Diskussionen, theoretische Reflexionen aber
auch empirische Erhebungen zu der Frage digitaler Bildung. Zumeist
jedoch wird das zunachst auf die Frage des Lernens bezogen. Aus der
Perspektive derjenigen, die klassisch damit beauftragt sind, das zu
Lernende zu vermitteln, also beispielsweise Lehrer*innen und auch
Lehrbeauftragte (Professor*innen) gibt es dafiir sogar eine eigene
Disziplin. Im Rahmen der Didaktik soll normalerweise aufgegriffen
werden, wie sich die spezifischen Inhalte so umsetzen lassen, dass viel
dabei gelernt werden kann. Kurioserweise wird die didaktische De-
batte in Bezug auf den digitalen Aspekt derzeit (bisher jedenfalls noch)
sehr stark der Industrie iiberlassen, die entsprechende Tools und Pro-
gramme im Angebot hat. Das kann man besonders exemplarisch an der
Messe Learntec sehen. Entsprechend bestimmen auch hier die Begriffe
die Debatte, deren neuester Hype (bzw. so neu ist er gar nicht mehr)
der der selbstorganisierten Lerner*innen ist (vgl. hierzu Klier 2017c/d
und den abschliefRenden Beitrag dieses Bandes).

Wir wollen mit der Benennung des Kapitels in digitale Mathetik eine
bewusste Entgegensetzung formulieren und damit unsere Perspektive
als Lerner*innen einbringen. Mathetik kommt als Begriff vom alt-
griechischen padnoig = mathésis (das Lernen) liber pavOdvw = man-
thano (ich lerne, ich verstehe) zu pabnpa = mathéma (das Gelernte)
und bezeichnet die Wissenschaft des Lernens (siehe hierzu Wikipedia:
Mathetik). Im Prinzip sollten zwar die Didaktik und Mathetik den
gleichen Inhalt aus zwei verschiedenen Perspektiven beleuchten, ndm-
lich der der Lehrenden und der der Lernenden. Unsere Erfahrung ist
aber, dass die Didaktik nicht immer bewusst die Perspektive der Ler-
nenden als Ausgangspunkt einnimmt. Sie hat sozusagen eine eigene
Logik. Das erweist sich aber gerade im digitalen Kontext als dufderst
fatal. Und zwar nicht nur, weil es hier sehr unterschiedliche Er-
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fahrungen im Umgang mit den jeweiligen Medien und Tools zwischen
Lehrenden und Lernenden gibt, sondern weil digitale Bildung eine
neue Form und andere Prozesse des Lernens (und von Bildung)
moglich macht. Aus unserer Sicht wéren hier vor allem eine echte Be-
teiligung (Partizipation) der Lerner*innen am Kursgeschehen auszu-
machen. Daneben gibt es noch eine Vielzahl weiterer Facetten, die in
den folgenden Beitragen angerissen und beleuchtet werden.

Mit einer Reise beginnt Eva von Peter die Erkundung des in der di-
daktischen Umsetzung noch weitgehend unbekannten Terrains des
sozialen Lernens. Die Kultur des sozialen Lernens im digitalen Hand-
lungsraum bricht alte Lern- und Lehrmuster auf und stellt unser Ver-
haltnis von Wissen, Lernen und Lehren auf den Kopf. Als Beispiel un-
tersucht sie analoge und digitale Lernwerkzeuge, die beide, wenn sie
erfolgreich eingesetzt werden, auf den gleichen Gelingfaktoren ba-
sieren. Dazu zahlen Augenhohe aller Beteiligten, Vernetzung und
Kommunikation. Ganz nebenbei fithrt sie damit in die Sichtweise von
Lerner*innen ein, die nun in den Vordergrund treten.

Von einer kollektiven Intelligenz im digitalen Handlungsraum spricht
und schreibt Svenja Kleinz in ihrem Beitrag. Besonders beschiftigen sie
dabei die Fragen um den Zutritt in den digitalen Lehrraum. Ist der
Eintritt allen moglich? Wie steht es um die Offenheit des Prozesses?
Und schlieilich: welche spezifischen pddagogischen Herausforder-
ungen ergeben sich daraus? Diese Bedingungen spiegelt sie an be-
stimmten Begriffen und tberprift sie an ihren eigenen Erfahrungen
der Teilnahme am MOOC.

Dass digitale Bildung auch neue Méglichkeiten der Inklusion erdffnet
und beinhaltet ist Thema bei Imke Rautmann. Auch sie verkniipft dies
mit ihrem Kkonkreten Erleben der Teilnahme von uns als Semi-
nargruppe am MOOC-Anteil des Corporate Learning MOOCathons
2025, indem sie konkrete Ableitungen daraus vornimmt. Sie beendet
ihren Beitrag mit der Feststellung, dass das Lernen seinen Ausgangs-
punkt im jeweiligen Individuum hat.
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Den Abschluss dieses Kapitels bildet der Aufsatz von julia Miiller zur
Rolle der Lehrkrafte, die diese im digitalen Handlungsraum einnehmen
und innehaben sollen. Neben Erkenntnissen aus einer theoretischen
Hinflihrung flieffen auch hier die Sicht der Lernenden sowie ihre
Erlebnisse des MOOCathon 2025 in die Arbeit mit ein. Ein besonderes
Augenmerk richtet sie darauf, wie Lehrende in Bezug auf einen kompe-
tenten Einsatz von (digitalen) Medien agieren miissten.

All diese unterschiedlichen Perspektiven und Sichtweisen von uns
beruhen auch auf einem ganz praktischen "Experiment" im Rahmen
unseres Kurses. Einen nicht unerheblichen Teil haben wir damit ver-
bracht, uns als so titulierte "Neue Lerner*innen" am MOOCathon 2017
zu beteiligen. Genauer eigentlich nur am MOOC Anteil dieses gesamten
Vorhabens. Unsere vielfach doch eher erniichternden Erfahrungen bil-
den die Grundlage des vierten und letzten Abschnittes dieses Buches.

4. Unsere Teilnahme am MOOCathon 2025

Das in unseren Augen im wahrsten Sinne des Wortes spannendste,
weil doch duflerst eindriicklich als Bruch erlebte Ereignis, war unsere
Teilnahme als Lerngruppe am MOOC-Anteil des MOOCathons 2025 der
Corporate Learning Allianz 2017 (vgl. hierzu CLC 2017a-h). Dieser von
allen wahrgenommene Unterschied, was nicht nur negativ zu sehen ist,
kann unseres Erachtens nicht (alleine) darauf zuriickgefiihrt werden,
dass wir uns beispielsweise von einem analogen Setting auf eine digi-
tale Plattform begeben haben. Im Gegenteil: eigentlich waren wir mit-
ten in der Phase des digitalen Lernens tliber die Moodle Plattform der
Hochschule Miinchen. Da es also nicht der Ubergang von einem vir-
tuellen Raum in den anderen an sich gegangen sein kann, muss es
entweder an der doch sehr unterschiedlichen Gestaltung der virtuellen
Raume als duflerst unterschiedliche Lernumgebungen gelegen haben
(die beiden Beitrage in Kapitel 2 rekurrieren genau darauf) oder dem
Setting bzw. Ablauf insgesamt, was eine erhebliche Umstellung von uns
erforderte. Einige Zitate aus unseren Leistungsnachweisen, die immer
auch eine Reflexion auf unser Seminar enthalten sollte:
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"Ein eher negatives Erlebnis war fiir mich allerdings die Beteili-
gung an einem MOOC. Dies hatte aber den positiven Effekt fiir mich
zur Folge, dass ich meine Demotivation in meinem Leistungs-
nachweis griindlich reflektieren konnte. Trotzdem hatte ich mir
gewiinscht, dass das Seminar weiter wie am Anfang verlaufen ware
(regelmaflige Aufgabenstellungen), ohne dass der MOOC als grofe
Aufgabe dazwischengekommen ware" (Nicolai Kriesel).

"Leider habe ich, wie bereits erwahnt, inhaltlich recht wenig aus
dem CL2025 MOOC mitnehmen konnen. Das liegt jedoch nicht al-
lein an den bereits geschilderten Problemen des CL2025 MOOCs,
sondern hangt auch stark mit meiner eigenen Motivation und
meiner Selbstorganisation zusammen" (Simone Feller).

"Mir personlich gelang es dieses Mal (dieses Semester) eher
schwer, am Ball zu bleiben. Und ich bin nicht sicher, ob dies auf die
individuellen und daher auch unterschiedlichen Lernziele
zuriickzufithren war oder ob die Komplexitit und das ,Neue‘ des
MOOCs dazu beigetragen haben" (Agnes Wiegand).

"Aus dem MOOC selber habe ich inhaltlich wenig mitgenommen,
jedoch von der Organisation des MOOCs umso mehr" (Imke Raut-
mann).

"Ich halte es sogar fiir dufderst sinnvoll um dem Thema gerecht zu
werden, einfach mal einen MOOC auszuprobieren. Das hat in
meinen Augen leider nicht so gut geklappt. Das lag aber vor allem
am Umfang des MOOCs und dem Zeitmangel der Studierenden”
(Julian Schroder).

"Meine Neugier, Motivation und Interesse am Thema und dem
Seminar verflog leider mit Start des MOOC. Wie im Forum bereits
mehrfach erwahnt schreckten mich neben der (fiir mich) nicht in-
tuitiven Bedienung der Website und technische Schwierigkeiten zu
Beginn [...] der doch sehr starre Ablauf, die Geschwindigkeit mit
der bestimmte Themen abgearbeitet wurden, fremdartige Begriff-
lichkeiten und die Fiille an unterschiedlichen Diskussionsplattfor-
men ab" (Julia Miiller).
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Wir glauben insofern, dass wir durch die in diesem Kapitel enthaltenen
Beitrage mit dazu beitragen kénnen, das Thema MOOC im Sinne eines
Einsatzes in der Lehre (wie auch in anderen Lernkontexten), speziell
aus der Sicht von Lernenden, weiter voranzutreiben. Immerhin stellten
wir vielfach fest: "an die Stelle der frither gehegten Vorstellung [...]
Lernen lasse sich durch Einsatz technischer Instrumente zweckrational
auf Effektivitdt und Effizienz hin optimieren, tritt als neues Bild das
einer vorbereiteten Umgebung, innerhalb derer die Lernenden ihren
Lernprozess selbst planen, steuern und kontrollieren. Damit wird lern-
technologisches Denken anschlussfahig an die padagogisch-didak-
tische, insbesondere an die reformpadagogische Tradition" (Sesink
2007, S. 49f1).

Eroffnet wird dieses Kapitel mit dem Beitrag von Nicolai Kriesel, der
sich mit der Frage der hohen Abbruchquoten von MOOCs auseinander-
setzt und dabei zur Erklarung Untersuchungen der padagogischen Psy-
chologie ins Felde fiihrt. MOOCs stellen Lernende, sofern diese einen
solchen Kurs erfolgreich und aktiv absolvieren wollen, vor viele mdogli-
che Schwierigkeiten, welche besonders im Bereich der Lernmotivation
liegen. Die zentralen Begriffe, an denen sich der Beitrag ent-
langhangelt, lauten Selbstregulation, Selbstkonzept, Selbstbestimmung,
Motivation, Interesse und Gamification. Ziel ist es, hierbei mogliche
Ansatzpunkte aufzuzeigen, wie die hohen Abbruchquoten in MOOCs
erklart werden koénnen und wie ihnen entgegengewirkt werden
konnte. Ausschlaggebend fiir die Verfassung dieses Beitrages war die
mit einigen Kommilitonen geteilte Erfahrung tiber Schwierigkeiten,
sich an dem MOOCathon 2025 aktiv zu beteiligen.

Gefolgt wird dies von den Ausfithrungen von Alexander Klier, die eine
Zusammenfassung des einfiihrenden Blogbeitrages von uns als
Lerngruppe #AufgeMOOCt (eine Bezeichnung, die wir uns gemeinsam
iiber eine Abstimmung auf Moodle gegeben haben) im Rahmen des
MOOC Anteils des MOOCathon 2025 darstellen. Besonders beschafti-
gen ihn dabei zwei Aspekte: der Sprachgebrauch im Rahmen des
MOOCs und die Feststellung der Begriffs- bzw. eigentlich Bedeutungs-
verschiebung eines zentralen padagogischen bzw. didaktischen Termi-
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nus, namlich den des Lernens. Lernen wurde im Rahmen des MOOCs
bereits mit der Vorstufe davon, namlich dem Bereitstellen und Auf-
nehmen von Informationen, gleichgesetzt. Diese Bedeutungsverschie-
bung fiithrt fiir ihn nicht nur zu einem problematischen Verstdndnis
von Lernen als Prozess, sondern ist, unter dem Stichwort Infor-
mationsiiberflutung, moglicherweise auch ein Erklarungsansatz fiir die
geringe Beteiligungsquote im Rahmen des Corporate Learning MOOC
2017.

Im Rahmen einer gemeinsamen Reflexion von uns als Mit-Herausgeber
(Eva von Peter, Mike Voigt) greifen wir diesen Faden weiter auf. Weil es
fiir uns einen erkennbaren Bruch, bzw. eine Zweiteilung unseres Semi-
nars durch unsere Teilnahme am MOOC gab, spiiren wir diesen Unter-
schieden nach. Der Bruch selbst wurde in den abschlief;enden Re-
flexionen von uns als Kurs insgesamt, wie die Beispiele oben belegen
sollen, deutlich benannt und artikuliert. Zugleich wird dieser Beitrag
einige Ideen beinhalten, wie wir als (neue) Lerner*innen uns adaquat
gestaltete MOOCs vorstellen konnen, bspw. welche Lernumgebungen
(im Sinne von Rdumen) und Lernsettings uns gefallen wiirden. Wir ha-
ben uns insgesamt erlaubt, die in der Regel jeweils einfiihrenden bzw.
den MOOC vorstellenden Passagen aus den Beitrdagen in diesem Band
zu entfernen und mit einem Verweis zu versehen. Im Gegenzug dazu
haben wir diese Passagen, die sozusagen unser Wissen iiber MOOCs
abbilden, zu Beginn unseres Beitrags zusammengefasst.

Den Abschluss dieses Kapitels - und zugleich des Buches - bildet noch
einmal ein Beitrag von Alexander Klier. Er greift wiederum den Faden
beziiglich unserer Uberlegungen auf, wie es gelingen kénnte, einen
konnektivistischen MOOC zu gestalten, der keine so hohen Ausfallraten
produziert, wie es unserer Meinung nach in diesem MOOC - nahezu
paradigmatisch - zu beobachten war. Damit kniipft er zum einen an
den einleitenden Beitrag von Nicolai Kriesel an. Zudem fasst er mit den
Uberlegungen zu selbstbestimmtem statt selbstorganisiertem Lernen
die zwei Blogbeitrage, die am Ende unserer Beteiligung, sozusagen als
inhaltlicher Abschluss entstanden sind (Klier 2017b/c) zusammen und
leitet daraus Bedingungen, die aus seiner Sicht entscheidend fir eine
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Kultur des digitalen Lernens sind, ab. Die im Rahmen weiterer bzw.
kiinftiger Forschungsarbeiten zu erhartende These ware, dass eine
hohere und aktivere Beteiligung dann zu erwarten ist, wenn die jeweils
gebildeten Lerngruppen den Status einer Community bekommen und
als eigene Entitat mit Auftrdgen betraut werden, fiir die sie verant-
wortlich stehen und zu deren Erledigung sie im Rahmen des Kurses
Stellung beziehen sollen. Mit anderen Worten: in dem das Social-
Learning aktiver Bestandteil des Kurssettings wird, der nicht nur seine
eigenen Zeiten und (virtuellen) Rdume bekommt, sondern auch auto-
nome eigene Lerngemeinschaften in Form von Communities. Mit
diesem Beitrag enden unsere inhaltlichen Ausfithrungen.

5. Wie dieses Buch entstanden ist - Eine knappe Praxisanleitung

Hinter uns liegen, trotz aller gelungenen vorbereitenden Arbeiten und
einer beachtlichen textlichen Grundlage in Form von Blogbeitragen
und Leistungsnachweisen, die bereits wahrend des Seminars ent-
standen sind, einige anstrengende Wochen. Dies hat damit zu tun, dass
bei aller ersten Euphorie und grundsatzlichen Motivation nach dem
Kurs zunachst erst einmal Semesterferien waren, denen der Beginn
des nachsten Semesters auf den Fufd folgte. Was konkret bedeutete,
dass wir erst ab Anfang Oktober 2017 damit beginnen konnten, die
"fehlenden" Texte einzubeziehen und die bereits bestehenden Texte
anzupassen. Von Anfang an war dieses Projekt, sozusagen als
Fortsetzung des gesamten Kurses, von der Idee der Peerproduktion
und des gegenseitigen Feedbacks getragen. Entsprechend verlief auch
die Auswahl sowohl des Verlages, als auch des Werkzeugs zur ge-
meinsamen Produktion dieses Sammelbandes. Am Ende sollte ein
stimmiges Gesamtergebnis stehen.

Fangen wir mit dem Werkzeug an: die Grundversion dieses Bandes
wurde in Omnibook? erstellt. Dies geschah dadurch, dass wir die uns

2 Hier der Link auf die entsprechende Seite: https://omnibook.pro/. Hier eine
Selbstbeschreibung: "Omnibook is the place for authors to write, exchange ideas, discuss
and collaborate; it is a social platform for writing books. Omnibook can also be the place
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geeignet scheinenden Texte (entweder aus Blogbeitragen auf Moodle
oder aus den Leistungsnachweisen) in verschiedene Kapitel aufgeteilt
und eingestellt hatten. Im weiteren Prozess hatten alle zu jeder Zeit
Zugriff auf das Gesamtwerk. Entsprechend wollten wir organisieren,
dass wir uns auch iiber gegenseitiges Feedback Hilfestellungen geben
und gemeinsam ein wenig an den Texten arbeiten konnten. Auf3erst
hilfreich empfanden wir in diesem Zusammenhang zum einen, dass
iiber eine Anpassung der jeweiligen Bildschirmauflésung immer ein
guter Lesefluss moglich war (beispielsweise gegeniiber dem Bearbeit-
en von einzelnen Seiten in Word), dass zum anderen ein Export in an-
dere Datei-Formate (wie etwa docx, epub 3, pdf) immer Gberprifbar
machte, wie das Endergebnis wohl in etwa aussehen wiirde.

Da Omnibook noch in der Entwicklungsphase steckt, war auf der an-
deren Seite die ein oder andere Anwendung noch suboptimal in der
Form, dass die dazu notwendige Stabilitat nicht immer gewdahrleistet
war. So passierte es regelmafdig, dass die Fufinoten keine Referenz
mehr darstellten und als nicht mehr editierbare Textblocke am Ende
standen. Leider sind sie bis zum Ende unserer Arbeit auch in keinem
Fall als echte Fufdnoten in Word umformatiert und {ibertragen worden,
so dass wir diesen Schritt letztlich manuell im Dokument, dass die Vor-
lage fiir den Verlag bildete, vollziehen mussten. Weiter kam es vor,
dass es immer schwer war, von den entsprechenden Kommentaren auf
die entsprechende Seite oder auch Stelle im Text zu springen, weil sie
erst gesucht werden musste. All die sehr wertvollen kommunikativen
Bestandteile sind also noch ausbaufahig. Gliicklicherweise konnten wir
unsere Kommunikation iiber diesen Band weiterhin parallel tber
Moodle der Hochschule Miinchen aufrechterhalten. Auf der einen Seite
war es fiir uns noch ungewohnt, gemeinsam im Rahmen eines solch
aufwendigen Werkes tatig zu sein, auf der anderen Seite gibt diese
Anwendung schon ein sehr gutes Bild dessen ab, was kollaborative
Textbearbeitung oder soziales Editieren in Zukunft bedeuten kann.

where you lock everybody else out and lock yourself into your novel, no disturbances, no
peeking!" Es gibt bisher noch nicht allzu viele Abhandlungen dariiber, insofern muss un-
sere Beschreibung des Prozesses fiir eine Beurteilung der Plattform erst einmal gentigen.
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Insgesamt hat Omnibook als digitale und kollaborative Anwendung
unsere gemeinsame Arbeit an diesem Sammelband enorm erleichtert.

Zur Auswahl des Verlages ist zu sagen, dass wir uns davor bereits fiir
den Akademiker Verlag entschieden hatten. Diese Diskussion fiihrten
wir noch zu Ende des Seminars iiber unsere Lernplattform Moodle. Die
Entscheidung war an sich ziemlich einfach, weil es zwei grundlegende
Bedingungen gab, die uns wichtig waren:

1. die inhaltliche Freiheit gegeniiber einer wie auch immer gearteten
Redaktion oder Passung in ein Verlagsprogramm sowie

2. die rechtliche Freiheit, weiterhin Eigentiimer*innen unserer
Gedanken und Ideen in den hinterlegten Beitrdgen zu bleiben.

Doch all die formalen guten Rahmenbedingungen helfen natiirlich
nicht weiter, wenn es um die konkrete inhaltliche Ausgestaltung in
Form der Arbeit an den Texten selbst geht. Wie nicht anders zu
erwarten blieb es doch an uns als Herausgeber*innen dieses Bandes
hangen, die Texte einigermaflen stimmig zu verkniipfen, uns um die
einheitliche Zitierweise zu bemiihen und schliefdlich auch zu ver-
suchen, etwas Bildmaterial in die Beitrdge zu bekommen. Insbe-
sondere letzteres erforderte eigenstdndige Recherchen, weil
Lernprozesse genauso wenig wie Bildung direkt abgebildet werden
konnen. Es blieb nur iibrig, iiber verschiedene Stichpunkte innerhalb
der Beitrdage nach illustrierenden Grafiken oder unterstiitzenden Bil-
dern zu suchen. Insgesamt denken wir, dass uns das einigermafien gut
gelungen ist und dieser Band dennoch wissenschaftlichen Standards
genugt.
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6. Querverweise und Dank

An dieser Stelle bedanken wir uns als Herausgeber bei den beteiligten
Studierenden zum einen fiir ihre Bereitschaft, die nun folgenden Bei-
trage veroffentlichen zu dirfen, zum anderen fiir die mitunter
aufwendigeren Korrekturarbeiten, die einzelne dennoch vorge-
nommen haben. Ein herzliches Dankeschén gilt aber auch der
Hochschule Miinchen, insbesondere deren Vizeprasidenten Klaus
Kreulich, der nicht nur das Vorwort zu diesem Band geschrieben hat,
sondern begeistert und wohlwollend das gesamte Projekt verfolgt hat.

Da wir uns im Rahmen dieses Sammelbandes zum Teil aufeinander
beziehen bzw. auch verschiedene Beitrage aufeinander aufbauen oder
ergdnzende Perspektiven anbieten, arbeiten wir mit Querverweisen.
Ein solcher Querverweis sieht so aus, dass, in eine eckige Klammer ge-
setzt, liber einen Pfeil und die Beschriftung auf das entsprechende an-
dere Kapitel in diesem Band verwiesen wird.

Bsp.: [ Unsere Teilnahme]

Obiges Beispiel verweist auf "Unsere Teilnahme am Corporate Learn-
ing MOOCathon" von Eva von Peter und Mike Voigt. Zur Ubersicht und
als Abschluss dieser Einfithrung haben wir hier die Querverweise und
ihren Bezug auf der nachsten Seite chronologisch in einer Tabelle
zusammengestellt.
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Querverweise

Verweis

Zu diesem Band

Portfolio

Digitale Bildung

Vorsprung d. Technik

Bildung 4.0

Revolution d. Bildung
Digitaler Raum
Virtuelle Bildungs-
raume

Soziales Lernen
Kollektive Intelligenz
Inklusive Bildung

Rolle d. Lehrkrifte

Dropout

#AufgeMOOCt

Unsere Teilnahme

Selbstbestimmt

Kapitel

Zu diesem Band und Kurs

Portfolio: Bildung im digitalen Hand-
lungsrahmen

Digitale Bildung - von der Tech-
nikstruktur zur Soziokultur

Vorsprung durch Technik?
Bildung 4.0 - die Notwendigkeit
einer Transformation unserer Lehr-

und Lernkultur

Hat digitale Bildung das Potenzial,
die Bildung zu revolutionieren?

Digitale Bildung - eine raumtheo-
retische Anndherung

Virtuelle Bildungsraume - eine per-
spektivische Anndherung

Soziales Lernen im digitalen Kontext
- eine explorative Reise

Kollektive Intelligenz im digitalen
Handlungsraum

Inklusive (digitale) Bildung
Bildung im digitalen Handlungsraum
und die Rolle der Lehrkrafte

Hohe Dropout Raten bei MOOCs
#AufgeMOOCt

Unsere Teilnahme am Corporate
Learning MOOCathon

Selbstbestimmt statt Selbstorgan-
isiert

Autor*in

Alexander Klier, Eva von
Peter, Mike Voigt
Simone Feller

Alexander Klier

Simone Feller

Agnes Wiegand

Nadja Kntirr

Mike Voigt

Julian Schroder

Eva von Peter

Svenja Kleinz

Imke Rautmann

Julia Miiller

Nicolai Kriesel

Alexander Klier

Eva von Peter, Mike Voigt

Alexander Klier
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72

78
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Portfolio: Bildung im digitalen Handlungsraum

Simone Feller

Das nachfolgende Portfolio stellt meine Zusammenschau der behandel-
ten Inhalte im Rahmen des Blended-Learning-Seminars ,Bildung im
digitalen Handlungsraum“ im Masterstudiengang ,Gesellschaftlicher
Wandel & Teilhabe“ dar. Ziel ist es, die erarbeiteten Ergebnisse zu
veranschaulichen und so den Lernprozess aufzuzeigen. Fiir diesen
Zweck werde ich die Ergebnisse der verschiedenen Arbeitsauftrdge in
chronologischer Reihenfolge darlegen.

Der erste Teil des Portfolios widmet sich der eher allgemein ge-
haltenen Frage nach der Definition "Digitaler Bildung" und der Darstel-
lung von in diesem Themenbereich interessanten Grundlagen. Der
zweite Teil beinhaltet die Reflexionen auf den ,Corporate Learning
2025 Massive Open Online Course’ (kurz: CL2025 MOOC) und die
Auseinandersetzung mit meinem Lernziel, das in diesem Kontext ent-
standen ist. Die zugrundeliegende Frage dieses Lernziels lautet, welche
Potentiale und Grenzen sich aus dem Lernsetting des MOOCs fiir den
Bereich der (aufier-)schulischen Bildung von Kindern und Jugend-
lichen ergeben.

Teil I: Grundlagen der (Digitalen) Bildung 1. Das einfiihrende
Video vor der Prasenzsitzung

Bereits vor der ersten Pradsenzsitzung erhielten wir einen ersten
kleinen Arbeitsauftrag im Rahmen des Einfilhrungsvideos. Dieser
bestand darin, vier grundlegende Fragen zum Thema ,Lernen & Bild-
ung’ zu beantworten. Die von mir formulierten Antworten auf diese
Fragen werden im Folgenden dargelegt:

Frage 1: Was heifdt es fiir mich, etwas zu wissen?
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Etwas zu wissen bedeutet fiir mich, Informationen iiber eine Thematik
abrufen zu koénnen, ohne dabei beispielsweise Google zu benutzen.
Wissen ist fiir mich ein Teil des sogenannten ,inkorporierten Kapitals’
nach Pierre Bourdieu, also Kenntnisse, die ich verinnerlicht habe. Vor
allem die trennscharfe Abgrenzung zwischen Kompetenz und Wissen
ist aus meiner Sicht schwierig, da ich der Uberzeugung bin, dass es
beispielsweise auch so etwas wie ein Handlungswissen gibt.

Frage 2: Wie funktioniert Lernen?

Flr mich ist der Prozess des Lernens eng an die Verinnerlichung von
Erlebtem gekniipft. In der Erlebnispadagogik, meiner ,Heimatdisziplin’,
spielt dabei die ,E-Kette’ eine signifikante Rolle: Ein Ereignis kann zu
einem Erlebnis werden, wenn es beispielsweise eine emotionale Reak-
tion hervorruft. Dieses Erlebnis wird als Erfahrung abgespeichert und
fiihrt so letzten Endes zu einem Erkenntnisgewinn.

E‘-‘ndri.ich
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_§ durch Natur
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durch besondere
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werden individuell mﬁﬁ
be- und s,
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Abb. 2: Die E-Kette und Learning by doing: "'Learning by Doing’ gehért zu den natiir-
lichsten Lernformen.” Die E-Kette ist ein illustrierendes Beispiel dafiir, dass sich
Erkenntnisse nicht aufgrund des blof3en Lesens oder Hérens von Inhalten einstellen.

Grafik: PPO (Pfadfinder und Pfadfinderinnen Osterreichs)(0.].)

Fiir diese Vorstellung von Lernen ist die Anwendungsorientierung und
die Ganzheitlichkeit der Lernprozesse entscheidend, vor allem dann,
wenn Gelerntes wirklich nachhaltig verfiigbar sein und somit lang-
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fristig verinnerlicht werden soll. Diesem Konzept liegt die Vorstellung
zu Grunde, dass Lernen ein ko-konstruktiver Prozess zwischen
Lernbegleitendem und Lernendem ist.

Lernen ist fir mich also nicht einfach gleichzusetzen mit der An-
haufung von Wissen oder gar einer mechanistischen Auffassung gemaf3
eines ,Input = Output’-Modells. In Lernprozessen kann meines Er-
achtens auch vorhandenes Wissen weiterentwickelt, umstrukturiert
oder gar ,iiberschrieben’” werden, wenn die bisherigen Erkenntnisse
nicht mehr addquat erscheinen.

Von grofier Bedeutsamkeit sind auflerdem die Rahmenbedingungen
des Lernprozesses sowie die eigene Motivation der Lernenden. Diese
Aspekte verdeutlichen die Relevanz der Subjektbezogenheit in der Ge-
staltung von Lernprozessen. Gleichzeitig wird dabei ersichtlich, dass
Lernen hochgradig individuell ist - ein Umstand, dessen Konsequenzen
vor allem im Themenfeld der Heterogenitit von Bildung im Fokus
stehen.

Frage 3: Was bedeutet demgegeniiber Bildung?

Lernen und Bildung sind stark miteinander verkniipft, weshalb eine
trennscharfe Abgrenzung der beiden Begriffe nicht ganz einfach ist.
Vom jeweiligen Verstiandnis von Lernen hangt auch ab, wie man Bild-
ung definiert. Meines Erachtens bezeichnet der Begriff ,Bildung’ den
Prozess, der das Lernen erméglicht. Die wichtigste Aufgabe von Bild-
ungsinstitutionen ist demnach also die Entwicklung von Rahmenbe-
dingungen, die Lernprozesse fordern.

Durch die Vergabe von Titeln umfasst Bildung aber auch die gesell-
schaftliche Funktion der Selektion und Legitimierung von unterschied-
lichen Karrierechancen. Bourdieu spricht in diesem Zusammenhang
von ,institutionalisiertem Kapital’. Somit kommt den Bildungsinstitu-
tionen eine besondere Verantwortung hinsichtlich der Herstellung und
Vermeidung sozialer Ungleichheit zu.

Frage 4: Was heifdt es, wenn jemand kompetent ist?
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Das bedeutet fiir mich, dass jemand iliber bestimmte Kompetenzen,
sprich Fahigkeiten, verfiigt. In unterschiedlichen Settings werden un-
terschiedliche Kompetenzen gebraucht, weshalb die Bewertung einer
Kompetenz hinsichtlich ihrer Niitzlichkeit kontextabhdngig ist. Inter-
essant ist in diesem Zusammenhang auch die Frage nach der objek-
tiven Messbarkeit von Kompetenzen, die fiir die Bildungsforschung
von zentraler Bedeutung ist.
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Abb. 3: Wihrend der ersten Prdsenzsitzung wurden verschiedene Arten von
Lernspielen ausprobiert und daraufhin analysiert, welches Wissen dabei wohl vermit-
telt werden kann.

Bild: Screenshot der Seite Learning Snacks

In unserer ersten Prasenzsitzung kniipften wir an diese Gedanken an:
In Kleingruppen probierten wir drei verschiedene analoge Lernspiele
sowie ein "digitales" Wissenstool aus und analysierten, welches Wis-
sen dabei vermittelt wurde, was in diesem Spiel neben dem genannten
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Wissen noch gefordert wurde und welche Wissensarten wir dariiber
hinaus noch kennen.

Auflerdem beschaftigten wir uns mit einem Text, der den Mythos der
,Netzgeneration’ thematisiert und mit Hilfe verschiedener Studiener-
gebnisse aufzeigt, dass die Bezeichnung der ,digital natives’ irrefiih-
rend ist und der tatsachlichen Heterogenitat der Medienkompetenzen
junger Menschen nicht gerecht wird. Dariiber hinaus, so die Au-
tor*innen, lasse sich ein Zusammenhang zwischen verschiedenen
soziodemographischen Faktoren - beispielsweise Geschlecht, Alter
und sozio6konomischem Status - und der Mediennutzung junger
Menschen feststellen. Daher sei es die zentrale Aufgabe der Bil-
dungsinstitutionen, die medialen Kompetenzen zu férdern - was
insbesondere im Zusammenhang der Einfithrung neuer Technologien
in den Lernarrangements der Bildungseinrichtungen beriicksichtigt
werden muss (vgl. Arnold/Weber 2013).

2. "Digitale Bildung" - Zwei Videos zum Thema

Unser zweiter Online-Arbeitsauftrag bestand aus der Analyse zweier
Videos zur Bildung der Zukunft: Das erste verdeutlichte die Vorstel-
lung der Firma Microsoft hinsichtlich dieser Fragestellung, auch wenn
das Video selbst nicht aus dem Hause Microsoft kommt (vgl. Tech Stu-
dent Germany 2010); das zweite zeigte ein Interview mit zwei Bil-
dungsforschern, Prof. Dr. Arnold und Prof. Dr. Erpenbeck. Dabei sollten
wir alle Gedanken, die uns beim Ansehen des Videos durch den Kopf
gingen, notieren und im Moodle-Forum hinterlegen. Meine Gedanken
zum Tech Student Video habe ich im nachfolgenden Beitrag festge-
halten:

Auch ich kann mich den genannten Kritikpunkten zum Video nur an-
schliefden: Meines Erachtens wird die Thematik des Lernens in der Zu-
kunft im digitalen Klassenzimmer in diesem Video sehr einseitig auf
technische Tools reduziert. An der Schule, die ich besucht habe, gibt es
seit 2007 Laptopklassen. Bis auf die Weiterentwicklung der tech-
nischen Gerate erkenne ich keine Unterschiede zwischen diesem nun
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bereits zehn Jahre alten Konzept, bei dem Stifte und Hefte durch den
Laptop ersetzt wurden, und der im Video gezeigten Darstellung des
Lernens. Die blofie Weiterentwicklung der Gerdte hat meines Er-
achtens kaum Auswirkungen auf den tatsichlichen Lernprozess. Fir
eine tatsdchliche Verdnderung wére meiner Meinung nach vor allem
entscheidend, welche Inhalte vermittelt werden, also welcher Lehr-
plan dem Konzept zugrunde liegt und wie diese Inhalte didaktisch auf-
bereitet werden (z.B. facheriibergreifende Projektarbeit vs. Frontal-
unterricht). Die Tatsache, dass Stifte und Hefte durch Laptops und die
klassische Tafel durch eine ,interaktive' Tafel ersetzt werden, bedeutet
ja nicht zwangslaufig, dass auch die didaktische Aufbereitung der In-
halte innovativ ist und den Erkenntnissen der Forschung entspricht.

Daher lésst sich die Frage danach, welches Wissen im digitalen Klas-
senzimmer von Microsoft gelernt werden kann, aus meiner Sicht auch
nicht eindeutig beantworten. Schliefilich ist das stark davon abhangig,
welche Inhalte mit Hilfe der gezeigten technischen Gerate gelernt
werden sollen und wie diese Inhalte behandelt werden. Dazu liefert
das Video schlichtweg zu wenige Informationen.

Beziiglich der raumlichen Gestaltung des Klassenzimmers kann ich bis
auf die Verwendung der technischen Geratschaften keine relevanten
Veranderungen zu bestehenden Klassenrdumen erkennen. Inwiefern
die zwischenmenschliche Interaktion durch den Einbezug der tech-
nischen Hilfsmittel geférdert wird, bleibt ebenfalls unklar. Ich kann
zumindest kaum Interaktion zwischen den "Schiiler*innen" erkennen.

An mehreren Stellen im Video wird betont, dass die Verwendung der
Techniktools eine Zeitersparnis mit sich bringe, da Chantal
beispielsweise ihren Schulranzen nicht mehr packen miisse und zum
Stundenwechsel nur ein anderes Programm offnen muss. Auch ich
halte Letzteres keinesfalls fiir einen Vorteil, weshalb ich mich
beziiglich dieses Punktes gerne Julia anschliefen méchte. Die fehlende
Bewegung scheint Chantal aber nicht zu stéren: Ihr scheint das Digitale
Lernen, bis auf die wenigen genannten und nicht besonders stichhal-
tigen negativen Aspekte, grofden Spafd zu machen.
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Abschlieflend mochte ich nochmals die Frage in den Raum werfen, ob
sich das Lernen an sich - also der individuelle Prozess der Verinner-
lichung von Inhalten, Erfahrungen, Emotionen - iiberhaupt verdandern
lasst oder ob sich vielleicht nur die Rahmenbedingungen beeinflussen
lassen. Fiir mich ist die Frage also vielmehr, wie ich ein lernforderlich-
es Umfeld erschaffen kann. Dafiir ist meiner Meinung nach die Redu-
zierung auf die Verdnderungen der Hilfsmittel nicht ausreichend. Wie
bereits erwdhnt, muss immer auch die Frage nach den Lerninhalten
und der didaktischen Gestaltung berticksichtigt werden.

ADbb. 4: Der (interaktive) Einsatz eines Whiteboards im Unterricht. Worauf kommt es
im Rahmen der digitalen Bildung an? Ergibt sich diese aus dem Einsatz
entsprechender Techniken oder doch eher aus einer anderen Gestaltung des
Lernprozesses? Das war Thema des ersten Videos und damit dieses Lernabschnittes
unseres Kurses.

Bild: TBB Bilder - Die Financial T('a)ime, Schiilerzeitung der Kaufmdnnischen Schule
Tauberbischofsheim.
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In diesem Zusammenhang finde ich auch die Message des Videos "This
is the future of Education", das Julian gepostet hatte, sehr eindriicklich
(vgl. Spencer 2016). Das Einzige, was mir in diesem Video noch fehlt,
ist der Miteinbezug der Tatsache, dass derartige Verdnderungen in den
durch das Schulsystem vorgegebenen und leider sehr starren Rah-
menbedingungen oftmals erschwert werden. Fiir die Zukunft des Ler-
nens spielt meiner Meinung nach also auch die Bildungspolitik eine
sehr zentrale Rolle.

Fir die Analyse des Gespriachs zwischen Rolf Arnold und John
Erpenbeck (2016) konnten wir uns an verschiedenen Leitfragen orien-
tieren. Diese Fragen wurden von mir wie folgt beantwortet:

Frage 1: Welche Positionen vertreten die beiden Protagonisten im
Gesprach?

Prof. Dr. Arnolds zentrale Forderungen lautet, dass das (Weiter-) Bil-
dungssystem eine ,realistische Wende"“ brauche, um nachhaltige Lern-
erfolge zu ermoglichen. Er ist der Uberzeugung, dass der Lernprozess
selbstgesteuert sei, also nur aus dem Individuum heraus entstehen
kann. Deswegen mache es keinen Sinn, Lernprozesse zu stark vor-
zustrukturieren und die Lernenden mit Inhalten zu iiberhaufen (in-
haltsbezogene Didaktik vs. subjektbezogene Didaktik). Der Fokus in
der Gestaltung von Lernsituationen miisse vielmehr auf der Frage nach
dem tatsachlichen, nachhaltigen Outcome liegen. Deshalb sieht Arnold
die Kompetenzorientierung im (Weiter-)Bildungssystem als sinnvolle
Ausrichtung an. Er betont in seiner Argumentation auflerdem die
Bedeutsamkeit des Transfers als zentrales Schliisselmoment im
Lernprozess. Seiner Meinung nach scheitern viele Weiterbildungen
genau an dieser Hiirde. Um den Transfer zu erleichtern, miisse be-
triebliches Lernen daher stirker anwendungs- und praxisorientiert
erfolgen.

Rolf Arnold beschreibt sein Konzept zur Gestaltung lernforderlicher
Situationen als Ermoéglichungsdidaktik. Dieser Ansatz zielt darauf ab,
den Lernenden Momente der ,erlebten Kraft des Selbstlernens” zu er-
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offnen. Die Funktion der Lehrperson verdndere sich daher vom Leh-
renden zum Lernbegleitenden. Eine derartige Herangehensweise
entspreche, so Arnold, den aktuellen empirischen Ergebnissen der
Lernpsychologie. Arnold fordert eine Professionalisierung der Pada-
gogik, also die Ausgestaltung der Lernsituationen anhand der Erkennt-
nisse liber die Zusammenhénge von Gehirnfunktionen und Lernen. Das
institutionalisierte Bildungswesen spielt in Arnolds Vorstellungen auch
in Zukunft eine zentrale Rolle, da ihnen eine hohe Bedeutsamkeit hin-
sichtlich der Inklusion und Kompensation sozialer Ungleichheit zu-
komme.

Prof. Dr. Erpenbeck plddiert ebenfalls fiir eine Kompetenzorientierung
in (Weiter-)Bildungsprozessen. Er definiert Kompetenzen als die-
jenigen Fahigkeiten, die es einem Menschen ermdglichen, in offenen,
unsicheren Situationen zu handeln. Erpenbeck ist davon iiberzeugt,
dass durch die steigende Komplexitat unserer Gesellschaft die Anzahl
dieser unsicheren, offenen Situationen zunehme und der Vermittlung
zentraler Kompetenzen daher eine hohe Relevanz zukomme. Im Ver-
gleich zur klassischen Benotung von Leistungen im Schulsystem sei die
Messung von zentralen Kompetenzen (z.B. analytisches Denken, Kom-
munikation, etc.) auflerdem weitaus zuverldssiger und valider, wenn
es um die Bewertung von Lernerfolgen gehe.

Hinsichtlich der padagogischen Grundfrage nach ,Fithren oder Wach-
sen lassen” (Litt 1965) spricht sich auch Erpenbeck fiir das ,Wachsen
lassen” im Sinne einer Ermoéglichungsdidaktik aus. Er betont aufier-
dem, dass die Kompetenzentwicklung und Ermdglichungsdidaktik
keinesfalls neue Ansitze waren, sondern bereits in vielen Konzepten
der experimentellen Pddagogik vorhanden seien. Dass bisher trotzdem
die Anzahl der Regelschulen tiberwiege, fithrt Erpenbeck auf die ver-
meintlich starke Kontrollierbarkeit der Lernsituationen im Regelschul-
system zurlick.

Auf die Frage des Moderators nach der Verwendung von digitalen Me-
dien zur Kompetenzentwicklung, antwortet Erpenbeck, dass die
Entwicklung von Kompetenzen mit allen Medien mdglich sei. Wichtig
sei vor allem, die Frage, inwiefern ein Medium die Kommunikation gut,
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wenn nicht sogar besser als ohne die Verwendung dieses Mediums,
ermogliche. Im Gegensatz zu Arnold ist laut Erpenbeck fraglich, wel-
cher Stellenwert vor allem den Bildungseinrichtungen jenseits des
Sekundarbereichs in Zukunft zukommen wird.

Frage 2: Welche Chancen aber auch Gefahren sehen Sie darin?

Ich stehe der Kompetenzorientierung in der Padagogik etwas skeptisch
gegeniiber: Einerseits bin auch ich der Uberzeugung, dass sich das
Bildungssystem von einer inhaltsbezogenen Didaktik zu einer
subjektbezogenen Didaktik verdndern sollte. Lehrpline miissen
meines Erachtens nach o6fter und strenger danach kontrolliert und
uberarbeitet werden, welche Inhalte wirklich fiur alle Schiiler*innen
wichtig sind. Daher empfinde ich das Konzept der Erméglichungs-
didaktik mit seinem Fokus auf die ,Kraft des Selbstlernens” als Chance
fiir das Bildungssystem, auch wenn das - wie Arnold ja selbst betont -
keinesfalls eine neue Idee ist.

Neben diesen Chancen sehe ich jedoch auch die Gefahr der zuneh-
menden Okonomisierung des Bildungssystems. Ein zu stark am Out-
come orientiertes Bildungswesen birgt das Risiko der wirtschaftlichen
Instrumentalisierung von Bildung. Meiner Meinung nach muss also
kritisch hinterfragt werden, welchem Zweck das Erlernen von Kompe-
tenzen zu Gute kommt. Fiir mich stellt Bildung kein Mittel zur Produk-
tion moglichst vielseitig begabter Human Ressources dar, sondern
sollte als Selbstzweck begriffen werden. Lernen sollte meines Er-
achtens der Selbstentfaltung dienen und darf nicht fiir andere Zwecke
instrumentalisiert werden. Eine steigende Kompetenzorientierung
muss sich folglich auch immer mit der Frage beschaftigten, fiir wen
oder was die zu lernenden Kompetenzen benétigt werden und auch,
was das fiir diejenigen Menschen bedeutet, die nicht in der Lage sind,
die geforderten Kompetenzen zu erwerben. Ein Wechsel zur Kompe-
tenzorientierung allein 16st schlieRlich noch nicht die Problematik der
Bildungsungleichheit. Es wére also interessant, welche Ansichten die
beiden Protagonisten auch im Zusammenhang mit dieser Frage ver-
treten und inwiefern die Behebung sozialer Ungleichheit in ihren
Konzepten mitgedacht wurde.
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Frage 3: Wie werden Wissen und Kompetenz voneinander abgegrenzt
bzw. beschrieben?

Prof. Dr. Arnold ist der Uberzeugung, das inhaltliches Know-How
(= Wissen?) alleine, noch nicht zur Kompetenz fiihre. Dass das Wissen
heute immer schneller veralte, spreche eindeutig fiir eine zunehmende
Kompetenzorientierung im (Weiter-)Bildungssystem, um die Men-
schen so gut wie moglich zu befahigen, mit den unsicheren Bedingung-
en ihrer Zukunft umgehen zu konnen. Die Herausforderungen der Zu-
kunft kdnnen, so Arnold, nur durch starke Personlichkeiten gemeistert
werden, weshalb er sich dafiir ausspricht, den Fokus von Bil-
dungsprozessen auf die Forderung und Starkung der Personlichkeit zu
legen.

Prof. Dr. Erpenbeck aufiert sich, so meine Einschdtzung, weniger offen-
sichtlich zur genannten Frage der Abgrenzung von Wissen und Kompe-
tenz. Allerdings wird ersichtlich, dass auch er den Besitz von Kompe-
tenzen hoher als die Anhaufung von Inhalten bewertet.

Auch mir fehlt beziiglich dieser Frage allerdings eine genaue begrif-
fliche Klarung des Wissensbegriffs durch die beiden Protagonisten. Je
nachdem, wie weit oder eng diese Definition gefasst wird, hat das sehr
unterschiedliche Konsequenzen fiir die im Titel formulierte These
,Wissen ist keine Kompetenz“. Wenn Wissen als das Produkt von Wis-
sensvermittlung im Sinne einer Aufnahme von Inhalten in der Lehr-
Lern-Situation verstanden wird, kann ich dieser These zustimmen.
Wenn Wissen aber als Erfahrungsschatz eines Menschen verstanden
wird, also als die Gesamtheit aller Informationen, die er in seinem
Gehirn abgespeichert hat - und diese Position vertrete ich -, wiirde ich
der genannten These widersprechen. Und zwar deshalb, weil laut letz-
terer Definition auch Handlungswissen einen Teilbereich des Wissens
darstellt und Kompetenzen, also die Umsetzung dieses Handlungswis-
sens, iiberhaupt erst durch dieses Wissen entsteht.
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Frage 4: Welche Schlussfolgerungen ziehen Sie aus diesem Gesprach?

Wie bei vielen anderen aktuellen Beitrdgen zur Diskussion um die
Bildung der Zukunft komme ich zu dem Schluss, dass das Rad nicht neu
erfunden werden muss, um das Bildungssystem nachhaltiger und effi-
zienter zu gestalten. Vielmehr miissen entscheidende Stellschrauben
im System gedreht werden, um Innovationen zu ermdoglichen. Das Wis-
sen daruber, wie Lernen funktioniert und die Erkenntnis, dass unser
aktuelles Bildungssystem dieses Lernen kaum unterstiitzt, sind in der
Erziehungswissenschaft und in der (Lern-)Psychologie seit vielen Jah-
ren bekannt und werden immer wieder durch neuere Studien
bestitigt.

Wieder einmal wird herausgestellt, dass die Gestaltung von Lernrau-
men nach den Kriterien der Handlungsorientierung, der Unmittel-
barkeit und der Selbsttitigkeit dem Lernprozess besonders forderlich
ist. Als iiberzeugte Erlebnispddagogin kann ich aufderdem dahingehend
zustimmen, dass dem Transfer als zentrale Herausforderung eine
iiberaus bedeutsame Rolle im Lernprozess zukommt.

Erneut stellt sich mir auch die Frage, warum dieses Wissen dann im-
mer noch nicht in die Gestaltung der Struktur des Bildungssystems
aufgenommen wird. Ohne bildungspolitische Mafdinahmen, die eine
grundlegende Reform des Bildungswesens ermdglichen, bleiben auch
diese Erkenntnisse nur ein weiterer Beitrag zur Bildungsdebatte in
einer Reihe von Beitrdgen ohne konkrete Umsetzungschancen. All die
guten Ideen zum nachhaltigem Lernen koénnen schlieflich nur dann
realisiert werden, wenn die ndtigen Rahmenbedingungen gegeben sind
und Lehrende und Lernende nicht in ihrem Bemiihen behindert
werden, bestehende Strukturen zu tiberwinden und Neues zu wagen.

Aus meinen bisherigen Ausfithrungen wird ersichtlich, dass ich den
Rahmenbedingungen von Bildung, also dem vorherrschenden Bil-
dungssystem eine hohe Relevanz fiir die Umgestaltung von Bildung
zuspreche, auch, oder vielleicht besser gerade im Kontext der Digitali-
sierung der Bildung. Dieser Aspekt wird in der nachfolgenden Auf-
gabenbearbeitung aufgegriffen und weitergefiihrt.
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3. Der Blogbeitrag zum Digitalen Lernen

Im Anschluss an diese erste Phase der inhaltlichen Auseinander-
setzung mit den Grundlagen des Lernens, der Bildung und insbe-
sondere der Thematik der Digitalen Bildung war es unsere Aufgabe,
uns mit bereits vorhandenen Literaturbeitragen und Medien in diesem
Kontext auseinanderzusetzen und einen eigenen Blogpost zum Thema
,Digitales Lernen’ zu verfassen. Fiir die Gestaltung dieses Blogbeitrags
dienten die folgenden Fragen als Orientierungshilfe:

¢ Wie wiirden Sie nach dem Lesen der sehr unterschiedlichen In-
formationsquellen und Medien das ,digitale Lernen“ (der Zukunft)
oder auch ,Bildung im digitalen Handlungsraum*“ charakterisieren?

e  Welche Abgrenzung zum ,analogen Lernen“ oder auch zur tradi-
tionellen Bildung wiirden Sie sehen oder vornehmen?

e  Wie stehen Sie personlich zu dieser Entwicklung?

e Istes fiir Sie eine Chance oder doch eher eine Problematik?

¢ Welche Rahmenbedingungen sind aus Ihrer Sicht notwendig, da-
mit digitales Lernen gelingt oder auch Bildung im digitalen Hand-
lungsraum tatséchlich stattfinden kann?

In der ,Adobe Connect’-Sitzung, die nach Abschluss dieses Lern-
abschnitts stattfand, wurden die verschiedenen Thesen, die die Teil-
nehmenden in ihren Blogbeitragen formuliert hatten, aufgegriffen und
diskutiert. Diese Diskussion stellte den Abschluss des Teil I des Semi-
nars dar, in dem wir uns mit den Grundlagen zu Bildung und Digitalem
Lernen beschéaftigten.
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Abb. 5: Adobe-Connect ist ein professionelles Videokonferenz-Tool, das speziell fiir den
Bereich "virtueller Klassenzimmer" entwickelt worden ist. In den meisten Moodle In-
stallationen deutscher Hochschulen und Universitdten ist es (iiber das deutsche Wis-
senschaftsnetzwerk) integriert und erméglicht so einen teilvirtuellen Austausch, weil
es zumindest rdumlich unabhdngig méglich ist, sich zu treffen und zu diskutieren
(und dabei zu sehen, sofern eine Webcam vorhanden ist). Damit ist Adobe-Connect ein
konkretes Beispiel fiir die technisch fortgeschrittene Seite digitalen Lernens, die wir
gut nutzen konnten.

Bild: Fuelrefuel - Teliris VirtuaLive Telepresence Modular System.

Teil Il — Der Corporate Learning 2025 MOOC

1. Formulierung eines Lernziels & Organisation der Lerngruppe

Fir die Teilnahme am Corporate Learning 2025 MOOC (CL2025
MOOC) griindete unsere Seminargruppe eine Lerngruppe mit dem
Namen ,AufgeMOOCt". Angelehnt an den ersten Abschnitt des CL2025
MOOCs bestand unsere erste Aufgabe in diesem Lernabschnitt darin,
sich ein personliches Lernziel fiir die Teilnahme am MOOC zu tber-
legen und dieses mit den anderen Teilnehmenden zu teilen.
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Mein Lernziel lautete, zu untersuchen welchen Potentiale und Grenzen
das Lernsetting des MOOCs fiir die (aufder-)schulische Bildung von
Kindern und Jugendlichen birgt.

Dariiber hinaus sollten wir uns als Lerngruppe selbst organisieren, das
heifdt, unsere zeitlichen Ressourcen fiir die Teilnahme am MOOC in
einem Plan zusammenstellen, um daraus einen Schichtplan zu
entwickeln. Aufierdem galt es Termine fiir Reflexionssitzungen zum
MOOC zu finden, wofiir eine Umfrage eingerichtet wurde. Meine
Gedanken zur ersten Themenwoche hielt ich im nachfolgenden Fo-
rumsbeitrag fest:

Nachdem ich zu Beginn der Einfithrungsveranstaltung am Montag
Probleme mit dem Login zum Skype-Meeting hatte und eine halbe
Stunde im virtuellen Warteraum verbracht habe, konnte ich piinktlich
zur Tonriickkopplung wahrend des Einfithrungsvideos der Firma
Merck doch noch den Besprechungsraum betreten. Fiir mich waren die
nachfolgenden Inhalte also leider etwas zusammenhangslos; den An-
fang der Sitzung habe ich mir dann spater in der Aufzeichnung
angesehen. Ich musste leider feststellen, dass derartige technische
Probleme sich nicht gerade foérderlich auf meine Lernmotivation aus-
wirken ;-) Auch in der Abschlussveranstaltung heute Mittag wurde
noch einmal deutlich, dass technische Storungen und Probleme selbst
den "Profis" passieren. Hier sehe ich auf jeden Fall noch Entwicklungs-
und Verbesserungsbedarf, was die verwendete Software betrifft.
Gleichzeitig vermute ich, dass es eventuell schon jetzt zuverlassigere
und anwenderfreundlichere Programme gibt, die dann aber auch
entsprechend kostspielig und daher fiir einen MOOC eher ungeeignet
sind.

Was die Inhalte betrifft, die wahrend der Merck-Woche behandelt
wurden, ist mir vor allem aufgefallen, dass die Beitrage und Inhalte vie-
le Begriffe aus dem Fachjargon der Bereiche HR und L&D beinhalten.
Fiir mich war es daher teilweise nicht so einfach, nachzuvollziehen,
wovon tatsdchlich die Rede ist, wenn die verschiedenen (zugeg-
ebenermafden sehr innovativ und fancy klingenden) Weiterbil-
dungsmethoden angesprochen werden. Das hat meinen ersten
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Eindruck bestarkt, dass sich zumindest unter den aktiven Teilneh-
menden des MOOCs vor allem Personalspezialist*innen aus Grof3kon-
zernen befinden, die verstandlicherweise deutlich besser in die Mate-
rie eingearbeitet sind als das bei mir der Fall ist. In den Blogposts héatte
ich mir ein paar konkretere Beispiele gewiinscht, also Informationen
dariiber, wie genau die verschiedenen Methoden und Leitideen in der
Praxis angewendet werden. Im Grofden und Ganzen fiel mir die Identi-
fikation mit den behandelten Inhalten etwas schwer, was vermutlich
aber einfach daran liegt, dass ich spater vermutlich nicht in dieser
Branche (HR) arbeiten werde. Die Methode des "Working Out Loud" -
Circles fand ich dafiir umso spannender und ich kénnte mir gut vor-
stellen, das auszuprobieren.

Im Hinblick auf mein Lernziel - ,Inwiefern lasst sich das Veranstal-
tungsformat und Lernsetting des MOOCs auf die (aufder-)schulische
Kinder- und Jugendbildung anwenden?’ - konnte ich folgende Erkennt-
nisse gewinnen: Die Kombination aus Lehrvideos, Blogposts und
Diskussionen auf einer Lernplattform halte ich fiir ein durchaus iiber-
tragbares Konzept; sei es zur Bearbeitung einer Thematik innerhalb
eines Klassenverbands, einer Jahrgangsstufe oder in einer Jugendor-
ganisation. Da es sich bei einem MOOC im eigentlichen Sinne aber um
einen "Masssive Open Online Course" handelt, ist die Ubertragung auf
einzelne Klassen oder Jugendverbande eigentlich weniger interessant.
Als eine Methode, die Menschen zeitlich und rdumlich unabhingig
miteinander verbindet und kreativ werden lasst, sehe ich mogliche
Anwendungsfelder in folgenden Bereichen:

Ein MOOC zum Thema "Die Zukunft der Schule”, bei dem
Schiller*innen aus ganz Deutschland teilnehmen kénnen und sich tiber
Fragen austauschen, die sich mit dem schulischen Lernen in der Zu-
kunft beschaftigen (z.B.: Wie stellen sich die Schiiler*innen das Lernen
in der Zukunft vor? Wie wiirden sie digitale Medien einsetzen? Was
lauft im derzeitigen Schulsystem gut, was lauft schlecht?). Die
Themenwochen kénnten dabei von Schulen gestaltet werden, die eine
AG, ein Wahlpflichtfach oder einen Vertiefungskurs zu diesen
Fragestellungen haben oder die bereits bestimmte Verdnderungen
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ausprobieren (Raumkonzepte, Laptopklassen, etc.). Ein MOOC zum
Thema "Jugendorganisationen in Deutschland", der sich an alle aktiven
Kinder und Jugendlichen in Jugendverbdnden richtet und Fragen zu
den Themen "Ehrenamt”, "Finanzierbarkeit", "Politische Teilhabe in
Jugendverbanden", etc. behandelt. Hier konnten die Themenwochen
beispielsweise von den verschiedenen Bundesverbanden (DBJR, BDK],
AE]J, etc.) gestaltet werden.

Nach der ersten Themenwoche fand eine gemeinsame Re-
flexionssitzung tiber Adobe Connect statt. Die wesentlichen Erkennt-
nisse dieser Diskussion waren: Der Internetauftritt des CL2025 MOOCs
ist beziiglich der Aspekte Ubersichtlichkeit, Barrierefreiheit und Nut-
zerfreundlichkeit noch ausbaufihig. Die Teilnehmenden des MOOCs
scheinen aufderdem zu einem grofden Teil aus den Personalbereichen
grofier Unternehmen zu kommen, was die sprachliche Gestaltung der
Inhalte beeinflusst. Fiir Teilnehmende, die nicht dieser Berufsgruppe
angehoren, ist die Nachvollziehbarkeit der Inhalte deshalb nicht immer
gegeben. Ein weiterer Aspekt, der in diesem Kontext erstmals in-
nerhalb unserer Lerngruppe thematisiert wurde, ist das Auftreten
technischer Stoérungen. Hier konnte festgestellt werden, dass die
Auseinandersetzung mit technischen Problemen - beispielsweise beim
Login in die Live-Sessions - zu Motivationsverlusten fiihrte.

2. Begriffliche Reflexion zum CL2025 MOOC

Um uns vertieft mit dem MOOC und dem zugrundeliegenden Konzept
auseinanderzusetzen, zielte die nachste Online-Aufgabe darauf ab,
verschiedene zentrale Begrifflichkeiten zu klaren. Dabei sollten wir uns
einen Begriff aussuchen, die genannten Leitfragen dazu bearbeiten und
den Beitrag hochladen. Im Anschluss daran gaben wir uns in
Dreierteams gegenseitig Feedback zu unseren Beitragen. Ich habe mich
dafiir entschieden, das Konzept des Konnektivismus genauer zu be-
leuchten. Die Fragestellung fiir diesen Begriff war:

,Der Corporate Learning MOOC 2017 ist gezielt als konnektivistischer
Kurs angelegt. Was genau heifst das denn? Bzw. besser gefragt: was soll
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es heifsen? Wie setzt der MOOC diesen Ansatz um? Wie empfinden Sie
personlich diesen Ansatz, und zwar sowohl theoretisch, als auch in der
praktischen Erfahrung dieses MOOCs?“

Mein Beitrag lautete wie folgt:

Da ich bisher nur eine sehr unscharfe Vorstellung davon hatte, was
sich hinter der Bezeichnung des 'Konnektivismus' verbirgt, habe ich
mich dazu entschieden, mich im Rahmen dieser Aufgabe mit dieser
Thematik zu beschiftigen und - ganz im Sinne des Konnektivismus -
zu teilen, iiber welche Zugdnge und Quellen ich meine Erkenntnisse
iiber dieses Thema sammeln konnte. ;-)

Gleich zu Beginn meiner Recherche bin ich auf das folgende Zitat von
George Siemens gestofden, der zusammen mit Stephen Downes zu den
Begriindern der Lerntheorie des Konnektivismus gehort: "In a net-
worked world learning is a network-forming process. Knowledge is a
networked product.”

Diese Aussage Kklingt fiir mich sehr einleuchtend: Die Auseinander-
setzung mit einer bestimmten Fragestellung, beispielsweise im Rah-
men einer Hausarbeit, ist meines Erachtens ein ebensolcher Prozess
des Verbindens verschiedener Informationen und Perspektiven zu
neuen Zusammenhangen innerhalb eines Netzwerkes. Im Zuge der
Digitalisierung entstehen hierfiir immer mehr technische Anwen-
dungen und Infrastrukturen, die diese Netzwerkprozesse fordern und
erleichtern.

In einem Video gibt Siemens selbst eine Einfithrung iiber die Entste-
hung seiner Lerntheorie (Siemens 2014). Wie in diesem Interview er-
sichtlich wird, versucht die Theorie des Konnektivismus eine Antwort
darauf zu geben, wie Lernen im Zeitalter des Internets und der Digita-
lisierung funktioniert. Diese Erkenntnisse fasst Siemens in seinen acht
Grundprinzipien des Konnektivismus zusammen. Auch die Infografik
von Daniel Crafton liefert einen guten Uberblick dariiber (0.].).
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Ich habe mich darin versucht, diese Prinzipien ins Deutsche zu
iibersetzen und bin zum folgenden - zugegebenermafien sehr frei
libersetzten - Ergebnis gekommen:

Lernen und Wissen basieren auf Meinungsvielfalt.
Lernprozesse sind durch die Verbindung von fachlich relevanten
Knotenpunkten gekennzeichnet.

3. Lernen kann durch nicht-menschliche, technische Gerdte und An-
wendungen ermoglicht werden.

4. Zu wissen, wo Informationen zu finden sind, ist wichtiger als die
blofde Ansammlung von Fachkenntnissen im Gedachtnis.

5. Verbindungen innerhalb der Netzwerke miissen gepflegt werden,
um kontinuierliche Lernprozesse zu ermoglichen.

6. Die Fahigkeit, Verbindungen zwischen verschiedenen Konzepten
zu erkennen, ist von grundlegender Bedeutung.

7. Konnektivistische Lernaktivitidten zielen darauf ab, moglichst ak-
tuelle und seridse Erkenntnisse zu gewinnen und zu vermitteln.

8. Die Entscheidung, welche Inhalte relevant sind, ist ein wichtiger
Bestandteil des Lernens, da sich Erkenntnisse verandern konnen.
Was heute als anerkanntes Wissen gilt, kann schon bald durch
neue Resultate abgel6st werden.

Gerade das 5. Grundprinzip scheint mir im Rahmen des MOOCs von
grofder Bedeutung zu sein. Das Pflegen dieser Verbindungen erfordert
einen gewissen Zeitaufwand und Kenntnisse iiber die verschiedenen
Kanile und die Infrastruktur, tiber die im Rahmen des MOOCs Infor-
mationen geteilt wird. Beim diesjahrigen MOOC findet ein Grofteil der
Kommunikation tiber Twitter statt. Da ich mich zuvor noch nie mit
diesem sozialen Netzwerk beschiftigt habe, gestaltet sich die Pflege
dieser Verbindungen innerhalb des Lernnetzwerkes schwieriger als
erwartet. Flir mich persoénlich ware die Verlagerung des Austausches
auf Facebook deutlich einfacher gewesen, da ich mit diesem sozialen
Netzwerk und seinen Funktionen vertraut bin und diese Seite auch re-
gelméaflig besuche.
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Insgesamt finde ich es deshalb interessant, mich in die Theorie des
Konnektivismus einzulesen, da das auch fiir mein Lernziel im Rahmen
des MOOCs interessant ist. Die Frage, ob sich dieses Veranstal-
tungsformat auch im Rahmen der (auf3er-)schulischen Kinder- und Ju-
gendbildung anwenden lasst, hdngt schliefdlich zwangslaufig auch von
der Frage nach der zugrundeliegenden Lerntheorie ab. Wie konnek-
tivistisches Lernen funktioniert, wird in diesem Video (Fischer
/Jonesrebandt 2013) anhand eines Fallbeispiels dargestellt. Wie wird
das Konzept des Konnektivismus nun konkret im CL 2025 MOOC
umgesetzt? Zur Beantwortung dieser Frage orientiere ich mich an den
8 Prinzipien des Konnektivismus.

1. Prinzip 1: Meines Erachtens wird das Prinzip der Meinungsvielfalt,
nur teilweise erfiillt. Zwar ist es prinzipiell Jedem moglich am
MOOC teilzunehmen. Diejenigen, die sich aktiv einbringen und
Wissen generieren, scheinen in den meisten Punkten jedoch sehr
dhnliche Meinungen zu vertreten. Zumindest habe ich an den
Tagen, an denen ich aktiv teilgenommen habe, kaum Diskurse oder
Diskussionen beobachten kénnen.

2. Prinzip 2: Gerade die Verbindung der fachlich relevanten Knoten-
punkte wird meines Erachtens durch die Verwendung der vielen
verschiedenen Plattformen erschwert. Auf diese Weise wird die
Verbindung verschiedener Inhalte auf verschiedenen Homepages
erschwert und es Bedarf eines deutlich hoheren Zeitaufwands, um
alle Informationen zum MOOC zusammenzustellen.

3. Prinzip 3: Das Prinzip der Verwendung digitaler Medien fiir die Ge-
staltung des MOOCs ist aus meiner Sicht auf jeden Fall erfiillt. Dass
mit diesem Umstand immer auch technische Problemstellungen
einhergehen, lasst sich vermutlich nicht vermeiden.

4. Prinzip 4: Mir personlich war nicht immer klar, ob sich
beispielsweise auf Twitter noch andere interessante Informatio-
nen befinden, die fiir mein personliches Lernziel relevant gewesen
waren. Andererseits haben die Veranstalter des MOOCs von vorn-
herein alle relevanten Plattformen benannt, auf denen Informatio-
nen verfiigbar sein werden.
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5. Prinzip 5: Das ist aus meiner Sicht der grofdte Kritikpunkt meiner
Einschatzung zu diesem Thema. Auch wenn es einigen wenigen
Personen gelungen ist, wahrend des MOOCs Verbindungen zu
kntipfen, so behaupte ich, dass der Grofiteil der angemeldeten Per-
sonen keine Verbindungen innerhalb des Netzwerks entwickelt,
geschweige denn gepflegt hat.

6. Prinzip 6: Auch fiir das Erkennen der Verbindungen zwischen den
verschiedenen Konzepten wére es aus meiner Sicht weitaus ein-
facher gewesen, wenn nicht mehrere, sondern nur eine Plattform
fiir den Austausch verwendet worden ware.

7. Prinzip 7: Inwiefern die Erkenntnisse des MOOCs tatsédchlich ak-
tuell und verlasslich sind, kann ich leider nicht beurteilen, da mir
das notige Hintergrundwissen zum Kernthema des MOOCs fehlt.

8. Prinzip 8: Mir selbst ist es etwas schwer gefallen, die wirklich rele-
vanten Ergebnisse des MOOCs zu erkennen. Auch das lasst sich
aber weniger auf die Struktur des MOOCs, sondern vielmehr auf
mein fehlendes Wissen im Bereich der Personalentwicklung
zuriickfiihren.

Mein Fazit lautet also: Ziel des MOOCs ist es ja, das Wissen vieler Ak-
teure zusammenzutragen und gegenseitiges Lernen zu ermoglichen.
Der MOOC waire in diesem Verstindnis gewissermafien einer der
besagten relevanten Knotenpunkte im Netzwerk des relevanten Wis-
sens zur Fragestellung des MOOCs. Da dieser Knotenpunkt nun jedoch
erneut auf verschiedene Plattformen aufgesplittet wurde, wird auch
die Komplexitdt insgesamt um eine Ebene erweitert. Diese weitere
Verastelung wirkt sich aus meiner Sicht negativ darauf aus,
Verbindungen zwischen wichtigen Informationen oder zu anderen
Personen herstellen zu kdnnen.

Auf diesen Beitrag habe ich niitzliches Feedback von zwei meiner
Kommilitoninnen erhalten. Und auch ich habe mich, um den anderen
beiden Teilnehmerinnen Feedback geben zu kénnen, mit zwei
weiteren Begriffen auseinandergesetzt - dem der Lerngruppe und dem
des gemeinsamen Lernens. Besonders relevant im Kontext von
Lerngruppen erscheint mir der folgende Punkt:
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Lerngruppen und Innovation: Auch ich bin der Uberzeugung, dass das
Lernen in Gruppen grofde Vorteile gegeniiber individuellem Lernen mit
sich bringt. Denn in der Regel umfassen die Endergebnisse eines Grup-
penlernprozesses mehr als nur die Summe der Beitrdge jedes
Einzelnen. Mir geféllt in diesem Zusammenhang der Begriff des ,Syner-
gieeffektes’, da dieser zum Ausdruck bringt, wie sich die beteiligten Ak-
teure gegenseitig hinsichtlich ihrer Lernprozesse fordern. Gerade fiir
die Suche nach Innovationen ist dieser Aspekt von grofier Bedeutung:
Der Zusammenschluss mehrere Akteure, die an einer Problemstellung
arbeiten und im Sinne der Open-Source-Mentalitadt ihre Ergebnisse und
Ideen teilen, dient dabei nicht nur der Steigerung der Kreativitat,
sondern ermdoglicht gleichzeitig, dass Nischeninnovationen mehr
Beachtung und Befiirworter finden kdnnen.

Beziiglich der Begriffsklarung zum gemeinsamen Lernen hat mich vor
allem der folgende Aspekt zum Nachdenken angeregt:

Mir stellt sich die Frage, ob Lernen nicht per se ein Prozess ist, der erst
durch ein Gegeniliber (oder zumindest das geteilte, verschriftlichte
oder anderweitig zugdngliche Wissen dieses Gegeniibers) ermdglicht
wird? Selbstverstandlich ist sich die Bildungsforschung einig, dass
Lernprozesse stark von der eigenen Motivation der Lernenden abhén-
gig sind. Gleichzeitig besteht jedoch auch Einigkeit dariiber, dass
Menschen ein Gegeniiber brauchen, um beispielsweise Sprechen zu
lernen oder sich ihrer selbst bewusst zu werden (in Martin Bu-
bers (1923) Worten: "Der Mensch wird am Du zum Ich"). Dass
Lernprozesse mafdgeblich durch das Selbstkonzept beeinflusst werden,
gilt ebenfalls als anerkannte Tatsache der padagogisch-
psychologischen Forschung. Lernen scheint daher immer schon von
sich aus ein sozialer Prozess zu sein. Was genau ist dann allerdings mit
dem Begriff des 'gemeinsamen Lernens' gemeint? Was ist also das
genuin Gemeinsame daran, dass iber den sowieso bestehenden sozi-
alen Charakter des Lernens hinausgeht?
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Durch diese beiden Punkte soll verdeutlicht werden, wie durch das ge-
genseitige Feedbackgeben  Lernprozesse  angestofien  und
weiterentwickelt werden. Dartiber hinaus pragen diese beiden Grund-
ansichten meinen Standpunkt hinsichtlich der Digitalisierung von
Bildung.

3. AbschlieRende Reflexion auf mein Lernziel

An dieser Stelle mochte ich noch einmal auf mein Lernziel zuriick-
kommen und die darin formulierte Frage mit Hilfe der gesammelten
Erfahrungen und Erkenntnisse beantworten.

Bereits im vierten Online-Lernabschnitt habe ich versucht, mogliche
Einsatzgebiete von MOOCs im Rahmen der (aufier-)schulischen Bil-
dung von Kindern und Jugendlichen aufzuzeigen. Vor allem die letzte
Prasenzsitzung, bei der die Seminare ,Bildung im digitalen Handlungs-
raum’ und ,Teilhabe und Gerechtigkeit in einer digitalen Welt’ zusam-
mengelegt wurden, behandelte einige interessante Aspekte im Kontext
meines Lernziels. Im Interview mit Christoph Schmitt zur Relevanz
ethischer Bildung wurden der Zusammenhang zwischen Partizipation
und Digitaler Bildung hergestellt. Dabei wurde ersichtlich, dass Parti-
zipation ein Kernprinzip digitaler Bildung ist, denn durch sinnvoll
eingesetzte digitale Technologien kann die Teilhabe der Schiiler*innen
gesteigert werden. Ein MOOC stellt eine derartige Moglichkeit zur Stei-
gerung der Partizipation dar, da er selbstgesteuertes Lernen, kommu-
nikative Fahigkeiten und Kollaboration foérdert. In derart partizipative
Lernsettings kann das ,student engagement’ (vgl. Kerres 2017) gestei-
gert werden.

André J. Spang, der selbst bereits an einigen MOOCs teilgenommen hat
und als Lehrer tatig ist, hat sich ebenfalls mit der Frage befasst, ob die-
ses Lernsetting effektiv in den Unterricht eingebunden werden kann.
Er fihrte 2013 eine anonyme Befragung von iliber 150 Lernenden
durch, in der er die Potentiale und Grenzen des MOOC-Konzepts fiir die
schulische Bildung analysierte. Besonders iiberraschend war fir
Spang, dass die Schiiler*innen nicht nur motiviert waren, an einem
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MOOC teilzunehmen, sondern auch die Bereitschaft zeigten, selbst
Kursmaterialien zu erstellen und mit anderen Lernenden zu teilen.
Sein Fazit lautet also: Nicht nur von MOOCs fiir Schiiler*innen geht ein
Potential fiir die Bildung der Zukunft aus, sondern insbesondere die
MOOCs von Schiiler*innen stellen eine interessante Méglichkeit zur
Forderung der sogenannten ,21st Century Skills’ - Kommunikation,
Kollaboration, Kreativitit und kritisches Denken - dar (vgl. Spang
2015). Bis zur Realisierung eines MOOCs in einer Schule gébe es natiir-
lich noch einige Rahmenbedingungen zu klaren:

e Zum Beispiel wann die Schiiler*innen aktiv am MOOC teilnehmen
konnen, also innerhalb der Schulzeit oder beispielsweise anstelle
von zuséatzlichen Hausaufgaben?

e Und sollen in diesem MOOC dann facherspezifische Inhalte behan-
delt werden, die gewisse Themenbereiche des Unterrichts erset-
zen?

e Oder wird der MOOC im Rahmen eines facheriibergreifenden Pro-
jektes eingesetzt?

Die Antworten auf diese Fragen hangen stark davon ab, von wem der
MOOC letztlich initiiert wird. Ein schultibergreifender, deutschland-
weiter MOOC zum Thema ,Bildung der Zukunft“ beispielsweise bedarf
eines hoheren Organisationsaufwandes als ein schulinterner MOOC.

Doch auch, wenn die genannten Fragen an dieser Stelle nicht beant-
wortet werden koénnen, da sie stark vom jeweiligen MOOC-Vorhaben
abhdngen, komme ich zu dem Schluss, dass das Format des MOOC ein
grofdes Potential fiir die schulische Bildung birgt. Wichtig erscheint mir
in diesem Kontext aber, wie bereits in Teil I dieses Portfolios verdeut-
licht wurde, dass auch bei der Durchfithrung eines MOOCs im
schulischen Kontext nicht nur die technische Komponente im Fokus
steht, sondern vor allem auch die Rahmenbedingungen fiir eine gelin-
gende Durchfithrung berticksichtigt werden. Ohne die nétigen zeit-
lichen Ressourcen und ohne eine Anpassung des Lehrplans wird es
sehr schwer sein, neuartige Lernformate in den Schulen zu integri-
eren.
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Zeitliche Ressourcen, Anpassung der Inhalte und Rahmenbedingungen
des Einsatzes von Technik insgesamt sind nun nicht nur Aspekte, die
fiir die Durchfithrung von MOOCs im schulischen Kontext zu beachten
sind. Sie gelten auch ganz allgemein. Einzelne davon werden im
ndchsten Kapitel von Alexander Klier angesprochen [— Digitale Bild-
ung] und auf bestimmte Lernszenarien hin reflektiert.
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Abschnitt 1

Digitale
Revolution
der Bildung?



Digitale Bildung - Von der Technostruktur
zur Soziokultur

Alexander Klier

Dieser Beitrag schliefdt insofern direkt an das Portfolio von Simone
Feller [- Portfolio] an, als ich damit, anhand einer spezifischen Auf-
gabenstellung zu Beginn des Seminars, das methodische Vorgehen
wahrend des Seminars vorstellen will und die aus der Aufgabe re-
sultierenden Ergebnisse prasentiere. Von mir urspriinglich als Blogbei-
trag geschrieben (Klier 2017b), sollte dieser eine inhaltliche Zusam-
menfassung des Einstiegsthemas in das Blended Learning Seminar -
bzw. genauer der ersten gemeinsamen Aufgabe im Kurs - gewéahrleis-
ten. Bereits hier dienten die erstellten schriftlichen Analysen und Bei-
trage der Studierenden3 als wichtige Grundlage fiir die weitere
Zusammenarbeit im Gesamtkurs. Um meinen inhaltlichen Bezug zu
den Beitragen der Studierenden offenlegen zu kénnen, habe ich sie
ausdriicklich darum gebeten, aus ihren Stellungnahmen (im Blog 6ffen-
tlich) zitieren zu diirfen.* Eine Bitte, der alle sehr selbstverstiandlich
nachgekommen sind. Das Zustandekommen des Blogbeitrages, und
demzufolge auch dieses Beitrages, ist in dem Sinne ungeplant gewesen,
als er nicht in der vorherigen konkreten Seminarplanung meines Kur-
ses vorgesehen war. Geplant hatte ich ihn deshalb nicht, weil das kurze
Video, das zu analysieren war (siehe Tech Student Germany 2016), in
meinen Augen weder besonders originell, noch gar inhaltlich an-
spruchsvoll ist. Es ist mir bei der Recherche eigentlich eher zuféllig "in
die Hande gefallen" und ich habe es unter anderem deshalb verwendet,

3 Allerdings nicht 6ffentlich, sondern als Diskussionsthread im Rahmen des dafiir vorgese-
henen Forums auf Moodle der Hochschule Miinchen.

+Im weiteren Verlauf werde ich sie namentlich (mit Vor- und Nachnamen) ohne weiteren
Zusatz nennen. Die Originaltexte verbleiben auf der Moodle Plattform der Hochschule
Miinchen, sind also in diesem Sinne nur seminarintern veroffentlicht.
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weil es kurz ist (ca. 3 Minuten). Eine entscheidende Uberlegung war
aber auch, dass der kurze Clip in meinen Augen viel an konventionellen
Bildungsvorstellungen transportiert. Eben jene wollte ich heraus-
arbeiten (lassen) und den digitalen Moglichkeiten gegeniiber stellen
lassen.

,In dem Film kommt es mir weiterhin so vor, als wiirden sie die technische
Komponente als Lésung fiir Probleme im Klassenraum ansehen” (Allesandro
Lameras).

At School

Abb. 6: Die jeweils konkret eingesetzten Technologien bringen spezifische Bilder zu
den dahinter liegenden technischen Vorstellungen und sozialen Prozessen zu Tage. Im
Rahmen dieses kurzen Videos konnten wir sie klar beschreiben. Die dahinter
liegenden Ideen einer Pddagogik der Zukunft ebenfalls. Bereits im gewdhlten Titelbild
des Blogbeitrages und dieses Sammelbandes wird die Idee eines wohl miihelosen Ler-
nens durch Technologien, die eine direkte "Ubertragung” von Wissen gewdhrleisten
(sollen), deutlich. Die Idee der direkten Ubertragung des Wissens Mittels der Medien
kann man m.E. heute iibergangslos auf viele angebotene Tools und angepriesene Pro-
gramme libertragen (vgl. hierzu Klier 2017d). Wenn das mit dem Lernen mal nur so
einfach wire, wie es sich die Industrie der Hersteller von Learning Tools und Videos so
vorstellen.

Quelle: Jean Marc Cote (um 1900) oder Villemard (um 1910) - In der Schule im 21.
Jhdt.
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Im Nachgang finde ich es nicht nur ein schones Beispiel fiir den Einsatz
von Videos in der Lehre,> speziell zum Thema digitale Revolution in
der Bildung, sondern vor allem ein Lehrbeispiel dafiir was passiert,
wenn Lehrende und Lernende sich gemeinsam an ein Thema herantas-
ten und es kollaborativ iiber die gemeinsame Interpretationsleistung
erkunden. Aus meiner Sicht als Seminarleiter war dies auch deshalb
eine gliickliche Entscheidung, weil die zu diskutierenden Inhalte, die
ich kritisch besprechen wollte, klar herausgearbeitet werden konnten.

Das Experiment

»Ich kann ehrlich gesagt keine konkrete inhaltliche Aussage in diesem |[...] Film
(?) dazu erkennen, wie dort Lernen begriffen wird. Hier drdngt sich mir, neben
dieser fast schon absurden Chantal-Geschichte, eher die Botschaft auf, dass die
Technik quasi das Lernen iibernimmt* (Mike Voigt).

Das einfithrende Zitat im Blogbeitrag stammt von Mike Voigt, der
Mitherausgeber dieses Bandes ist und im Rahmen der Aufgabenstel-
lung eine erste spannende Analyse des Videos aus seiner Sicht
ablieferte. Gleich zu Beginn unserer virtuellen Phase auf Moodle hatte
ich, wie oben erwdhnt, die Aufgabe gestellt, das genannte Video zu in-
terpretieren. Es behandelt anhand von Microsoft Produkten die Frage,
wie sich Schulbildung (aus Sicht der Produzenten des Videos) in Zu-
kunft verandert. Der sich aufgrund dieser Aufgabe ergebende Diskus-
sionsthread im Forum, an dem sich alle in der Gruppe befindlichen
Studierenden beteiligt hatten, hatte mich nicht nur dazu bewogen, eine
eigene Interpretation zu schreiben, die das Kernstiick des Blogbeitrag-
es war und auch die Grundlage dieses Beitrags darstellt, sondern auch,
die Form des Vorgehens zu reflektieren, weil ich das ,Experiment” und

5 Im Rahmen mehrerer Blogbeitrage habe ich meine Erfahrungen niedergeschrieben. In
Bezug auf das eingesetzte Video findet sich der Blogbeitrag an der angegebenen Stelle
(Klier 2017b). Normalerweise biete ich im Hochschulkontext recht ausschlief3lich Blend-
ed-Learning Konstellationen an, so auch in diesem Fall. Die Videointerpretation war die
erste Aufgabenstellung nach der einfiihrenden Prasenzsitzung.
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vor allem das Ergebnis dieser Aufgabenstellung insgesamt sehr frucht-
bar fand.

Die Aufgabe

"lhre Aufgabe ist es, sich den Film anzusehen und Gedanken oder Notizen, die
Ihnen dazu einfallen, im Rahmen des Forums zu hinterlegen. Sie kénnen
bereits hier diskutieren, zundchst aber wdre mir nur wichtig, dass sie einen
Blick dafiir bekommen, wie solche Themen in den entsprechenden Filmen (oft
Werbevideos) verhandelt werden" (Klier 2017a).6

In Bezug auf die technischen Aspekte von Bildung und die pddago-
gischen bzw. organisatorischen Voraussetzungen von Lernen lohnt es
sich normalerweise, einen Blick auf die Geschichte der Industrialisie-
rung zu werfen. Nicht zuféllig ist das ndmlich auch die Geschichte der
Herausbildung des modernen Schulsystems, einschlief3lich der Tren-
nung in betriebliche Bildung sowie politische Bildung und Hochschul-
bildung. Ubernommen wurde durch das "Vorbild" der Fabrikorganisa-
tion nicht nur die Vorstellung einer Zeitorganisation, beispielsweise im
Sinne einer fixen Taktung (45 Minuten) der zu vermittelnden Fachin-
halte (Facher) oder eines sehr frithen Schulbeginns (08:00 Uhr). Der
Grundstruktur der curricularen Lehrpladne folgt(e) auch die Gestaltung
entsprechender (Schul-) Rdume und ihre Ausstattung mit damals ver-

6 Die komplette Aufgabenstellung lautete so: "Auch das Lernen verandert sich in der digi-
talen Welt, oder? Verdndert es sich wirklich? Das hédngt ein bisschen davon ab, mit welcher
Brille bzw. eigentlich viel eher: mit welchem Interesse sie die digitale Transformation
beschreiben. Aus der Brille von Microsoft gesehen stellt sich das Lernen im Film folgen-
dermafen so dar, wie Sie es unter folgender URL ansehen kénnen (ca. 4 Minuten) [...] Ihre
Aufgabe ist es, sich den Film anzusehen und Gedanken oder Notizen, die Ihnen dazu ein-
fallen, im Rahmen des Forums zu hinterlegen. Sie kdnnen bereits hier diskutieren,
zundchst aber wire mir nur wichtig, dass Sie einen Blick dafiir bekommen, wie solche
Themen in den entsprechenden Filmen (oft Werbevideos) verhandelt werden."
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fiigharen Technologien im Sinne ihrer Einrichtung.” Fiir eine Analyse
der Verwendung von Technik in einer Gesellschaft sollte man

,auf der einen Seite die begriffliche Verengung auf Sachtechnik vermeiden |[...]
Auf der anderen Seite sollte die Ausweitung des Technikbegriffs auf alle Mittel
und Methoden, ein besonderes Ziel zu erreichen [..], vermieden werden”
(Rammert 2006, S. 7).

Den Ansatz von Werner Rammert teile ich insofern nicht ganz, weil ich
zwar auf der einen Seite durchaus Sozialtechniken von ,harten“ Tech-
niken (und ihren Artefakten) unterscheiden will, aber in der Mittel-
Zweck Relation, um beispielsweise in Organisationen ein Ziel zu er-
reichen, ebenfalls eine (soziale) Technologie ausmachen wiirde. Diese
zeigt sich in der Regel in der Organisationsstruktur, genauer dem
»,Bauplan“ von Organisationen, beziiglich der Steuerung und Entschei-
dungsfindung. Ich verwende deshalb im weiteren Fortgang das Be-
griffspaar Technostruktur (fiir Technologien) und Soziokultur (fir die
Mittel-Zweck Relationen in Organisationsstrukturen). Diese Unter-
scheidung hatte ich bei unserer Diskussion im Rahmen des Forums
noch nicht so differenziert zum Thema meiner Videointerpretation des
genannten Videos gemacht, aber beim Interpretieren sehr wohl zu
Grunde gelegt.

,Beim Hinweis, dass Chantal es toll findet, beim Gong nicht mehr den Raum,
sondern lediglich das Programm wechseln zu miissen, drdngen sich bei mir
sofort zwei Fragen auf:

Wie wird ein Thema wie Sport und Bewegung hier begriffen? [...]

[AufSerdem] frage ich mich ein bisschen, wie spezieller Fachunterricht, der auf
dem Erleben und Ausprobieren von bestimmten Phdnomenen (Chemie, Physik,
Biologie aber auch musische Fdcher...) beruht, funktionieren soll” (Julia Miil-
ler).

7 Zu den raumlichen Aspekten vergleiche die beiden Beitrage von Mike Voigt [— Digitaler
Raum] und Julian Schroder [— Virtuelle Bildungsraume]. Besonders aufschlussreiche und
weit reichende Analysen des Zusammenhangs von Raum, Padagogik und Didaktik liefert
Werner Sesink (2007/2014).
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Ich habe im Rahmen des Blogbeitrages das Thema Wandel und Disrup-
tion digitaler Bildung, wie es im Video (nicht) gezeigt wird, entlang
dreier von den Studierenden im Forum genannten Aspekte (Punkte 1 -
3) auf die Historie und das Video bezogen. Daraus abgeleitet und die-
sen Punkten gegeniiber gestellt habe ich meine eigene Einschatzung
zum Aspekt der Disruption (Punkt 4). Die Interpretation, die ich nun
auch hier vollziehe, erfolgt(e) also in vier Schritten:

1. Bildung der Zukunft als Schulbildung (Digitale Pfadabhangigkei-
ten)

2. Wechsel der Software als Symbol fiir den Wechsel der Facher (Sci-
ence-Fiction)

3. Schiiler*innen ohne soziale Riickbindung beim Lernen (A-Soziales
Lernen)

4. Die tatsachliche Revolution von Bildung (Disruption)

Digitale Pfadabhadngigkeiten

,Ob wir eine digitale Revolution erleben oder ,nur erkennbare Fortschritte [...]
hdngt von vielen institutionellen und personalen Bedingungen ab“ (Schrader
2017).

Ein gesellschaftlicher Wandel ergibt sich im Regelfall entlang der
tradierten kulturellen Grundstrukturen, was Weiterentwicklungen
genauso ermoglichen kann, wie es dazu geeignet ist, tiefgreifende Kon-
flikte oder gar Riickentwicklungen hervorzurufen. Im Bereich der
O6konomischen Theorie bzw. auch von Technologien spricht man nor-
malerweise von einer Pfadabhangigkeit der Entwicklungen. Wandel
geschieht hier tatsidchlich als Entwicklung entlang einer Linie
und/oder aufbauend auf vorhandene Technologien, mit Ausnahme
weniger entscheidender Zasuren. Nur diese Zasuren sind als spezielle
Zeitraume dazu geeignet, eine ziemlich grundsatzliche Neuorien-
tierung und -ausrichtung zuzulassen und dabei mit alten Mustern zu
brechen (Disruption). Sie konnen im Normalfall allerdings erst riick-
wirkend tatsdchlich als Revolution beschrieben werden. Meiner Ein-
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schatzung nach befinden wir uns im Moment im Rahmen der Debatte
um digitale Bildung innerhalb eines solchen speziellen Zeitraums. Die
Entwicklungsrichtung bleibt dabei offen.8

Ich greife bei der Interpretation im Rahmen dieses Blogs noch einmal
auf den Aufsatz des Industriesoziologen Werner Rammert (2016a)
zuruck: ,Techniken sind Resultate sozialen Handelns” und Technolo-
gien nicht allein mit technologischen Artefakten oder rein physischen
,Dingen“ gleichzusetzen. Hinzu kommen miissen immer entsprechende
soziale Handlungsmuster und Symbolsysteme, die ziemlich
»selbstverstandlich in unsere alltdglichen Handlungen eingebaut” sind
(Nutzungspraktiken). Sie sind in Form von ,Nutzungsvisionen“ und
Jtechnischen Leitbildern“ besonders mit der Kultur verbunden. Die
»Technostruktur” reprasentiert deshalb ,nicht nur, welche Denkweisen
in einer Kultur dominieren und welche Problemlésungen bevorzugt
werden, sondern auch die Art und Weise, wie verschiedene gesell-
schaftliche Gruppen im Alltag praktisch und stilbildend mit Techniken
umgehen“ (a.a.0,, S. 3 & 6). Die Grenzen zwischen Technostruktur und
Soziokultur sind dabei flieflend. Das kann man recht unmittelbar auf
die Leitbilder von Bildung oder die Vorstellung von Lernprozessen in
einer Gesellschaft tibertragen.

Das Video, das zu analysieren war, ist entsprechend sehr unreflektiert,
weil es die Technostruktur und Denkweisen, samt der dazugehorigen
Soziokultur, weder gesondert thematisiert, noch gar innovativ auf die
Zukunft Ubertragt. Wie die Studierenden deshalb richtig festgestellt
haben, wird hier Bildung rein anhand der technischen Artefakte gedeu-
tet (und als Schulbildung gesetzt). Deshalb dndert sich im Video eigent-
lich nur etwas auf der Ebene der konkreten Werkzeuge, weil

8 Ich denke, dass hier die Analyse von Felix Stalder (2016a) voll zutrifft und eine Entwick-
lung in Richtung "Postdemokratie”, dementsprechend auch "Postbildung” genauso
denkbar ist, wie eine Entwicklung in die Welt der "Commons", in der auch Bildung ein
Allgemeingut im Wortsinne wird.
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beispielsweise anstatt der Tafel das (interaktive) Whiteboard und an-
statt des Heftes das Tablet benutzt wird.

Noch einmal anhand eines konkreten Beispiels zuriick zur Soziokultur
und Geschichte von Technostrukturen: Die allgegenwartige Tafel im
Unterricht ist kulturgeschichtlich eine wichtige Errungenschaft
gewesen und bereits im frithen Mittelalter als Unterrichtsmittel nach-
weisbar. Aber erst durch die Einfilhrung von Schulsystemen, der
allgemeinen Schulpflicht und dem Verstindnis, dass Kinder nicht
durch Arbeit in die Gesellschaft aufgenommen werden sollen, sondern
durch das Erlernen von kulturellen Grundfahigkeiten?, fanden sie eine
rasante Verbreitung. Durch eine entsprechende Gestaltung des Un-
terrichts (als soziokulturelle Technik) anhand von Fachern und mittels
Lehrer, die sie benutzten, um ,Stoff* zu prasentieren, sind Tafeln
schlie8lich so effizient geworden, dass sie als Vorlage weiterer
Entwicklungen dienten. In Form von Flipcharts und Pinnwanden gibt
es beispielsweise bereits analog Nachbildungen und Weiterentwick-
lungen. Auch das ,Whiteboard“ stellt zundchst eine exakte Nach-
ahmung dar. Erst in zweiter Linie ist es eine (pfadabhdngige) digitale
Erweiterung dieser Technologie. Die digitalen Tools transportieren so
ihre soziokulturellen Voraussetzungen zum Gebrauch mit. Oder anders
ausgedriickt: Sie werden technostrukturell fiir die bestehende Sozio-
kultur oder den sozialtechnischen Gebrauch entworfen und eingesetzt.

Konsequent und pfadabhingig wird im Video weiter die Vorstellung
ubernommen, man miisse den zu vermittelnden Stoff Uber unter-
schiedliche Facher nahebringen. Anstatt der Facher (mit ihren Leh-
rer*innen) gibt es dann eben Programme, in die man wechselt, ohne
den Raum wechseln zu miissen. Auch darauf haben die Studierenden
im Forum hingewiesen. Was die Rolle der Lehrer*innen darauf fest-

9 Grundfdhigkeiten waren etwa die, mit Maschinen addquat umgehen zu kdnnen. Die
allgemeine Schulpflicht wahrend der Industrialisierungsphase wurde primar nicht aus
politisch hehren Zielen eingefiihrt, sondern diente, neben der Hoffnung, wieder
verniinftige Soldaten zu bekommen, weil die Kinder nicht durch Arbeit (zu) verkriippelt
waren, der "Abrichtung” zum Fihren von Maschinen. Gleichwohl wurden damit neue Leit-
bilder generiert, wie etwa das, dass Kindsein mit (Schul-) Bildung zu verkniipfen ist.
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schreibt, was ihnen heute meist ohnehin schon angetan wird: Dass sie
namlich (nur) dafiir zu sorgen haben, dass der Inhalt prasentiert wird.
Mit einer daraus folgenden vélligen Uberhéhung der Sachkompetenz
bei Lehrer*innen (gegeniiber beispielsweise den didaktischen Kompe-
tenzen) im Rahmen ihres Studiums. Lehrende konnen dann konse-
quenterweise durch die fortschreitenden digitalen Moglichkeiten mit
den jeweiligen interaktiven!® Programmen abgelost werden. Jedenfalls
dann, wenn man dieser Interpretation digitalen Lernens folgt.

Science-Fiction

»Die Wirkung und Wirksamkeit digitaler Medien in der Bildung liegt also nicht
in den Medien bzw. der Medientechnik selbst” (Kerres 2017).

Préasentiert wird im Video, jedenfalls in meinen Augen, reinste Science-
Fiction (als wissenschaftlich-technische Spekulationen) dergestalt,
dass einfach die derzeitig moglichen technischen Tools in die Zukunft
verlegt werden. Dass die vorhin erwédhnten dazugehorigen Sozial-
strukturen und kulturellen Verhaltensmuster, in diesem Fall vor allem
das Verstandnis von Lehr- und Lernprozessen, auch verandert werden
konnen (und in meinen Augen auch sollen), wird hier vollstandig aus-
gelassen. Was das heisst, will ich an den allzu iiblichen Vorlesungen im
Hochschulstudium erlautern, denn die Technostrukturen und die da-
zugehorenden soziokulturellen Muster pragen (Hoch-) Schulen bis hi-
nein in die Bausubstanz. In unserem Fall dient die Bausubstanz dem
Zweck, die (tradierte) Technik von Vorlesungen wirksam werden zu
lassen. Die Technostruktur ist im folgenden Bild ganz deutlich zu se-
hen. Durch die Anordnung der Sitze ist auch die Soziokultur ,augenfal-

«

lig".

10 "Interaktiv" wird von den Herstellern der entsprechenden Lernprogramme sehr eigen-
willig als Interaktion mit dem Programm gedeutet, meist dazu gedacht, als Anwender*in
den Lernpfad selbst bestimmen zu kénnen.
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Abb. 7: Um das Verhdltnis von Technostruktur und Soziokultur zu veranschaulichen,
hatte ich obiges Bild in meine Interpretation bzw. meinem Blogbeitrag eingefiigt. Ver-
bunden mit der Aufforderung an die Studierenden: ,Lassen Sie es auf sich wirken und
liberlegen Sie, was mit Technostrukturen und Soziokulturen im Rahmen von
Vorlesungen gemeint sein kénnte und was sich durch die digitale Revolution in der
Bildung daran dndern kénnte. Und was das schlief3lich mit gesellschaftlichem Wandel
und Partizipation zu tun hat.”

Bild: Torben - Campus Riedberg - Physikalische Institute, GrofSer Hérsaal.

Vorlesungen haben den besonderen historischen Kontext, auf eine Zeit
zuriickzugehen, in der es noch keine massenhafte Verbreitung von
Biichern gab. Das Vorlesen bedeutete in dieser frithen Form tatsachlich
den Zugang zu (eigenen und fremden) literarischen und wissenschaft-
lichen Medien in Form von Biichern, war also eine frithe Form einer
speziellen Medientechnologie. Um diese Technologie moglichst gut
nutzen zu konnen, wurden technostrukturell Zug um Zug entsprechend
die Radume als Horsdle um diese Medientechnologie herum gebaut.
Soziokulturell gesehen wiederum legt bereits die Namensgebung eines
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Horsaales die sozialen Rollen fest: der Lehrende spricht (um den Stoff
zu vermitteln), die Studierenden hdren zu (um den Stoff zu lernen).11
Die angesprochenen Technostrukturen und soziokulturellen Leitbilder
wirken sich also auch baulich aus und umgekehrt wirkt der Bau wie-
derum auf die Soziokultur zurtick. Daraus ergibt sich die soziale Ver-
lasslichkeit zu wissen, was von einem erwartet wird, wenn man
beispielsweise als Studierende*r einen Horsaal betritt. Andererseits
wird auch signalisiert, was eher nicht erwartet wird: dass
beispielsweise kritische Fragen gestellt werden oder auch Diskussio-
nen zum Thema stattfinden. Das ist als Kommunikationsstruktur quasi
baulich nicht beriicksichtigt. Sofern nicht der oder die Lehrende
ausdriicklich dazu auffordern, wird sich das auch nicht spontan
ergeben. Doch selbst dann wird es zu keiner echten Interaktion in
Form einer Diskussion kommen, sondern eher um eine Wissens- oder
Verstandnisabfrage gehen.!2

A-Soziales Lernen

,'Personalized’ education promises you can move at your own pace. You can
(ostensibly) move in the direction you choose [...] Unlike the routes of ,tradi-
tional’ education - the lecture hall, the classroom - those routes that are pre-
scribed for and by the collective, ,personalized software’ is for you and you
alone. The computer is a radically individualistic, individualizing technology;
education becomes a radically individualistic act” (Watters 2017).

Das Video behandelt in meinen Augen dadurch, wie Lernen gezeichnet
und Interaktionen gezeigt werden, tatsichlich eine Art digitaler Revo-
lution. Allerdings in einem ziemlich negativen Sinne. Denn, noch nicht

11 Eine weitere historische Konstante ist die, dass hierbei das Verhaltnis Meister-Novize
grundgelegt ist, wie es noch heute im Bereich der (dualen) Berufsausbildung, ebenfalls in
der Epoche der Industrialisierung wurzelnd, angewendet wird.

12 Darauf sind beispielsweise die Voting-Systeme spezialisiert, die mittlerweile immer
ofter im Rahmen konventioneller Vorlesungen eingesetzt werden. Insofern zieht auch hier
die technische Struktur pfadabhéngige Entwicklungen von Anwendungen nach sich.

63

——
| —



einmal iberspitzt formuliert: die Schiilerin ,Chantal” sitzt in diesem
Video ziemlich alleine da - und wird auch alleine gelassen.

LAuch wenn Chantal mit ihren Mitschiilerlnnen vor ihrem Lehrer sitzt, findet
im Video kaum Interaktion zwischen den Personen statt” (Nadja Kniirr).

Noch einmal zuriick zum Bild: auch Studierende bleiben beim Lernen -
voll beabsichtigt durch die fixe Installation der Sitze - vereinzelt und
damit alleine. Betrachtet man es auf einer allgemeinen und politischen
Ebene, dann wird damit ein ziemlich vollendetes neoliberales Men-
schenbild transportiert, das aus fiir sich alleine agierenden (wissens-
autarken) Individuen besteht. Das ist wiederum die Vorstellung, auf
die derzeit ziemlich viele Anbieter digitaler Lerninhalte und vor allem
elektronischer Tools abfahren. Sie wollen eben ihre Inhalte (iiber die
Produkte) verkaufen, nicht etwa didaktische Konzepte. Ablesen lasst
sich das am derzeitigen Hype um die Stichworte ,informelles Lernen”
(aufderhalb der formal organisierten Bildung), ,selbstorganisiertes
Lernen“ (die Bestimmung des individuellen Lernweges) oder auch ,au-
tonomes Lernen“ (die Lerner*innen legen fest, was sie lernen wollen).
Die Hersteller sind hier um eine positive Umschreibung dieses Sach-
verhaltes bemiiht, verfehlen jedoch aus meiner Sicht das Ziel dadurch
vollstindig, dass sie die Sozialnatur von Menschen - auch beim Lernen
- regelrecht leugnen.13

Disruption

,E-Learning bezeichnet also anders, als das Wort suggeriert, zundchst einmal
keine Aktivitdt von Lernenden, sondern ein Angebot, das von Lehrendenseite
kommt und von dem man lediglich hoffen kann, dass Lernende es auch
tatsdchlich wahrnehmen. Genauer wdre demnach der Begriff E-Teaching; aber
selbst dann miisste die Einschrdnkung gemacht werden, dass zum Lehren im-
mer mehr gehért, als Stoff anzubieten” (Sesink 2003, S. 2).

13 Hier verweise ich auf den exzellenten Blogbeitrag von Audrey Watters (2017), aus dem
auch das Zitat oben stammt.
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Die Besonderheit, aber auch Schwierigkeiten, der zeitlichen Gestaltung
und raumlichen Nutzung digitalen Lernens beruht darauf, dass in den
entsprechenden Projekten der Einsatz technologischer Entwicklungen
meist alleine mit einer Perspektive auf den Erhalt der tradierten sozi-
okulturellen Vorstellungen (Organisationsstrukturen und Sozi-
alaspekte) von Lehre und Bildung beruht. Die Strukturen sollen zum
einen deshalb nicht verandert werden, um den (angenommenen oder
realen) Widerstand bei einem Wandel moéglichst gering zu halten. Zum
anderen ist der Grund wahrscheinlich viel banaler: Es wurde halt "im-
mer" schon so gedacht und gemacht. Dann ersetzt das Whiteboard
zwar tatsichlich die Tafel, aber auch nicht mehr.1* Das gilt fiir die
Schule genauso wie fiir Hochschulen und Universitdten. Ausnahmen
bestatigen hier ohnehin die Regel. Ich kann an dieser Stelle nicht um-
hin zu betonen, was ich auch im Rahmen der kollaborativen Zusam-
menarbeit in Unternehmen immer wieder feststelle: Mit den Prinzipien
der digitalen Plattformen und Lernmoglichkeiten kénnte tatsachlich
eine Revolution stattfinden. Sie wird jedoch nicht in den digitalen
Tools stecken, sondern in der anderen Form, wie Lernen organisiert
wird und Bildungsprozesse stattfinden konnen. Die digitale Disruption
ergibt sich also nicht aus der Technostruktur, sondern steckt in der
Soziokultur von Bildung als kommunikativem und partizipativem
Prozess, der dadurch moglich wird. Dies mochte ich abschliefdend an
drei Beispielen deutlich machen.

1. Den Klassenraum (Hérsaal) endlich verlassen

,Der Raum ist, wie bereits von anderen hier erwdhnt wurde, angesichts der
Stiihle und den Tischen dem heutigen Klassenzimmer gar nicht so fern” (De-
siree Naude).

14In der Regel ersetzt sie die Tafel noch nicht einmal, sondern wird einfach parallel zur
Verfiigung gestellt.
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Selbst Moodle orientiert sich als klassische Lernplattform immer noch
an Klassenraumen, indem in Kursrdumen normalerweise abge-
schlossene Gruppen der jeweiligen Institutionen (Hochschule) an-
zutreffen sind. Und das, obwohl durch den virtuellen Raum sowohl die
raumliche, wie auch die zeitliche Prasenz deutlich entkoppelt werden.
Die sozialen Medien und digitalen Plattformen ermdglichen es jedoch
grundsatzlich, und das auch noch auf eine ziemlich einfache Art und
Weise, die raumliche Begrenzung weiter aufzuheben bzw. ganzlich ob-
solet zu machen. Stichworte hierfiir sind Profile, Vernetzung und
Communities. Vernetzung ist dabei nicht nur zu verstehen als
Verbindung zwischen den einzelnen Teilnehmer*innen, sondern auch
als Verkniipfung mit wichtigen Inhalten sowie Anbindungen an Institu-
tionen wie eben moglicherweise der Schule, die nach wie vor fiir Bil-
dung zustandig sein darf und wird. Eine solche Lesart bedeutet tibri-
gens ausdricklich nicht, dass nicht weiterhin feste Zeitrahmen, defin-
ierte Inhalte und fixe Gruppen konstitutiv sind, um einen echten Kurs
gestalten zu kénnen. Und es bedeutet schon gleich gar nicht, dass sol-
che Kurse nicht didaktisch gestaltet werden miissen und entsprechend
Padagogen und Lehrbeauftragte diese Tatigkeit erfolgreich ausfiihren
kénnen. Ein guter und wertvoller Blended-Learning Kurs setzt in
meinen Augen eine gute und vor allem kompetente Begleitung,
manchmal auch eine individuelle Betreuung, voraus. Er ist deshalb
auch nicht einfach skalierbar, wie sich mittlerweile anhand der wid-
erspriichlichen Entwicklungen von MOOCs zeigen lasst [— Dropout].

2. Einen ganzheitlichen Zugang zum Thema sicherstellen

»Die blofse Weiterentwicklung der Gerdte hat meines Erachtens kaum Auswir-
kungen auf den tatsdchlichen Lernprozess. Fiir eine tatsdchliche Verdnderung
wdre meiner Meinung nach vor allem entscheidend, welche Inhalte vermittelt
werden, also welcher Lehrplan dem Konzept zugrunde liegt und wie diese In-
halte didaktisch aufbereitet werden (z.B. ficheriibergreifende Projektarbeit vs.
Frontalunterricht)” (Simone Feller).
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Genauso wie die hierarchische Ein- und Unterteilung von Organisa-
tionen (Unternehmen) nach Aufgabengebieten (Abteilungen) heute ein
echtes Handicap darstellt, weil die Zusammenhange nicht addquat
bearbeitet werden kénnen und der Austausch dazwischen schwierig zu
gestalten ist, ist die Aufteilung des Unterrichts in Facher, und dann
noch die Unterscheidung in Kernficher, ein echtes Hindernis fir
ganzheitliches Lernen. Hier verweise ich lediglich auf die tippige Lite-
ratur der Kritik daran, insbesondere unter Aspekten nachhaltigen Ler-
nens und Wissensaufbaus. Es ist nicht nur der Komplexitit moderner
Welten geschuldet, dass eine Einteilung und vor allem Trennung in
Facher obsolet ist, sondern auch einem sich wandelnden Verstiandnis
der Vorstellungen iiber Lernprozesse und Kompetenzbildung.
Grundsatzlich bietet die digitale Revolution, gerade wenn man von den
Tools ausgeht, beim Lernen die Moglichkeit, einen ganzheitlichen
Zugang zum Stoff sicherzustellen. Denn zumindest Lernplattformen
mit ihren Anwendungen wie etwa Wikis, Foren oder auch Blogs sind
s,2anwendungsoffene“ Software, d.h., dass mit ihrer Einfiihrung noch
keineswegs feststeht, wie sie genutzt werden konnen und sollen.

Auch unter Gesichtspunkten einer breiten Allgemeinbildung sind die
Inhalte oder Probleme (und ihre Losung), vor allem aber Kompeten-
zen, die gelernt werden sollen, schlecht in getrennte Bereiche (Facher)
aufzuteilen. Damit werden namlich die Interaktionen, Wechselwir-
kungen, Bedingungen oder auch die kausalen Zusammenhédnge aus den
Augen verloren.’> Nicht nur isolierte Objekte zu betrachten gilt es,
sondern systemische Zusammenhiange zu begreifen, um darin kompe-
tent handeln zu kénnen. Dazu zahlt auch ein medienkompetenter und
anwendungsicherer Umgang mit und im Internet. Wenn man die digi-
talen Lerntechniken (was bereits als Technostruktur mehr ist als die
Anwendungen, weil sie immer auch ihre Verwendung betrifft) richtig

15 Die ganze Dimension dieser Problematik wird erst deutlich, wenn man die Erkenntnisse
von Sloman und Fernbach in ihrem Buch "The Knowledge Illusion" (2017) zu Grunde legt.
,The secret of our success is that we live in a world in which knowledge is all around us. It
is in the things we make, in our bodies and workspaces, and in other people. We live in a
community of knowledge“ (a.a.0., S. 13). Doch das bleibt meinerseits anderen Ausfiih-
rungen vorbehalten.
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einsetzt, kann liber sie ein ganzheitlicher inhaltlicher Zugang sehr ein-
fach organisiert werden. Ein wichtiger Aspekt dabei ist sicher der, dass
die Lerner*innen unterschiedliche Fragen an den ,Stoff* haben oder
auch ein jeweils anderes Interesse, den Inhalt zu lernen (Motivation).
Auch hierbei kénnen die digitalen Lerninstrumente dufierst hilfreich
sein. Wenn Sie in ein didaktisches Gesamtkonzept und eine ganzheit-
liche Kursgestaltung, bis hin zu der Art des ,Leistungsnachweises”
(Priifung oder Teilnahmebestatigung), eingebunden werden.

3. Wissen als kollektive Ressource bzw. Gemeingut (Commons)

»Abschliefsend méchte ich nochmals die Frage in den Raum werfen, ob sich das
Lernen an sich - also der individuelle Prozess der Verinnerlichung von Inhal-
ten, Erfahrungen, Emotionen - liberhaupt verdndern Idsst oder ob sich viel-
leicht nur die Rahmenbedingungen beeinflussen lassen. Fiir mich ist die Frage
also vielmehr, wie ich ein lernférderliches Umfeld erschaffen kann“ (Simone
Feller).

Abb. 8: Sehr wenig im Bereich der digitalen Bildung ist tatsdchlich neu oder so ganz
anders gegeniiber bisherigen Erfahrungen und analogen Settings. Zumindest dann,
wenn man zur Kenntnis nimmt, dass das gemeinsame Lernen immer schon parallel
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zum frontalen Lehren bestand (vielfach im Bereich der Reformpddagogik an-
gewendet) und Commons im Bereich der Bildung etwas ganz normales sind, wie im
Bild die Bibliothek an der McMaster Universitdt in Ontario (Kanada).

Bild: Ron Scheffler - Learning Commons in Mills Memorial Library at McMaster Uni-
versity.

Als letztes mochte ich anfiihren, dass das Ergebnis digitalen Lernens,
das daraus entstehende Wissen, ebenfalls einem Wandel und mogli-
cherweise einer Revolution, unterworfen ist. So gut wie alle organi-
sierten und formalen Lernprozesse fokussieren derzeit stark die Kom-
ponente formalisierbaren, reproduzierbaren und explizierbaren Wis-
sens. Also eines Wissens, das in Form von entsprechenden Fragen und
Antworten (Multiple-Choice) oder auch eines einfachen Aufschreibens
jederzeit auszuspeichern ist. Das dhnelt vielfach dem behavioristischen
Lernparadigma einer (instrumentellen) Konditionierung und nicht sel-
ten diirfte eine entsprechende Lerntheorie dahinterstecken. Die Folge
davon ist nicht nur eine dufierst kurze Behaltensquote und ein sogen-
anntes Bulimie-Lernen, sondern auch, wie unter dem Punkt A-Soziales
Lernen schon angemerkt, eine Vollendung Neo-Liberalen Denkens auf
der Wissens-Seite.16

Dabei ist das Gegenteil doch allzu offensichtlich: Wissen ist sowohl in
der Generierung, als auch vor allem in der Anwendung (und Auslage-
rung) immer ein kollektiver Akt. Menschen alleine kénnten gar nichts
wissen (nehmen also nur Informationen auf) und standig alles Wissen
von vorne (er-)finden zu miissen ware auch ziemlich aufwandig. Nicht
zufallig hat sich deshalb mit den neuen digitalen Moglichkeiten auch
die Commons-Bewegung gebildet. Mit dem Anspruch, die entsprechen-
den Wissensbestandteile und Medien ,gemeinfrei“ zu machen oder
zumindest nur solche Lizenzbedingungen anzuwenden, die eine
jederzeitige Wiederverwendung und vor allem Erweiterung ermogli-
chen (Namensnennung, Weiterverwendung unter gleichen Bedingun-

16 Wie problematisch diese Situation im Bereich der Hochschulbildung ist, schildert Stuart
Firestine (2013) in seinem bemerkenswerten und in diesem Band 6fter zitierten TED-Talk
iiber die Notwendigkeit von Ignoranz und die Tragweite von Nichtwissen.
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gen). Was eine entsprechende kompetente Aneignung (Lernen) und
Nutzung (Referenzieren und Teilen) voraussetzt.

Soweit der inhaltliche Part meiner Aufgabe "Videointerpretation". Am
Schluss mochte ich noch die Aufgabenstellung und das Ergebnis reflek-
tieren.

Videointerpretation(en) via Moodle

,Da es sich um ein Werbevideo von Microsoft handelt, ist es logisch, dass im
Video keine kritische Reflexion stattfindet. Die neue Technik wird als Lésung
fiir alle Probleme prdsentiert, mit deren Hilfe effizienter, aktueller, schneller
und mit mehr Spafs gelernt werden kann” (Julian Schréder).

Die Anwendung der Videointerpretation im Rahmen unseres Kurses
auf Moodle ist zundchst ein schones Beispiel dafiir, wie einfach ur-
springlich analoge Methoden auf die digitale Sphire iibertragen
werden konnen. Die Anwendungen im Rahmen von Plattformen ma-
chen es dabei sehr viel einfacher, diese Methode anzuwenden: Ich kann
im Rahmen des Forums auf das Video verlinken (oder noch besser: es
einbetten) und bei YouTube Videos erscheint auch bereits die Darstel-
lung innerhalb des rahmenden und fragenden Textes. Die Studie-
renden koénnen auf die Aufgabenstellung im Kontext des ent-
sprechenden Forums direkt antworten. Vorteilhaft ist dabei, dass die
Uberlegungen und Ausfiihrungen schriftlich zur Verfiigung stehen und
fiir mich als Lehrbeauftragter auch klar ist, wer darauf was geantwor-
tet hat. In diesem Fall entstand ein Diskussionsthread, an dem sich alle,
an die sich die Aufgabe richtete, beteiligt haben. Ein Ergebnis, das ich
in Face-to-Face Situationen bzw. Pradsenzsitzungen eher selten
zustande gebracht habe. Davon abgesehen musste ich mich nicht um
die Bereitstellung des Video-Rekorders (und das Ausleihen eines
entsprechenden VHS-Videos) kiimmern - fiir alle, die solche Gerate

noch kennen ©.
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Inhaltlich kamen, nach einer ersten Anlaufphase, durchwegs (fast) alle
Aspekte in den Antworten und Interpretationen vor. Das sollen vor al-
lem die von mir verwendeten Zitate der Studierenden an den einzelnen
Stellen belegen. Gezeigt hat mir diese Aufgabe (und ihre Erledigung),
dass die Studierenden nicht nur ein solides Vorwissen mitbringen
(jedenfalls in diesem Studiengang und/oder beziiglich dieses Themas),
sondern auch die Bereitschaft, sich auf eine solche interpretative Auf-
gabe einzulassen. Schliefilich zeigt sich auch, dass das kollaborative
Vorgehen im Sinne eines Social Learning hier sehr gut funktioniert. Fiir
mich jedenfalls ist die Interpretation - und damit auch dieser Beitrag -
ein gemeinsames Ergebnis. Oder vielmehr ein Ergebnis des ge-
meinsamen Lernens im Kurs, zu dem ich dankenswerterweise tiber
diesen Beitrag meine eigene Perspektive und inhaltliche Erweite-
rungen beisteuern konnte.

Neben dieser grundsitzlichen Einschitzung des Verhiltnisses von
Technostruktur zur Soziokultur als gemeinsames inhaltliches Ergebnis
dieses Kurses folgen nun detailliertere Beschreibungen von Simone
Feller [- Vorsprung d. Technik], Agnes Wiegand [— Bildung 4.0] und
Nadja Kniirr [- Revolution d. Bildung] zu den einzelnen Uberlegungen
bzw. auch zu den notwendigen Bedingungen der digitalen Transfor-
mation der Bildung, falls es eine solche geben sollte.
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Vorsprung durch Technik?

Simone Feller

Bereits in meinem Beitrag im Rahmen der Videoanalyse zur Thematik
,Lernen in der Zukunft - Das digitale Klassenzimmer“ [— Portfolio]
habe ich meine Zweifel daran formuliert, dass die alleinige Ver-
wendung digitaler Medien forderliche Auswirkungen auf Lern- und
Bildungsprozesse mit sich bringt. Diese These moéchte ich in dem
vorliegenden Beitrag weiter zuspitzen, indem ich die Behauptung
aufstelle, dass eine rein auf die Etablierung technischer Medien
fokussierte ,Modernisierung” der Bildung bestehende Problemstel-
lungen und Schwéchen des Bildungswesens sogar intensivieren
konnte. Um diese negativen Auswirkungen zu verhindern und das Po-
tential digitaler Medien zu nutzen, bedarf es einiger struktureller und
personeller Voraussetzungen. Worin ich diese Annahme begriindet
sehe und welche Voraussetzungen meines Erachtens erfiillt werden
miissen, mochte ich im Folgenden naher erlautern.

Digitales Lernen wird im aktuellen Diskurs hdufig auf eine primar
technische Komponente reduziert: Schon allein die Verwendung mo-
derner digitaler Medien wie Whiteboards und Tablets zu Un-
terrichtszwecken wird dabei als ,Digitales Lernen“ bezeichnet. Das
Problem einer derart einseitigen Betrachtung dieser Thematik: Auf
diese Weise wird lediglich ermdglicht, dass die gleichen Inhalte, die
seit vielen Jahren in den Lehrpldnen verankert sind, mit Hilfe mo-
derner Technik fiir mehr Menschen zuginglich gemacht werden (vgl.
Bodekaer 2015). Das verdndert noch nicht zwangsldufig die vermittel-
ten Inhalte, geschweige denn die Qualitit der Lern- und Bil-
dungsprozesse, sondern nur die Art und Weise der Vermittlung sowie
die Reichweite der vermittelten Inhalte. Ohne die entsprechende di-
daktische Untermauerung und Rahmung des Medieneinsatzes gemafd
der Fragestellung ,Wer soll was, wie, warum und wozu lernen?“
(Schrader 2017) ist die Effizienz der Verwendung digitaler Medien im
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Unterricht durchaus fraglich. Zu diesem Ergebnis kommt auch Michael
Kerres in seinem Blogbeitrag ,Digitale Bildungsrevolution? Ein
Pladoyer fiir die Gestaltung des digitalen Wandels*:

,Digitale Medien machen das Lehren und Lernen nicht a priori besser [...] Die
Wirkung und Wirksamkeit digitaler Medien in der Bildung liegt also nicht in
den Medien bzw. der Medientechnik selbst; die Wirkzusammenhdnge und In-
terdependenzen zwischen den Medien und dem Lernen sind deutlich komple-
xer. Letztendlich hdngt es von der Aufbereitung und der Ausgestaltung der
Medien in ihrer jeweiligen Umsetzung in einem Bildungskontext ab, ob sich
bestimmte Erwartungen, die mit den Medien verbunden sind, einlésen las-
sen” (Kerres 2017).

Abb. 9: Werden bei digitalen Medien und ihrem Einsatz im Rahmen von Bildung nicht
ihre Wirkung in Form einer entsprechenden Soziokultur mitbedacht und mitentwi-
ckelt, entfalten sie auch rein als Technik keinerlei zusdtzliche Wirkung. Dann kann ihr
Einsatz sogar kontraproduktiv, im Sinne eines besseren Lernprozesses, sein.

Bild: geralt - 1996845.

Unabhédngig davon, ob Inhalte virtuell oder in einer ,Face-to-Face*-
Veranstaltung vermittelt werden sollen, miissen sich Lehrende mit der
Frage auseinandersetzen, wie ein Lernformat die Aufmerksamkeit
moglichst vieler Lernender polarisiert. Wie im Blogbeitrag von Alexan-
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der Klier ersichtlich wird, stellt sich die Herausforderung, die geistige
Prasenz der Lernenden zu erzielen, sowohl in analogen als auch digi-
talen Lernsettings (vgl. Klier 2016).Die grundlegenden Voraus-
setzungen fiir einen die Qualitdt des Lernens steigernden Digitalisier-
ungsprozess im Bildungswesen lassen sich also in inhaltliche Faktoren,
wie die didaktische Rahmung der vermittelten Inhalte und Medien, als
auch strukturelle Faktoren untergliedern. Letztere umfassen
beispielsweise den Aufbau einer geeigneten Infrastruktur sowie die
Qualifikation der Lehrkrafte. In diesem Zusammenhang wird schnell
ersichtlich, dass die erfolgreiche Etablierung digitaler Medien in Lern-
und Bildungsprozessen mafdgeblich von bildungspolitischen Deter-
minanten abhdngt. Schliefilich miissen fiir eine ganzheitliche Um-
setzung des digitalen Lernens nicht nur die notwendigen technischen
Gerate angeschafft werden, sondern auch Raumlichkeiten umgestaltet
und Lehrplane {iberarbeitet werden. Bei der Uberarbeitung der
Lehrpldne pladiere ich nicht nur fiir eine drastische Reduktion des
Lernstoffs und die Biindelung von Inhalten in facheriibergreifenden
Projekten, sondern auch fiir die verstarkte Forderung digitaler Kompe-
tenzen.

Anhand dieses Punktes lasst sich darstellen, worin die Gefahren einer
einseitig, technisch-deterministischen ,Modernisierung“ des Bil-
dungswesens bestehen: Wenn Schiiler*innen nicht im gleichen Zug, in
dem ihnen der Zugang zu digitalen Medien erleichtert wird, die beno-
tigten Kompetenzen fiir einen sicheren Umgang mit dem Internet, mit
sozialen Netzwerken oder anderen Online-Formaten lernen, kann das
sehr problematische Folgen haben. In Zeiten des sich stirker ver-
breitenden Populismus, der sich vergrofdernden Kluft zwischen Arm
und Reich und der internationalen Aufriistungen bedarf es besonders
starker Bemiihungen, junge Menschen politisch zu bilden. Laut einer
amerikanischen Studie steigt der Anteil derjenigen Personen, die Twit-
ter und Facebook als Nachrichtenquelle nutzen (vgl. Pew Research
Center 2015). Nur den wenigsten ist dabei vermutlich bewusst, dass
die ihnen angezeigten Meldungen stark vorgefiltert (Stichwort: Filter
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Bubble) und oftmals nicht einmal selbst recherchiert sind (Stichwort:
Reposts, Retweets). Diese Ergebnisse verdeutlichen, welche grofie
Bedeutung der Forderung digitaler Kompetenzen zu kommt: Bereits
junge Menschen sollten lernen, unseridse von seriésen Nachrichten zu
unterscheiden (Stichwort: Fake News). Dariiber hinaus teile ich auch
die Sorge Audrey Watters’ (2017) hinsichtlich der riesigen Daten-
mengen, die (auch auf digitalen Lernplattformen) im Internet
gesammelt werden, und die daraus resultierende Machtpolarisierung
(Stichwort: Big Data). Auch fiir diese Thematik missen die
Heranwachsenden sensibilisiert werden. Dass die sogenannte ,Netz-
generation“ der ,Digital Natives“ keineswegs liber homogene Medi-
ennutzungskompetenzen verfiigt, zeigten unter anderem bereits Patri-
cia Arnold und Ulrich Weber (2013). Die unreflektierte, unkritische
Verwendung digitaler Medien in Lern- und Bildungsprozessen ohne
eine gleichzeitige Forderung der digitalen Kompetenzen, unter Beriick-
sichtigung der Diversitat der Zielgruppe, fordert meines Erachtens also
die genannten "Schattenseiten" der Digitalisierung.

Wenn die flichendeckende Etablierung digitaler Medien im Unterricht
jedoch nicht isoliert realisiert wird, sondern begleitet von den genann-
ten Voraussetzungen struktureller und inhaltlicher Art, kénnen sich
die vielseitigen Potentiale des Digitalen Lernens entfalten: Die
Lernsoftware ,Labster” verdeutlicht, wie durch Verwendung moderner
Technologien neue Lehr- und Lernrdume gestaltet werden koénnen
(vgl. Bodekaer 2015). Meines Erachtens ist diese Anwendung deshalb
ein geeignetes Beispiel, weil sie nachhaltiges Lernen erméglicht. Denn
,Labster” weist bestimmte Strukturmerkmale auf, die der Verinnerli-
chung von Inhalten forderlich ist. Dazu gehort die Steigerung der
Eigenaktivitit und Selbststeuerung der Lernenden sowie die Hand-
lungsorientierung und Ganzheitlichkeit der Anwendung aufgrund der
Authentizitit der verwendeten Materialien. Dadurch, dass die Ler-
nenden selbst aktiv werden konnen, steigt der Erlebnis- und
Erfahrungsgehalt des Lernsettings. Da auch ich Lernen als ,Erwerb von
Wissen und Fahigkeiten aus Erfahrung“ (Diickert 2017a) definiere,
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halte ich praxisnahes, anwendungsorientiertes Lernen, das den Er-
fahrungsraum vergrofiert, fiir die effizienteste und nachhaltigste Form
des Lernens. Durch die Zusammenarbeit mit anderen Lernenden auf
digitalen Plattformen im Rahmen von Projekten, kann aufderdem die
Kooperationsfahigkeit gesteigert werden. Gleichzeitig erlaubt diese
Form der Gruppenarbeit eine flexiblere Einteilung der Arbeitsschritte
und Absprachen, da nicht zwangslaufig die physische Prasenz aller
Lernenden zur gleichen Zeiten fiir eine gelungene Zusammenarbeit
benétigt wird. Aufgrund der hohen Medienaffinitit Heranwachsender
stellt ein didaktisch fundierter Einsatz von digitalen Medien also eine
durchaus interessante Moglichkeit zur Steigerung des ,student en-
gagement” (Kerres 2017) dar.1”

Um noch einmal zu meiner Ausgangsthese zuriick zu kommen: Ohne
eine ganzheitliche Transformation des Bildungswesens im Bereich der
strukturellen und inhaltlichen Rahmenbedingungen lauft eine auf die
Verwendung moderner Technologien reduzierte ,Modernisierung” des
Bildungssystems Gefahr, bestehende Problemlagen im Kontext der
Digitalisierung zusatzlich zu verstirken. Ich pladiere fiir eine
schrittweise Anndherung an das Lernen in digitalen Handlungsraumen
mittels kombinierter Lernsettings, die traditionelle und virtuelle
Lernraume verkniipfen. Im Gegensatz zur Uberzeugung Nicola Dérings
(1999) stellen virtuelle Gemeinschaften aus meiner Sicht (noch) kei-
nen Ersatz fiir ,Face-to-Face“-Interaktionen dar, da sie dem menschli-
chen Bediirfnis nach ganzheitlicher Wahrnehmung des Gegeniibers -
also mit allen Sinnen - (noch) nicht gerecht werden. Und schliefilich
stehen die Akteure im Fokus des Bildungsprozesses, nicht die ver-
wendeten Medien. Michael Kerres findet dafiir meiner Meinung nach
sehr treffende Worte:

17 Ebenfalls sehr gelungen finde ich die Ubersicht iiber die ,12 Principles of Modern Learn-
ing“ nach Richard Olsen (vgl. TeachThought 2017), da sie aufzeigt, welche vielseitige
Moglichkeiten das digitale Lernen eroffnen kann.
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,Es ist nicht die Technik, die Bildung verdndert, sondern Menschen kénnen
Bildung verdndern - mit digitaler Technik als wirksames Mittel, das uns hilft,
bestimmte Szenarien besser umzusetzen” (Kerres 2017).

Auch der nachfolgende Beitrag von Agnes Wiegand [— Bildung 4.0]
widmet sich dieser Thematik und beleuchtet noch einmal von einer
anderen Perspektive, welche Gelingensfaktoren eine "Revolution der
Bildung" aufweisen sollte.
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Bildung 4.0 — Die Notwendigkeit einer
Transformation unserer Lehr- und Lernkultur
Agnes Wiegand

Gerne greife ich auf, was Simone Feller im Beitrag vorher [— Vor-
sprung d. Technik] bereits grundsatzlich gezeigt hat, allerdings in einer
eher kritischen Absicht. Denn die Revolution der Bildung wurde schon
oft vorhergesagt, gefolgt sind dem Ruf meist wenig einschneidende
Bildungsreformen. Der Einzug der digitalen Medien wird sicherlich
weit mehr als nur Spuren in unserer Bildungslandschaft hinterlassen.
Aber eine Revolution der Bildung oder gar des Lernens ist wohl eher
unwahrscheinlich. Alleine die Tatsache, dass mal von einer Revolution
der Bildung und dann wieder von einer Revolution des Lernens
gesprochen wird, zeigt, dass hier noch einiges unklar ist. Denn von
einer Revolution des Lernens kann ja wohl kaum die Rede sein. Wie
sollte die auch aussehen?

Eine Revolution der Bildung hingegen kann durchaus vorstellbar sein.
Hier sind der padagogischen Kreativitit wohl kaum Grenzen gesetzt
und die Errungenschaften der Digitalisierung werden hierfiir auch sehr
bereichernd sein. Denn nicht das Lernen wird und muss sich dndern,
sondern unser Umgang damit. Angefangen bei unseren Bildungsein-
richtungen (wie der Schule oder auch der Hochschule), wo es bislang
hauptséachlich darum geht, sich Wissen anzueignen, weil es gefordert
und letztlich abgefragt und bewertet wird. Wie hat Michael Kerres in
seinem Blogbeitrag (2017) , Digitale Bildungsrevolution? Ein Pladoyer
fiir die Gestaltung des digitalen Wandels so schon festgestellt: , Digitale
Medien machen das Lehren und Lernen nicht a priori besser.“. Aber sie
bescheren uns neue Moglichkeiten an Lehr- und Lernmethoden. Denn,
so Kerres weiter:
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,Es ist nicht die Technik, die Bildung verdndert, sondern Menschen kénnen
Bildung verdndern - mit digitaler Technik als wirksamen Mittel, das uns hilft,
bestimmte Szenarien besser umzusetzen. Wie bereits angedeutet: Es geht um
Szenarien des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien, bei denen eine
Lernkultur verfolgt wird, die das selbstgesteuerte genauso wie das kooperative
Lernen oder das problembasierte Lernen mit vielfiltigen Materialien in den
Mittelpunkt stellt.”

Und damit kann es auch zu einem Wandel unserer Lernkultur kom-
men. Da unser Bildungssystem derzeit darauf angelegt ist, erlerntes
Wissen abzufragen und damit festzustellen, wie gut jede*r Einzelne ins
Schema passt, ist unsere Lernkultur entsprechend daran angepasst. Es
wird gelernt, was gelernt werden muss - fiir gute Noten, fiir die
Anerkennung und das Lob der Eltern etc. - und nicht das, was interes-
siert. Ein solcher Richtungswechsel hin zu einer individuellen Befahi-
gung der einzelnen Menschen zu selbstgesteuertem, -organisiertem
oder auch kooperativem Lernen, kime einer Revolution in der Tat sehr
nahe. Ein weiterer, sehr interessanter und erwahnenswerter Aspekt
von Michael Kerres ist die Verbindung zu anderen Lernergebnissen:

,Wir erhoffen uns von dem Einsatz der digitalen Medien in solchen Lernar-
rangements nicht einfach einen (eben eher selten eintretenden) héheren Lern-
erfolg, sie unterstiitzen ,andere Lernziele” - jenseits der (in den meisten
Studien fokussierten) Behaltensleistung, sie beférdern etwa Problemlésefer-
tigkeiten, Lerntransfer oder Selbstlernkompetenz und Teamféhigkeiten.”

Auch ist die Aussage von ihm, dass nicht die Technik - ob nun digital
oder auch nicht - per se zu einer Verdanderung fiihrt, wichtig und
richtig. Denn natiirlich braucht es aktive Menschen, um einen Wandel
einzuleiten und auch zu vollziehen. Punkte, die bei der ganzen Thema-
tik bislang noch wenig Beriicksichtigung finden sind zum einen die Be-
fahigung der Menschen im Umgang mit der digitalen Technik, sowie
zum anderen die Moglichkeit der Nutzung dieser Technik fiir alle
Menschen. Es wird hin und wieder lediglich der Aspekt erwahnt, dass
durch die Digitalisierung mehr Menschen erreicht werden (vor allem
hinsichtlich der Ungebundenheit von Zeit und Raum), an Lern- und
Bildungsangeboten teilzuhaben. Gleichzeitig findet aber auch ein
Ausschluss von Personengruppen, die entweder keinen Zugang zu
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einer solchen Technik haben oder nicht in der Lage sind, damit
entsprechend umzugehen, statt.

Digitale Medien konnen zwar Veranderungen in unserer Lehr- und
Lernkultur bewirken, sie miissen allerdings nicht zwangslaufig zu
einer Transformation und schon gar nicht zu einer Revolution der
Bildung fiihren. Dennoch kann die Notwendigkeit einer Transfor-
mation unserer Lehr- und Lernkultur und damit auch unseres Bil-

dungssystems hin zu einer subjektorientierten Wissensvermittlung
und im Hinblick auf eine aktive Biirgergesellschaft als unumgénglich
angesehen und gefordert werden. Allerdings ist eine solche Entwick-
lung vor dem Hintergrund unseres Gesellschaftssystems nicht (so
schnell) zu erwarten.

Abb. 10: Die Rolle von Lehrenden hat sich im Laufe der Jahrhunderte und mit Entwick-
Iung des modernen Bildungssystems ohne Zweifel verdndert. Das Idsst sich nicht ohne
weiteres auf den Einsatz der jeweiligen Technologien und schon gleich gar nicht auf
den intendierten Lernprozess iibertragen, bei dem bis heute viel an kulturellen und
gesellschaftlichen Vorstellungen tradiert wird. Inwiefern digitale Medien eine Verdn-
derung im Sinne einer Revolution bewirken kénnen, oder gar sollen, untersuche ich in
meinem Beitrag.

Bild: Albert Anker - Die Dorfschule von 1848
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Nachfolgend will ich nun klaren, inwieweit eine Transformation (im
Sinne einer Revolution, also einer Veranderung) der Bildung, auch aber
nicht nur in Bezug auf die digitalen Medien, bedeutsam oder gar not-
wendig sein kann bzw. ist. Dafilir gehe ich zuvorderst auf die Begriffe
Bildung und Lernen ein.

Was ist (digitale) Bildung?
Ein paar mir wichtige Fragen vorneweg:

¢ Was ist Bildung iiberhaupt?

e Was macht unsere Lehr- und Lernkultur aus?

¢ Und wie wirkt sich die Digitalisierung darauf (auf die Bildung und
auf unsere Lehr- und Lernkultur) aus? Kann beides durch digitale
Medien verdandert werden?

¢ Und wenn ja, wie?

e Macht die digitale Transformation unser Bildungssystem wirklich
besser?

¢ Konnen digitale Medien eine Transformation der Bildung und un-
serer Lehr- und Lernkultur herbeifithren?

¢ Und was macht die digitale Transformation iberhaupt - mit dem
System und mit uns?

Diesen Fragen soll nun weiter nachgegangen werden.

1. Bildung

Auf der Internetseite Wikipedia (Bildung) wird der Begriff Bildung be-
schrieben als die

,Formung des Menschen im Hinblick auf sein 'Menschsein’, d.h. zu einer
Persénlichkeit, die sich durch besondere geistige, physische, soziale und kul-
turelle Merkmale auszeichnet. Der Begriff bezieht sich sowohl auf den Prozess
('sich bilden’, 'gebildet werden') als auch auf den Zustand ('gebildet sein’). [...]
Ein Merkmal der Bildung, das nahezu allen modernen Bildungstheorien ent-
nehmbar ist, Idsst sich umschreiben als das reflektierte Verhdltnis zu sich, zu
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anderen und zur Welt. Der moderne dynamische und ganzheitliche Bildungs-
begriff steht fiir den lebensbegleitenden Entwicklungsprozess des Menschen zu
der Personlichkeit, die er sein kann, aber noch nicht ist.”

Zuvorderst muss allerdings festgestellt werden, dass der Begriff Bil-
dung keine in Stein gemeifdelte Bedeutung hat. Sie hat sich, wie so
vieles, im Laufe der Jahrzehnte mit der Entwicklung der Menschen, der
Veranderung ihrer Bediirfnisse und Wertvorstellungen gewandelt. So
wurde Biirger*innen eine gute allgemeine Bildung in den Jahren nach
dem Wirtschaftsboom der 1950er Jahre zunehmend wichtig. Gerade
auch im Hinblick guter beruflicher Aussichten und Erfolgs- bzw. Karri-
erechancen gewann eine akademische Ausbildung an Bedeutung. Die-
ser Wunsch nach Verdnderung des bis dahin vorherrschenden Bild-
ungssystems gipfelte in den Studentenrevolten der 1968er Jahre. Da-
durch erfolgte neben der 1964 eingeleiteten Reform der unteren Schul-
formen und der Vereinheitlichung der Schulsysteme der Bundeslander,
auch ein Ausbau der und Neugriindungen von Hochschulen (vgl. Wik-
ipedia: Bildungsreform).

,Die Einfiihrung einer allgemeinen Férderung durch das Bundesausbildungs-
forderungsgesetz 1971 fiir Schiiler der gymnasialen Oberstufe, der Beruflichen
Schule und Studenten erméglichten breiteren Bevélkerungsschichten den
Hochschulzugang und bessere Bildung“ (a.a.O.).

Zeitlich etwas spater, aber nicht minder den Nerv der Zeit und damit
auch die Zustimmung grofier Teile der Bevolkerung treffend, er-
reichten kiinstlerische Proteste gegen das Bildungssystem die Offent-
lichkeit. Gegen Ende der 1970er und auch im Laufe der 1980er Jahre
konnte beispielsweise in der Musik eine grofie Missstimmung gegen
die politischen und sozialen Verhéltnisse vernommen werden. So heif3t
es zum Beispiel in dem weitbekannten und weltweit erfolgreichen Lied
,2Another Brick in the Wall“ von Pink Floyd: ,We don’t need no educa-
tion“. Der damalige Frontmann der Band, Roger Waters, der dieses
Lied komponiert hat, ,kritisiert mit dem Text das Schulsystem in Eng-
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land, das den Individualismus nicht fordere, sondern alle nach Schema
F erziehen wolle. Die Zeile ,We don't need no education“ driickt un-
missverstiandlich aus, dass die Lehrenden als ungeeignet empfunden
werden” (Wikipedia: Another Brick in the Wall).

Hinsichtlich der, in der Begriffsbeschreibung von Wikipedia genann-
ten, Formung des Menschen ist zwar ein Bezug zu unserem Bildungs-
system herzustellen, allerdings nicht bezogen auf eine Personlich-
keitsentwicklung. Diese Formung wird meistens als Anpassung der
Menschen an das System empfunden und wie von Roger Waters kriti-
siert als Erziehung nach Schema F und damit einhergehend der Verlust
der Individualitit. Beim Thema Bildung sollte es aber - nach der
Beschreibung von Wikipedia und sehr wahrscheinlich auch nach dem
Empfinden vieler Biirger*innen - vorrangig um einen Prozess gehen,
eine Entwicklung zu etwas hin, nicht aber um eine reine Wissensver-
mittlung, wie es bei uns haufig verstanden und praktiziert wird. Da mit
dem Begriff Bildung oftmals direkt auf das Bildungssystem und damit
auf die Schule geschlossen wird, erscheint die Definition erstmal irri-
tierend. Aber eine Formung des Menschen hin zur Entwicklung einer
Personlichkeit muss nicht zwangslaufig etwas rein Formales sein. Im
Gegenteil, es schliefst zwischenmenschlichen Kontakt und Austausch
mit ein.

Es bedarf bei der Bildung, auch bei der digitalen Bildung, also not-
wendigerweise auch der Beziehungsarbeit. Das stellt auch Kiichemann
(2015) in seinem Artikel bzw. seiner Rezension des Buches ,Digitale
Bildungsrevolution“von Jorg Drager und Ralf Miiller-Eiselt fest:

,Technik kann Pddagogen nicht ersetzen [...] Bildung sei zu einem wichtigen
Teil Beziehungsarbeit. Die Digitalisierung kénne unmdéglich alle Inhalte und
Fdhigkeiten vermitteln, die Schiiler und Studenten auf ihrem Weg durchs Leb-
en brauchten.”

2. Lehr- und Lernkultur

Auch zu dem Begriff des Lernens kann die Internetseite Wikipedia
(Lernen) einen recht guten Beitrag leisten:
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,Unter Lernen versteht man den absichtlichen (intentionales Lernen) und den
beildufigen (inzidentelles und implizites Lernen) Erwerb von neuen Fdhigkeit-
en und Fertigkeiten. Der Lernzuwachs kann sich auf geistigem, kérperlichem,
charakterlichem oder sozialem Gebiet ereignen. Aus lernpsychologischer Sicht
wird Lernen als ein Prozess der relativ stabilen Verdnderung des Verhaltens,
Denkens oder Fiihlens aufgrund von Erfahrung oder neu gewonnenen Ein-
sichten und des Verstdndnisses (verarbeiteter Wahrnehmung der Umwelt oder
Bewusstwerdung eigener Regungen) aufgefasst.

Die Fihigkeit zu lernen ist fiir Mensch und Tier eine Grundvoraussetzung
dafiir, sich besser den Gegebenheiten des Lebens und der Umwelt anpassen zu
kénnen, darin sinnvoll zu agieren und sie gegebenenfalls im eigenen Interesse
zu verdndern. So ist fiir den Menschen die Fdhigkeit zu lernen auch eine
Voraussetzung fiir ein reflektiertes Verhdltnis zu sich, zu den anderen und zur
Welt. Die Resultate des Lernprozesses sind nicht immer von den Lernenden in
Worte fassbar (implizites Wissen) oder eindeutig messbar.”

Diese Beschreibung von dem Begriff Lernen stellt eine gute
Verbindung zum Begriff Bildung her. Denn bei beiden geht es nicht nur
um die eigene Person, es geht um Interaktion. Es geht, wie es in beiden
Definitionen geschrieben wird, ,,um ein reflektiertes Verhéltnis zu sich,
zu den anderen und zur Welt“ (a.a.0.). Diesem Aspekt und der Tatsa-
che, dass Lernen auf verschiedenen Gebieten stattfinden kann und
nicht nur einen Wissenszuwachs im Sinne von abrufbaren Informatio-
nen bedeutet, sollte mehr Beachtung geschenkt werden. Auch ist die
Gegebenheit, dass die Resultate des Lernprozesses unter Umstanden
nicht immer eindeutig oder eventuell gar nicht messbar!8 sind, sehr
bedeutend. Sowohl unsere Lehrkultur als auch die daraus erwachsene
Lernkultur ist immer noch darauf ausgerichtet, Erlerntes in Form von
Wissensabfragen in Priifungsszenarien als Leistung zu messen und zu
bewerten.!?

18 Messbar verstanden als mathematisch erfass- und quantifizierbare Mengeneinheit.

19 Klassischerweise wird sowohl die Messung, als auch die Bewertung tiber die Benotung
und damit das Notensystem vollzogen.
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Doch die Diskrepanz zwischen der eigentlichen Bedeutung der Begriffe
(sowohl von Bildung als auch von Lernen) als Kompetenz zur Reflexion
auf sich und die Welt sowie unserem Umgang damit - vorzugsweise,
aber nicht ausschliefdlich in unserer staatlichen Bildungslandschaft
(Schule und Hochschule) - zeigt, dass es in unserem System oftmals
um etwas ganz anderes geht und nicht um das, worum es eigentlich
gehen sollte. Haufig spielen Wettbewerbsgedanken eine Rolle bei un-
serem Verhalten und auch unserem Umgang mit- und untereinander.
Weitere Faktoren, die einem Lernen in diesem Sinne oft im Wege ste-
hen konnen sind hierarchiebedingt, strukturgegeben oder egozen-
triert, beispielsweise Macht, und damit verbunden auch Willkiir,
Selbstdarstellung, Geltungsbediirfnis, Profilierung, Neid und andere
mehr.

3. (Digitale) Transformation der Bildung bzw. der Lehr- und
Lernkultur

Wie bereits einleitend erwdahnt, ist fiir mich die Aussage von Michael
Kerres (2017), dass nicht die Technik - ob nun digital oder auch nicht -
per se zu einer Veranderung fiihrt, wichtig und richtig. In Bezug zur
Befdhigung gibt es hier mehrere Aspekte, die zukiinftig mehr
Beriicksichtigung finden miissen. Im Hinblick auf eine (digitale) Trans-
formation stehen zwei Aspekte im Fokus:

1. Zum einen bedarf es der Fahigkeit der Menschen mit der (neuen)
Technik umgehen zu kénnen.

2. Zum anderen muss allen ein Zugang zur (neuen) Technik gewahrt
werden bzw. moglich sein.

Der erste Punkt, die Befdhigung im Umgang mit der neuen Technik,
wird zumindest hinsichtlich des technischen Knowhows im Laufe der
Zeit vermutlich an Bedeutung verlieren. So haben die Digital Natives,
die mit der neuen Technik aufwachsen, schon einen ganz anderen, rou-
tinierteren Umgang mit den digitalen Medien, als die dlteren Genera-
tionen, die sich das Wissen darum erst (mitunter mithsam) aneignen
miissen. Allerdings spielen hier auch soziale Aspekte eine wichtige
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Rolle. Die Anonymitat des Internets kann dazu verleiten, freigiebig mit
personenbezogenen Daten umzugehen und uniiberlegte Kommentare
zu veroffentlichen. Hier miissen Menschen im Umgang mit der neuen
Technik lernen ihre Personlichkeitsrechte zu wahren, nicht alles von
sich preiszugeben und auch die Meinungen anderer zu akzeptieren
und ihre Mitmenschen zu achten.

Der zweite Punkt bezieht sich auf die Nutzung der neuen Technik und
den Zugang dazu. Es wurde schon angesprochen, dass hin und wieder
der Aspekt erwahnt wird, dass durch die Digitalisierung mehr Men-
schen erreicht werden (vor allem hinsichtlich der Entkoppelung von
Zeit und Raum), an Lern- und Bildungsangeboten teilzuhaben.
Gleichzeitig findet aber auch ein Ausschluss von Personengruppen
statt, die entweder keinen Zugang zu einer solchen Technik haben oder
nicht in der Lage sind, damit entsprechend umzugehen. Letzteres
wurde in Punkt eins bereits angesprochen. Ersteres wird haufig ver-
nachlassigt. Vermutlich tibersteigt es unsere (westliche) Vorstellungs-
kraft, dass nicht alle Menschen die Moglichkeit haben, digitale Medien
zu (be-)nutzen. Es kann andererseits aber auch nicht einfach davon
ausgegangen warden, denn die Voraussetzung dafiir ist, einen Com-
puter oder ein Smartphone zu besitzen oder eines von beiden be-
nutzen zu kénnen. Diese Annahme miisste erst noch gepriift werden.
Da es in weiten Teilen der Erde viele finanziell schlecht gestellte
Menschen gibt, wird diese Annahme vermutlich nicht bestatigt werden
kénnen. Damit fande bzw. findet ein Ausschluss einer Personengruppe
statt, die aufgrund von Armut ohnehin schon benachteiligt ist. Somit
kdame bzw. kommt es zu einer Verfestigung von sozialer Ungleichheit.

Abgesehen davon konnen digitale Medien zwar Verdanderungen in un-
serer Lehr- und Lernkultur bewirken, sie miissen allerdings nicht
zwangslaufig zu einer Transformation und schon gar nicht zu einer
Revolution der Bildung fiihren. Denn der Einsatz digitaler Medien ist
eher als Erweiterung des Handwerkszeugs (als ein neues Werkzeug im
Werkzeugkoffer) zu verstehen, als eine neue didaktische Methode und
nicht als neue Lehr- oder Lernform. Sowohl beim Lehren als auch beim
Lernen sollte es um eine subjektorientierte Wissensvermittlung bzw. -
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aneignung und um die (Weiter-)Entwicklung der Menschen selbst
gehen. Dafiir sind psychologische und padagogische Aspekte und auch
Werte von Bedeutung, die durch die Hinzunahme digitaler Technik(en)
nicht obsolet werden.

Die Notwendigkeit einer Transformation unserer Lehr- und Lernkultur
und damit auch unseres Bildungssystems kann nicht nur festgestellt,
sondern sogar gefordert werden. Denn die Tatsache, dass es in un-
serem Bildungssystem in der Regel nicht darum geht, Menschen zu
entwickeln und sie sogar zu befdhigen im Hinblick auf eine aktive Biir-
gergesellschaft, st6f3t innerhalb der Gesellschaft, also bei Biirger*innen
auf grofden Unwillen und Widerstand. Aber wie schon einleitend er-
wahnt, ist eine solche Entwicklung vor dem Hintergrund unseres Ge-
sellschaftssystems wohl nicht so schnell zu erwarten.

Ausblick

Fiir mich bleibt abschlief3end festzustellen, dass der Einsatz von neuer
Technik im Allgemeinen und die Verwendung digitaler Medien im
Speziellen durchaus eine Bereicherung fiir die Bildung und das Bil-
dungssystem darstellen. Eine Verdnderung der Lehr- und Lernkultur
ist jedoch keine zwingende Folgerung daraus. Digitale Medien als neue
didaktische Methode im Lehralltag allgemein sind sicherlich ein wich-
tiger Punkt, der im Bildungswesen insgesamt weiter an Bedeutung
gewinnen wird. Aber auch in Bezug auf eine Transformation hin zu
einer subjektorientierten Wissensvermittlung und im Hinblick auf die
Forderung einer aktiven Biirgergesellschaft sollte eine verstiarkte
Einbindung und eine vielfaltigere Anwendung von digitalen und/oder
sozialen Medien in unserem Bildungssystem noch mehr beriicksichtigt
und unterstiitzt werden.
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Es sollte aber Abstand davon genommen werden, neue Technik als All-
heilmittel fiir ein pordses System zu identifizieren. Denn dies sugger-
iert den Teilnehmenden die Losung eines Problems, die es so nicht gibt
und nicht geben kann. Das Problem ist ein systeminternes, das durch
eine Verdnderung der Rahmenbedingungen oder gar des Systems
selbst verbessert oder gelost werden kann. Ein weiterer Aspekt, dem
bei der Auflosung dieser Problematik eine wichtige Rolle zukommt, ist
die Haltung der Beteiligten. Hierfiir bedarf es eines Wertewandels, weg
von der Uberzeugung, dass Erlerntes a) vergleichbar und messbar sein
und b) bewertet werden muss. Ein subjektorientiertes Lehren und
Lernen bedeutet, dass individuell unterschiedliche Entwicklungen ge-
fordert und auch anerkannt werden, was eine Vergleichbar- und Mess-
barkeit obsolet macht. Eine solche individuelle Forderung und die
Entwicklung der Personlichkeit kommen in unserem Bildungssystem
bisweilen zu kurz und sollten dringend mehr in den Fokus des Lehr-
und auch Lerninteresses geriickt werden. Das wiirde dazu fiihren, dass
nicht im Hinblick auf gute Zensuren gelernt wird, sondern um des Ler-
nens willens, um sich zu bilden und (weiter) zu entwickeln.

Das Thema einer Disruption oder zumindest Transformation der digi-
talen Bildung beschaftigt auch meine Kommilitonin Nadja Kniirr [—
Revolution d. Bildung]. Auch sie wird sich der Frage widmen, inwiefern
eine digitale Bildung das Potenzial dazu hat, das Bildungssystem zu
revolutionieren.
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Digitale Bildung - Hat sie das Potential
das Bildungssystem zu revolutionieren?

Nadja Kniirr

,Die Digitalisierung ist auch in der Bildung ldngst Alltag - in den Klassenzim-
mern, den Hérsdlen, Berufsschulen und Betrieben. Virtuelle Bibliotheken
speichern das Wissen der Welt, Virtual-Reality-Brillen tiberwinden rdumliche
Grenzen, Lern-Apps vereinfachen den Zugang zu Bildung - unabhdngig von
Zeit und Ort” (BMBF 2017a).

»~Medial vermittelt iiberflutet die Informations- und Kommunikationstechnolo-
gie unsere Vorstellungswelt und dringt in alle Bereiche unseres Lebens ein”
(Ludwig/Petersheim 2004, S. 6).

Die Digitalisierung hat auch im Bereich der Bildung Einzug gehalten:
Man spricht von digitalem Lernen, digitalen Handlungsraumen, vir-
tuellen Lerngemeinschaften und allgemein von digitaler Bildung. Aber
was ist eigentlich darunter zu verstehen? Ich kniipfe an den vorherigen
Beitrag von Agnes Wiegand [— Bildung 4.0] an und mdchte die ak-
tuellen Entwicklungen diesbeziiglich betrachten. Dabei mdchte ich mit
meinem Beitrag genauer darstellen, was unter Bildung im Allgemeinen
zu verstehen ist (Kapitel 1) und spezieller betrachten, wie das Bil-
dungssystem in Deutschland mit dem Begriff der Bildung umgeht
(Kapitel 2). Danach werde ich Digitale Bildung anhand eines Massive
Open Online Course (im Folgenden auch MOOC abgekiirzt) erklaren
(Kapitel 3.6). Hierbei werden meinerseits, nach einer Chrakterisierung
Digitaler Bildung und ihrer Inhalte (3.1 & 3.2) der Lernraum (3.3 &
3.4), die Kommunikation und Didaktik im digitalen Raum (3.5) naher
betrachtet, um nach unserem Ausflug einer MOOC-Teilnahme (3.6) ab-
schliefdend in einem Fazit (Kapitel 4) zu den Potentialen im Sinne von
Chancen einer digitalen Bildung zu gelangen.
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1. Was ist Bildung?

Beziiglich des Begriffs der ,Bildung“ gibt es ganz unterschiedliche Defi-
nitionen. Bereits seit Jahrhunderten beschaftigen sich Menschen in
diesem Zusammenhang mit der Frage ,Was ist Bildung?‘ oder auch
,Was ist Lernen?’. Klaus Mollenhauer hat Bildung aus unterschied-
lichen Perspektiven betrachtet:

»Der sich bildende Mensch ist das Subjekt (ego) seines Bildungsprozesses; er
bildet sich zu einem empfindenden, urteilenden und verantwortlich han-
delnden Menschen; er ist ,selbsttdtig’. (...) Er ist aber auch - in diesem Bild-
ungsprozefs - gebunden an andere (Alter), mit denen er interagiert; er kann
sich nur bilden im Hinblick auf diese anderen; er wird zum Subjekt in der In-
teraktion mit diesen, bildet deshalb nicht nur sich selbst, sondern wird auch in
diesen Beziehungen gebildet” (Mollenhauer 1982, S. 7f).

Bildung ist also immer individuell und zugleich im Kontext der Gesell-
schaft zu betrachten. Menschen lernen unterschiedlich die verschie-
densten Sachen. Sie verbinden andere Erinnerungen, anderes Vorwis-
sen, andere Erfahrungen und andere Kontexte mit Gelerntem. Deshalb
kann fiir den einen eine bestimmte Information etwas ganz anderes
bedeuten, als fiir den anderen. Wenn in der Schule beispielsweise im
Geographieunterricht Amerika als Land besprochen wird, kann der
eine Schiiler sich damit identifizieren. Er hat vielleicht Verwandte, die
dort wohnen, hat diese schon oft besucht und kann sich unter dem Ge-
sagten bildlich alles vorstellen. Eine andere Schiilerin interessiert sich
nicht fiir Geographie und nimmt die Informationen gar nicht erst auf,
wohingegen ein/e weitere/r Schiiler*in noch nie gereist ist und
seine/ihre Fantasie durch Bilder und Beschreibungen geweckt wird.

Diese personlichen Erfahrungen und andere Kontexte werden vom
Umfeld und der Gesellschaft gepragt. Das Individuum interagiert im-
mer mit anderen Individuen. Vor allem die Familie und das soziale
Umfeld haben grofien Einfluss auf das individuelle Lernen. Dies ist al-
lerdings nicht nur aus positiver Perspektive zu betrachten. Die Gesell-
schaft mit ihren Werten und Normen setzen Individuen auch unter
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einen gewissen Druck; Gebildete Menschen haben ein gewisses Anseh-
en, einen gewissen Status in der Gesellschaft. Wer einen ,guten
Schulabschluss’ hat, wird spater eine ,gute Arbeit’ bekommen und
ausreichend Geld verdienen.

Zudem gibt es unterschiedliche Betrachtungsweisen, ob Bildung nun
prozess- oder zielorientiert ist. Hat Bildung also nur ein bestimmtes
Ziel, das verfolgt wird oder ist der Weg das Ziel? Bereits laut Sokrates
ist Bildung und Lernen ein Prozess. Durch das stdndige Hinterfragen
und kritische Betrachten von Dingen, lernt und bildet man sich ein
Leben lang. Lernen stellt bei ihm kein Wissen dar, sondern dieses wird
immer in Gesprachen und Dialogen hinterfragt (vgl. Bhme 2002, S.
105ff). Bildung kann aber auch zielorientiert gesehen werden. Auch
hier gibt es unterschiedliche Ansitze. Zum einen wird das Ziel von
Bildung durch Wissen bestimmt. Biicher wie ,Bildung, alles was man
wissen muss” (Schwanitz 1999) beschreiben, wie der Titel bereits
vorgibt, gewisse Dinge, die gebildete Menschen kennen sollten. Bildung
wird also als Wissen definiert, welches abrufbar und somit auch ver-
gleichbar ist. Wenn eine Person viel weif3, gilt sie als gebildet. Zum an-
deren gelten Menschen als gebildet, die Zertifikate oder Zeugnisse
vorweisen konnen.

Bereits diese wenigen Ausfiihrungen zeigen, dass Bildung aus den un-
terschiedlichsten Blickwinkeln betrachtet und interpretiert werden
kann.

2. Lernen und das Bildungssystem in Deutschland

,Die empirische Bildungsforschung misst Bildung hauptsdchlich mit zwei Indi-
katoren: dem Schulabschluss, also dem erworbenen Zertifikat, und mit kogni-
tiven Kompetenzen, also den (durch Leistungstests) gemessenen Fédhigkeiten in
Bereichen wie Lesen, Mathematik oder Naturwissenschaft. In beiden Fillen -
Zertifikaten wie Kompetenzen - kann Bildung als etwas verstanden werden,
liber das man verfiigt” (Allmendinger 2013).
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Bildung wird im deutschen Bildungssystem vor allem als zielge-
richteter Prozess gesehen, wobei das Ziel hauptsachlich durch den
Erwerb von Wissen definiert wird. Dies ist besonders in Bildungsein-
richtungen wie der Schule oder auch der Hochschule zu sehen. Im
Schulunterricht steht der Erwerb von Wissen im Vordergrund, welcher
dann in Tests abgefragt und anhand von Noten beurteilt wird. Dies soll
Bildung vergleichbar machen. Durch grofie weltweite Tests, wie der
PISA-Studie werden sogar unterschiedliche Lander miteinander vergli-
chen. Allerdings wird kaum auf den Erwerb von sozialen und anderen
Kompetenzen, wie der Teamfahigkeit oder Konfliktmanagement, Wert
gelegt. Diese Kompetenzen werden im Schulunterricht nicht gezielt
gelehrt.

Uberblick (iber die Leistungen in Naturwissenschaften, Lesskompetenz und Mathematik
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Abb. 11: Ausschnitt einer Tabelle des PISA-Tests 2015. Die Grafik zeigt, dass lediglich
die Hauptficher Mathematik, Deutsch und Naturwissenschaften abgefragt werden.

Quelle: OECD 2016, S. 5

Es stellt sich die Frage, ob im Hinblick auf die Globalisierung und die
zunehmende Komplexitit in der Gesellschaft, dieses Bildungs-
verstandnis nicht veraltet ist. Das aktuelle Bildungssystem entstand
bereits zu Zeiten der Industrialisierung. In der heutigen, so genannten
Wissensgesellschaft, liegt der Fokus auf der Verbreitung von Wissen
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und Kompetenzen, vor allem im Bereich der Wirtschaft (vgl. Polter-
mann 2013). Gerade durch das Internet, konnen Menschen beispiels-
weise immer und iiberall auf Informationen zugreifen. ,Wissen’, in
Form von Daten, steht jedem jederzeit offen. Es ist nicht mehr von Be-
deutung zu wissen, wann der Zweite Weltkrieg begonnen oder geendet
hat, sondern welcher Quelle ich diese Daten entnehme, ob sie vertrau-
enswirdig ist und wie ich diese finde. Unter diesem Gesichtspunkt
scheint unser Bildungssystem sehr veraltet zu sein. Aber was ist die
Losung mit dieser Komplexitat im Bereich der Bildung umzugehen?

3. Digitale Bildung

Da das bisherige Bildungssystem in Deutschland den Umstdnden der
heutigen Zeit nicht mehr entspricht, soll nun betrachtet werden, ob die
Digitale Bildung das Bildungssystem revolutionieren kann oder im
Grunde keinen Fortschritt mit sich bringt und nur eine Trenderschei-
nung darstellt.

3.1 Was ist Digitale Bildung?

Der Begriff der Bildung wurde bereits erlautert. In Bezug auf Digitale
Bildung soll Bildung durch neue Medien betrieben / gefoérdert werden.

,Das Ziel digitaler Bildung ist deshalb im Kern kein anderes als das von Bild-
ung allgemein: Sie soll Menschen befihigen, sich als selbstbestimmte
Persénlichkeiten in einer sich bestdndig verdndernden Gesellschaft
zurechtzufinden und verantwortungsvoll ihre eigenen Lebensentwiirfe zu ver-
folgen" (BMBF 2017a).

Dieses Ziel erscheint in unserem Bildungssystem, welches vor allem
wissens- und leistungsorientiert ist, als unrealistisch. Aber kann dieses
Ziel durch die Digitale Bildung eher verwirklicht werden, als durch un-
ser heutiges Bildungsverstdndnis im Bildungssystem? Was alles im
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Bereich der Digitalen Bildung gegeniiber der klassischen Bildung neu
ist, wird im Folgenden unter vier verschiedenen Gesichtspunkten be-
trachtet. Hierbei wird

auf die Lerninhalte und die Rolle der Lehrenden,
die zeitliche und rdumliche Dimension,
den Lernraum, die Kommunikation und Didaktik eingegangen und

B W N =

dies anhand eines Massive Open Online Course (MOOC) veran-
schaulicht.

3.2 Lerninhalte und Rolle der Lehrenden

Die Lerninhalte und die Rolle der Lehrenden unterscheiden sich in der
Digitalen Bildung von der traditionellen Bildung.

»Insbesondere wenn es um die selbststindige Aneignung neuer Lerninhalte
geht, schaffen digitale Medien Zugang zu einem beinahe grenzenlosen Infor-
mationspool, der jedoch auch gewisse Risiken fiir das Lernen schafft”
(Apel/Apt 2016, S. 68).

Wie bereits beschrieben werden durch die Informationsflut andere
Kompetenzen von den Menschen verlangt: Sie miissen die richtigen
Informationen suchen und dann beurteilen, ob diese vertrauenswiirdig
sind. Das Erlernen dieser Kompetenzen ist in der Digitalen Bildung
wichtiger, als das reine Auswendiglernen von Wissen. Auch ,Die Rolle
der Lehrer*innen verandert sich durch diese technologische Entwick-
lung grundlegend; sie werden zu Lernberatern” (Apel/Apt 2016, S. 68).
Durch die Masse an Wissen, die auch den Schiiler*innen jederzeit tiber
das Internet zur Verfligung steht, sind die Lehrenden nicht mehr
ausschliefllich zur Vermittlung von diesem da. Die Schiiler*innen
stehen den Lehrenden, kdnnte man sagen, wissenstechnisch in nichts
nach. Der neue Auftrag von Lehrenden sollte demnach das begleiten
des Lernprozesses sein.
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3.3 Entgrenzung von Raum und Zeit

Durch die Digitalen Medien kann Bildung unabhangig von Ort und Zeit
stattfinden. Das World Wide Web ist fiir jede*n zu jeder Zeit zugang-
lich. Dies kann Vorteile haben, aber auch Risiken schaffen. Studierende
sind beispielsweise nicht mehr an Vorlesungszeiten und Raume ge-
bunden. Sie kdnnen durch Online-Seminare dem Seminarstoff folgen.
Digitale Bildung ist leichter mit einer komplexen Lebenssituation kom-
binierbar, da sie flexibler ist. Andere Téatigkeiten wie der Beruf, eh-
renamtliches Engagement oder auch einfach nur Vergniigungen
nachzugehen, kollidieren nicht mehr unbedingt mit Bildungsange-
boten. Allerdings erfordert diese Freiheit auch ein sehr hohes Maf3 an
Motivation, Disziplin und Zeitmanagement. Man tragt eigenstiandig die
Verantwortung dafiir, wie viel Zeit man fiir welches Thema investiert
und lernt grofdtenteils selbststandig. Natiirlich gibt es dennoch auch in
der Digitalen Bildung zeitliche Einschrankungen. Um an virtuellen
Bildungsangeboten wie Videochats oder auch regelméafiigen Lerngrup-
pen teilzunehmen, muss man sich zur ,richtigen Zeit' in der digitalen
Welt befinden.

3.4 Der Digitale Lernraum

Im Folgenden wird noch einmal der digitale Lernraum gesondert be-
trachtet, da dieser einige Besonderheiten aufweist.

,Das Gesamt der digitalisierten Medien ist rdumlich lokalisier- und kommu-
nikativ erschliefSbar im weltweiten Netzt der Netze, dem Internet” (Lud-
wig/Petersheim 2004, S. 6).

Digitale Bildung findet {iber das Internet statt. Sie ist zwar haufig von
den traditionellen Lernrdumen, wie Klassenzimmern oder auch Semi-
narrdaumen losgelost, bewegt sich aber in einem digitalen und vir-
tuellen Raum, der wiederum von Individuen aus der realen Welt ge-
bildet wird. Der digitale Raum kann vielseitig genutzt werden. Ahnlich
wie der traditionelle Raum, kann auch der Raum der digitalen Bildung

N
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der reinen Wissensvermittlung dienen. Das Bereitstellen von Online-
Biichern oder von Aufzeichnungen einer Vorlesung dient dem reinen
Wissenserwerb. Der digitale Raum gilt aber nicht nur der Infor-
mationsgewinnung, sondern auch der Begegnung (vgl. Lud-
wig/Petersheim 2004, S. 9).

,Im Internet konnen Menschen sich austauschen, Beziehungen kniipfen und
Wissen mit anderen teilen” (Kerres 2017).

Es geht in der digitalen Bildung im virtuellen Raum nicht um die reine
Wissensvermittlung, sondern um das Vernetzen von Menschen, die
sich zu bestimmten Themen austauschen, ihr Wissen teilen und even-
tuell unterschiedliche Ansichten diskutieren. Der Digitale Lernraum
kann dies ermoglichen. Dabei gibt es unterschiedliche Formate:
klassisch eingebettet in den traditionellen Lernraum kénnen neue Me-
dien wie Whiteboards oder auch virtuelle Labore das gemeinsame
Lernen beeinflussen oder aber virtuelle Lerngemeinschaften ermogli-
chen den Teilnehmenden ihr Wissen auszutauschen.

3.5 Kommunikation und Didaktik

Zuletzt mochte ich auf den Aspekt von Kommunikation und Didaktik in
der digitalen Bildung eingehen.

,Das didaktische Konzept subjektwissenschaftlich begriindeter virtueller Bild-
ungsrdume basiert auf den Prinzipien kooperativen Lernens, nach denen ge-
meinsamen Lerninteressen in einer Gruppe Raum zur Verstdndigung gegeben
wird“ (Ludwig/Petersheim 2004, S. 10).

Dieses Konzept findet sich auch im Konnektivismus wieder. Der
Konnektivismus ist eine neue ,Lerntheorie’, die auf George Siemens
zuriickgeht.

“Learning (defined as actionable knowledge) can reside outside of ourselves
(within an organization or a database), is focused on connecting specialized
information sets, and the connections that enable us to learn more are more
important than our current state of knowing" (Siemens 2005).
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Wissen und Lernen basiert auf vielfaltigen Meinungen. Netzwerke und
der Austausch auf diesen bilden im Konnektivismus einen wichtigen
Faktor. Bildung findet also in einem Austausch statt. Lernen bedeutet
nicht nur, dem Input von ,Expert*innen‘ folgen und ihn wiederholen zu
konnen. Es geht vielmehr darum, in einer Gemeinschaft mit und von

anderen Personen zu lernen.

Abb. 12: Moderne und digitale Formen der Zusammenarbeit bringen mittlerweile
eigene Rdume fiir Arbeiten und Lernen hervor, wie beispielsweise sogenannte Co-
Working Spaces. Beziiglich des Lernens machen sie sich das konnektivistische Prinzip
zunutze, dass ein erheblicher Teil des Wissensaufbaus und auch des Wissenstransfer
iiber den Austausch im Gesprdch oder auch in Netzwerken stattfindet.

Bild: Zonaspace - Coworking-Collaboration

In Bildungssystemen wie der Schule, geben die Lehrenden ihr Wissen
an die Schiiler*innen weiter. Dies meist durch einseitigen Unterricht,
indem die Lehrenden versuchen bestimmte Dinge durch Vortrage zu
vermitteln. Dies stellt einen sehr groflen Unterschied zwischen der
traditionellen Bildung und der Digitalen Bildung dar und findet sich
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auch in dem in Kapitel 2.2 beschriebenen Bildungsverstandnis wieder.
Wenn mein Bildungsziel das abpriifbare Wissen an sich ist, dann ist
aufgrund von zeitlichen Ressourcen die Form des ,traditionellen Un-
terrichts’ naheliegend. Wenn Bildung allerdings prozess- und kompe-
tenzorientiert verstanden wird, dann bietet es sich an, durch das
selbststdndige Lernen und den Austausch mit anderen, ebendies zu
fordern.

3.6 Massive Open Online Course

Als praktisches Beispiel dafiir, wie Digitale Bildung funktionieren kann,
verweise ich, um unnétige Wiederholungen zu vermeiden, auf unsere
gemeinsamen Erlebnisse im Rahmen des Corporate Learning MOOCs
[= Unsere Teilnahme]. Er wird mitsamt einer kritischen Reflexion im
Rahmen dieses Bandes naher erklart. Darin sind auch meine Erfah-
rungen und urspriinglichen Ausfiihrungen aufgefangen.

4. Fazit

,Digitale Medien machen das Lehren und Lernen nicht a priori besser" (Kerres
2017).

Sie konnen allerdings, wenn sie gezielt eingesetzt werden, das Bil-
dungssystem revolutionieren. Um dies zu erreichen muss ein gesell-
schaftliches Umdenken in Bezug auf Bildung stattfinden. In unserem
heutigen Bildungssystem, dem starren Schulwesen mit seinen
Lehrplanen und Leistungsdruck, werden digitale Techniken beim Ler-
nen zwar eingesetzt, ihr Potenzial aber nicht ausgeschopft. Digitale
Bildung wird in Bildungssystemen wie der Schule heutzutage
hauptséachlich durch das Einsetzen von digitalen Medien umgesetzt:
Das Ersetzen der Tafeln durch Whiteboards oder alte Computer durch
neue Tablets. Dadurch dndert sich allerdings das Lernen, die Gestal-
tung des Lernsettings und die Didaktik nicht. Digitale Medien bieten
dafiir die Moglichkeit, auch den Lernraum zu verandern, kollaboratives
Lernen zu férdern und die intrinsische Motivation von Schiiler*innen
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zu erhohen. Durch Digitale Bildung kénnen weitaus mehr Kompeten-
zen ausgebildet werden, als bis jetzt gedacht.

,Wir erhoffen uns von dem Einsatz der digitalen Medien in solchen Lernar-
rangements nicht einfach einen [...] héheren Lernerfolg, sie unterstiitzen 'an-
dere Lernziele' - jenseits der [...] Behaltensleistung, sie beférdern etwa Pro-
blemldsefertigkeiten, Lerntransfer oder Selbstlernkompetenz und Team-
féahigkeiten” (Kerres 2017).

Es gibt bereits viele Ansétze Digitaler Bildung in unserer Gesellschaft;
ob Online-Zeitschriften mit Kommentarfunktionen, virtuelle Lernge-
meinschaften und Blogs oder Massive Open Online Courses. Im for-
malen Bildungssystem, wie der Schule oder den Universitdten, scheint
die Digitale Bildung aber noch nicht angekommen zu sein.
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Abschnitt 2

Der

(virtuelle)
digitale Raum



Digitale Bildung — Eine raumtheoretische
Annaherung
Mike Voigt

In meinem Beitrag greife ich auf, was Nadja Kniirr in ihren Ausfiih-
rungen bereits anklingen lasst [- Revolution d. Bildung]: dass neue
Formen des Lernens und andere Formate fiir den Wissensaufbau, wie
etwa konnektivistisch gedacht die Vernetzung, auch neue Raume fiir
das Gelingen bendtigen, oder es zumindest nahe legen, dass Raume
einen wesentlichen Anteil am Lernerfolg haben (kénnen). In meinem
Beitrag will ich deshalb Bildungs- und Lernprozesse anhand ihrer
raumlichen Potentiale und Voraussetzungen betrachten. Dazu stelle
ich im ersten Teil theoretische Betrachtungen an, welche den Status
Quo der aktuellen Debatte sowie deren Grenzen und mogliche Ursa-
chen ndher betrachtet. Im zweiten Teil werde ich diese theoretischen
Gedankenginge auf ein Praxisbeispiel beziehen, um sie, so hoffe ich,
besser veranschaulichen zu kénnen. Damit will ich insgesamt zeigen,
dass der Raumaspekt ein nicht zu unterschitzendes (und gleichzeitig
oftmals vernachladssigtes) Element in der heutigen Bildungsdebatte
darstellt und die Frage nach "analog" oder "digital" unter Umstdnden
irrefiihrend sein kann.

Bildung und Technik

Bildung spielt in der heutigen Gesellschaft eine zentrale Rolle. Die
Notwendigkeit und Wichtigkeit von Bildung lasst sich heutzutage
kaum geniigend hervorheben. Sie ist konstituierend fiir nahezu alle Ge-
sellschafts- und Lebensbereiche - ob aus 6konomischer, politischer
oder auch sozialer bzw. ethischer Sicht. Niemand kann sich ihr entzie-
hen. Daher ist es auch kaum verwunderlich, dass Bildungs- und Lern-
prozesse, sowie deren Konzepte und Theorien, immer wieder sehr
lebhaft, vielfaltig und oftmals auch kontrovers diskutiert werden. Im
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Zuge der Digitalisierung ist nun oft von Bildung 2.0 die Rede. "Die Zu-
kunft der Bildung ist digital." Mit dieser Aussage wird oftmals auch das
Versprechen transportiert, dass der digitale Raum mit seinen tech-
nischen Mdglichkeiten die Bildung revolutionieren und das Lernen in
Zukunft erheblich erleichtern und fiir alle Menschen zuganglich ma-
chen wird. Aber ist dieses Versprechen, so verlockend es auch klingen
mag, nicht ein wenig hoch gegriffen? Liegt der Schliissel zu gelingen-
den Bildungs- und Lernprozessen tatsachlich in den technischen Inno-
vationen der Digitalisierung? Oder spielen dabei unter Umstdnden
ganz andere Aspekte eine Rolle, und sind die Problematiken heutiger
Bildungskonzepte und -institutionen nicht wesentlich tiefer verwur-
zelt?

Abb. 13: Smart-Boards (der Firma Smart Technologies) stellen digitale Weiter-
entwicklungen des klassischen Whiteboards als "interaktive" Technologie dar. Der
didaktisch sinnvolle Einsatz von Smartboards ergibt sich jedoch nicht schon dadurch,
dass sie als technische Struktur und interaktiv in einigen Klassenzimmern oder auch
Vorlesungssdlen vorhanden sind. Inwiefern der Raum fiir einen sinnvollen Einsatz
eine Rolle spielen sollte, ist Thema meines Beitrags.

Bild: Kevin Jarrett - SMART Board in action
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Bereits anhand des Videos "FunStuff: Lernen in der Zukunft" beziiglich
des Einsatzes von Microsoft Produkten im Bereich der Bildung (vgl.
Tech Student Germany 2010), den wir im Rahmen unseres Kurses
analysiert haben, wird exemplarisch recht deutlich, dass die Technik
als grofier Problemléser prasentiert werden soll. Allerdings werden
dabei viele Faktoren aufder Acht gelassen, weshalb eine solche Art des
digitalen Lernens offensichtlich am eigentlichen Kern der Problematik
vorbeigeht. In diesem Beitrag mochte ich mich mit Lern- und Bil-
dungsprozessen aus der raumtheoretischen Perspektive heraus
genauer befassen. Hierfiir werde ich im ersten Teil zunédchst eine theo-
retische Annaherung vornehmen und auf die historischen Pfadabhédng-
igkeiten sowie den theoretischen Hintergrund des Raumbegriffs ndher
eingehen.

Ich mdchte mich diesem Themenkomplex aber zunachst liber den Be-
griff der Technik ndhern und damit mogliche Ursachen fiir den haufig
auftretenden Technikdeterminismus im Kontext der Lerndebatte auf-
zeigen. Anschliefend werde ich versuchen herauszuarbeiten, welche
Faktoren tatsdchlich entscheidend beim Lernprozess sind und was
Lernen an sich ausmacht. Denn hier zeigt sich meiner Ansicht nach,
dass Lern- und Bildungsprozesse zunichst einmal vo6llig unabhangig
von den Dimensionen ,analog” und ,digital“ zu betrachten sind. Daraus
folgernd stelle ich die These auf, dass die entscheidende Frage nicht
,analog“ oder ,digital lautet, sondern sich eine sinnvolle Mathetik
vielmehr nach dem Raum in seiner Beschaffenheit und seinen unter-
schiedlichen Dimensionen richten sollte. Darauthin méchte ich noch
ein paar mogliche Beispiele aufzdhlen, wie Lernen und Bildung in Zu-
kunft, meiner Ansicht nach, besonders gut gelingen kénnen.

Im zweiten Teil dieser Arbeit werde ich diese Uberlegungen auf eine
praktischere Ebene tiberfithren und anhand einer digitalen Lernplatt-
form exemplarisch die Probleme und Grenzen derzeitiger Bild-
ungskonzepte, sowie die Potentiale und Moglichkeiten ,Digitaler Bild-
ung“, anhand der Gestaltung der Lernplattform aufzuzeigen versuchen.
Dabei werde ich auch noch auf einen weiteren, meines Erachtens we-
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sentlichen, Aspekt des Lernens eingehen: die Grundbediirfnisse des
Menschen.

Pfadabhangigkeiten von Technik und Kultur

Aus technosoziologischer Sicht wird schnell klar, dass kein Weg an der
Technologie, und somit auch der Digitalisierung, vorbei fiihrt. Denn
zum einen sind Techniken weit mehr als Konstruktionen, Werkzeuge,
Maschinen. Sie sind

,zugleich auch soziale Konstruktionen der Mittel und Formen, wie in Gesell-
schaften gearbeitet, geforscht, kommuniziert und gelebt wird. [...] Es scheint
kein Feld sozialer Tdtigkeit zu geben, in dem Technik nicht vorkommt.” (Ram-
mert 2006, S. 6).

Hierzu zahlt also letztlich auch die Art und Weise wie gelernt wird.
Dementsprechend lasst sich der Begriff der Technik, vor allem in Form
eines Medieneinsatzes, auch nicht aus der Lerndebatte ausklammern.
An dieser Stelle zeigt sich auch schon ein erstes Problem in der The-
matik: Der Technikbegriff wird in der digitalen Lerndebatte haufig viel
zu verengt benutzt und lediglich auf die ,technischen Gerite“ redu-
ziert. Andererseits tritt der Begriff in dieser verengten Form sehr do-
minant auf und verdeckt dabei andere wichtige Faktoren des Lernens.
Wie kommt es dazu?

Hierzu hilft ein Rickblick auf die Entstehung des Schulsystems als
wesentliche offentliche Institution des Lernens. Dieses entstand zur
Zeit der Industrialisierung und wurde wesentlich durch die damaligen
okonomischen Bedarfe und Prinzipien beeinflusst und geformt. Das
zeigt sich sowohl in ihrer Architektur, als auch ihrer Organisation und
Methodik.20 All diese Einfliisse sind in der heutigen offentlichen Bil-
dungslandschaft offensichtlich immer noch tief verwurzelt - und doch
werden sie in der aktuellen Debatte meist iibersehen. Eine mogliche

20 Hierzu verweise ich auf folgenden dufierst sehenswerten Videobeitrag (ab Minute 6:30)
auf Basis eines Vortrags des Padagogen und Autors Sir Ken Robinson (RSA Animate 2010),
verfiigbar unter der URL https://www.youtube.com/watch?v=zDZFcDGpL4U.
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Ursache liegt in den Pfadabhangigkeiten technologischer Entwicklung-
en. Denn diese werden iiber verschiedene Weichenstellungen sel-
ektiert. Mit der Zeit verlieren sie dabei ihre Anschlussfahigkeit bzw.
Kompatibilitat beziiglich anderer technologischen Entwicklungen.

,Wirtschaftliche Strukturen, politische Machtbeziehungen oder kulturelle
Wertmuster kénnen als institutionelle Filter aus den vielen Technikvarianten
diejenigen auswdbhlen, die am ehesten an die vorhandenen technischen wie an-
deren gesellschaftlichen Umwelten angepasst und am leichtesten daran an-
schliefSbar sind (technische Kompatibilitit, Sozial- und Umweltvertrdglich-
keit)“ (Rammert 2006, S. 13).

Dadurch ergeben sich im Folgenden die Pfadabhangigkeiten:

,Denn eine einmal etablierte Technologie, die damit einhergehende industri-
elle Infrastruktur zu ihrer Produktion, die damit verbundenen neuen Berufe
und wissenschaftlichen Professionen, die darin investierten Interessen und die
darauf eingespielten Gewohnheiten der Entwickler und Nutzer unterstiitzen
sich wechselseitig und blockieren technische Alternativen, je weiter der Tech-
nikpfad beschritten worden ist” (Rammert 2006, S. 15).

Daher ist es auch kaum verwunderlich, dass im Schulkontext zum
Beispiel das Whiteboard an die Tafel angelehnt und Tablets angelehnt
an Schulhefte sind. Doch was macht Lernen im Kern aus? Und ist die
Frage ob dieses ,analog” oder ,digital” stattfindet dabei iberhaupt so
relevant, wie sie auf den ersten Blick in der aktuellen Debatte er-
scheint? Die entscheidenden Faktoren scheinen mir eher Architektur,
Organisation und Methodik zu sein - eben die Faktoren, die auch bei
der Entstehung des Schulsystems eine wesentliche Rolle spielten.

Der Raumbegriff

Die Architektur als relevanter Faktor fiir Bildungsprozesse scheint auf
den ersten Blick ein wenig weit hergeholt. Bei genauerer Betrachtung
des Raumbegriffs wird allerdings deutlich, warum dies nicht der Fall
ist. Den oben genannten Faktoren mochte ich mich deshalb iiber den
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Begriff des Raumes nahern und sie daran zu erldutern versuchen.
Selbstverstandlich lief3en sich besagte Faktoren auch anhand der zu-
grunde liegenden Bildungsideale und -vorstellungen diskutieren (z. B.
sokratisches oder platonisches Bildungsideal) - und auch dieser
Blickwinkel scheint mir enorm wichtig. Allerdings mochte ich mich in
diesem Beitrag auf den Raumbegriff konzentrieren, um das Thema
sinnvoll einzugrenzen und dartiber hinaus den Blick speziell fiir diese
Perspektive zu scharfen.

Room und Space

Der Raumbegriff 1asst sich sowohl auf metaphorischer (z.B. Spiel- oder
Freiraum) und nicht metaphorischer Ebene (z.B. Klassen oder Semi-
narraum) als auch aus architektonischer Sicht in der Begrifflichkeit des
gestalteten Raumes (Room) und zu gestaltenden Raumes (Space)
betrachten (vgl. Sesink 2014, S. 29ff).

Die Begriffe Room und Space spiegeln sich dabei in zwei padago-
gischen Bedeutungen des Raumbegriffs: Erstens kann ein Raum (auch
Zeit-Raum) ausgefiillt werden mit Dingen, Gegenstdnden und Tatig-
keiten. Zweitens kann ein Raum auch Platz zur freien Gestaltung und
Entwicklung schaffen:

,Das pddagogische Aquivalent dazu wdre die transitive Bedeutung des Wortes
,bilden”: jemandem etwas bei-bringen, Lerngegenstdinde prdsentieren; Lern-
zeit mit pddagogisch angeleiteten Tdtigkeiten ausfiillen. Die zweite
Bedeutung: Platz machen, sich zuriickziehen, also (Zeit-)Raum nicht fiillen,
sondern frei-geben, und ihr pddagogisches Aquivalent: Menschen Raum geben
fiir ihre Entwicklung aus eigenem Impuls (also fiir ,sich bilden” in intransitiver
Bedeutung) [...]" (Sesink 2014, S. 32).

Diese, auf den ersten Blick gegensitzlichen Bedeutungen, miissen
komplementédr gedacht werden. Denn hinter diesem Bedeutungspaar
stecken meines Erachtens die Prinzipien Autonomie und Kontrolle
bzw. Orientierung oder auch Eingrenzung. Der gestaltete Raum bietet
Orientierung und Eingrenzung, wahrend der zu gestaltende Raum Au-
tonomie schafft:

—
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,Im gestalteten Raum finden wir Bestimmungen wie Ndhe und Ferne, Oben
und Unten, Innen und AufSen, Objekte und Funktionen, Beziehungen und Isola-
tionen usw. vor. Im zu gestaltenden Raum miissen all diese Bestimmungen erst
noch getroffen werden. Der gestaltete Raum ist zu erkunden und zu rekonstru-
ieren; der zu gestaltende Raum ist (noch) leer und (erst) zu konstruieren. Der
gestaltete Raum bietet bestimmte begrenzte Méglichkeiten an; der zu gestal-
tende Raum fragt nach Méglichkeiten bzw. fordert auf, seine Méglichkeiten zu
bestimmen” (a.a.0., S. 32).

Beide Perspektiven sind fiir einen sinnvollen Bildungsprozess not-
wendig - auch aus dem Prinzip der Dialektik heraus:

,Ein Mensch entwickelt sich in Auseinandersetzung mit den Gegebenheiten der
Welt, in der Abarbeitung an ihren Widerstinden; Raum fiir Entwicklung ist
nicht denkbar ohne begrenzende, widerstindige Elemente, welche Realitdts-
bezug vermitteln; Bewegung ist immer nur relational zu etwas Unbewegtem
erfahrbar” (Sesink 2014, S. 33, zit. n. Bohme 2006, S. 126).

Hier kniipft zum Beispiel auch das Konzept der Raumaneignung an,
welches im deutschsprachigen Raum zuletzt durch Ulrich Deinet
(2014) mit einigen sehr lesenswerten Beitrdgen weiterentwickelt
worden ist. Bei Bildungsprozessen spielt also schon die grundsatzliche
architektonische Beschaffenheit der Raumlichkeiten eine nicht zu un-
terschatzende Rolle.

Der potentielle Raum

Auf metaphorischer Ebene lasst sich Raum auch als Aufden- und In-
nenwelt des Individuums betrachten:

4[] der Raum als sichtbares Objekt zweckgebundener Handlungen (Technik,
Architektur, Landschafts- und Stddteplanung) und der Raum als nichtge-
genstdndliche Vorstellung im Denken (Philosophie, Physik, Psychologie, Mathe-
matik)“ (Ludwig/Petersheim 2004, S. 3).
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Sowohl Innen- als auch Aufienwelt haben dabei wichtige Funktionen
inne. Die Innenwelt stellt unsere Bedirfnisse, Vorstellungen und Wiin-
sche dar. Sie kann als das ,Ich“ als unser Bewusstsein aufgefasst
werden ohne das wir, zumindest in dieser Form, nicht existieren konn-
ten. Die AufSenwelt in Form des sozialen Raumes gibt uns Orientierung,
Halt und Bestétigung:

,Im sozialen Raum begegnen wir uns als gemeinschaftliche ,Raum-Zeit-
Wesen” und konstruieren zugleich iiber zweckgebundenen Handlungen die
gemeinsame und geteilte Alltagswelt” (a.a.0., S. 4).

Die Schnittstelle zwischen diesen beiden Welten stellt nach Winnicott
der ,potentielle Raum“ dar:

,Der 'potentielle Raum' (Winnicott) beschreibt fiir die psychische Strukturie-
rung jenen dritten Bereich zwischen der intrapsychischen Realitdt, also der
Welt der subjektiven Vorstellungen, Wiinschen, Phantasien und Illusionen, und
der objektiven Realitdt einer dufSeren Welt, die unabhdngig vom Subjekt exis-
tiert. Gekennzeichnet durch seine Vermittlungsfunktion, als Zwischen-Raum
oder intermedidrer Raum, sind besondere Zugdnge der Technik dquivalent”
(a.a.0, S. 5).

Dieser ,potentielle Raum* stellt meiner Meinung nach den Kern bzw.
den Dreh- und Angelpunkt nahezu samtlicher Bildungsprozesse dar.
Ich wiirde ihn daher auch als ,Méglichkeitsraum” von Lern- und Bil-
dungsprozessen bezeichnen. Denn hier laufen die wesentlichen Be-
dingungen des Lernens zusammen:

,Im potentiellen Raum erschliefsen sich die Potentiale des Menschen wie auch
der Welt als wechselseitige Begegnung. Das Subjekt, das sich die Welt anhand
von Gegenstdnden aneignet und so lernend die Rdume 'bits of himself’
ausgestaltet, bildet so die 'Raum-Zeit des Individuellen Ichs' Giinstige Bed-
ingungen fiir diesen Prozess sind getragen von der Entwicklung eines Impulses
aus eigenem Wollen, dem Gefiihl des Gehaltenwerden und Haltens, der
Erfahrung von Zuriickhaltung im Gegensatz zum Ubergriff, der Entwicklung
eines Ubergangsbereichs und der Verkniipfung all dieser Elemente zu einem
abgeschlossenen Ganzen” (a.a.0., S. 5).
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In dieser Aussage stecken meines Erachtens alle Basiszutaten und
Grundvoraussetzungen eines gelungen Bildungsprozesses: Das Lernen
aus eigenem Antrieb, also eigenem Wollen der Lernenden, der Aus-
tausch im Kollektiv und die damit verbundenen Erfahrungen des sozia-
len Lernens (Gehaltenwerden und Halten, Zuriickhaltung und Uber-
griff), der Raum fiir Begegnung und Austausch (Ubergangsbereich)
sowie die Verkniipfung von Einzelheiten zu Zusammenhangen. Daraus
lassen sich konsequenterweise didaktische und padagogische
Schwerpunkte ableiten, wie zum Beispiel:

¢ die Kompetenzorientierung und die Ermoglichungsdidaktik (vgl.
Arnold/Erpenbeck 2016) durch ihre Subjektorientierung und
Fokussierung auf Zusammenhange,

¢ das Raumaneigungskonzept durch Aneignung von Gegenstinden
und Ausgestaltung von Raumen (vgl. Deinet 2014),

e das Stuhlkreis-Prinzip, welches die Aspekte des sozialen Lernens
und Begrifflichkeiten der Vulnerabilitit und Vernetzung (Ge-
haltenwerden und Halten, Zuriickhaltung und Ubergriff) betont
(vgl. Klier 2016),

e sowie das asthetisch-aistetische Lernen, welches die Sinnes-
wahrnehmung und die Rolle der Kiinste in Bezug auf den
Lernprozess verdeutlicht und dabei den potentiellen Raum aus
dsthetischer Sicht betrachtet, wie durch Hegel's Idee vom Schein
der Kunst deutlich wird: ,Deshalb ist das Sinnliche im Kunstwerk im
Vergleich mit dem unmittelbaren Dasein der Naturdinge zum blofSen
Schein erhoben, und das Kunstwerk steht in der Mitte zwischen der
unmittelbaren Sinnlichkeit und dem ideellen Gedanken” (Hegel zit. n.
Mattenklott 2012/2013).

Die digitalen bzw. technischen Mdglichkeiten kdnnen an dieser Stelle
als eine sinnvolle Erweiterung der didaktischen Methodiken im McLu-
han'schen (Wikipedia: Marshall McLuhan) Sinne zur Verbesserung und
Erganzung der Bildungsprozesse gesehen werden. Es stellt sich also
gar nicht die Frage ob ,analog”“ oder ,digital“. Vielmehr sollte der Fokus
auf der ,Raumfrage” bzw. dem ,potentiellen Raum“ liegen. Wenn sich
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sowohl analoge als auch digitale Bildungskonzepte an diesem orien-
tieren und anhand der dadurch entstehenden Kriterien geschickt und
sinnvoll miteinander kombiniert werden, dann konnen daraus, so
glaube ich, wirklich effektive Bildungsprozesse resultieren.

Maogliche Beispiele raumlicher Gestaltung

Ich mochte an dieser Stelle nur ein paar mogliche Beispiele anreif3en:

Ein Raum als Klassen- oder Seminarraum konnte bei der Bearbei-
tung vor allem abstrakter Themen viel stirker miteinbezogen
werden durch &dsthetisch-aistetische Herangehensweisen. So kénn-
ten zu eher abstrakten Themen wie Gerechtigkeit Collagen, kiinst-
lerische Rauminstallationen oder Theaterstiicke erstellt werden,
bei denen der Raum idealerweise mit dem Thema verschmilzt, so-
dass der Raum selbst zum thematischen Gegenstand des
Lernprozesses wird. Durch die sinnliche und raumliche Erfahrung
wird das Thema viel greifbarer (und somit auch be-greifbarer),
und die kreative Auseinandersetzung damit eroffnet leichter und
spielerischer neue Perspektiven und Losungsansatze. Hier konnten
auch digitale Medien auf verschiedenste Art und Weise zum
Einsatz kommen.

Ein weiteres Beispiel wére die Kombination von Lernen durch
Bewegung mit digitalen Medien. Unter der Voraussetzung einer
passenden Lernumgebung (geniigend Platz fiir Bewegung, keine
Hindernisse im Raum) kénnte Lernen durch Bewegung mithilfe
von VR-Technik kombiniert werden. Dies hétte den grofden Vorteil
raumlicher und zeitlicher Unabhéngigkeit, ohne dabei die Vorteile
von Bewegung beim Lernen aus dem Blick zu verlieren. Auch der
digitale Stuhlkreis stellt eine gelungene Kombination analogen und
digitalen Lernens dar und kann mit nutzungsoffener Anwen-
dungssoftware und in Kombination mit analogen Prasenzveran-
staltungen den Lernprozess entscheidend verbessern (vgl. Klier
2016).
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Die Moglichkeiten, diese unterschiedlichen Konzepte sowohl analog als
auch digital zu kombinieren, sind mannigfaltig und kénnten hier wahr-
scheinlich noch viele weitere Seiten fiillen. Auch an dieser Stelle wird
nochmals deutlich, dass es nicht um die Frage ,digital oder analog”
geht. In einem erweiterten Technikverstandnis stellen digitale Medien
in Bezug auf Bildung lediglich eine weitere Entwicklung kultureller
und sozialer Techniken des Lernens dar - wenngleich auch diesen ein
enormes Potential zur Revolutionierung von Bildungsprozessen inne-
wohnt. Allerdings bringt Technik allein eben noch keinen Fortschritt.
Es geht im Wesentlichen um die Art und Weise der Nutzung dieser.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass bei Bildungsprozessen - un-
abhdngig von analogen und digitalen Herangehensweisen - der Raum,
vor allem der potentielle Raum, eine entscheidende Rolle spielt. Diesen
gilt es aus padagogischer und didaktischer Sicht ins Zentrum zu riicken
und vor allem sichtbar zu machen, da er sonst in der Debatte unter-
zugehen droht. Zu hinterfragen ist also nicht der Sinn digitaler Elemen-
te in den Lernprozessen, sondern vielmehr die grundlegenden theo-
retischen Uberlegungen Kklassischer Bildungskonzepte, welche die
Rolle des Raumes oftmals straflich vernachlassigen oder falsch inter-
pretieren. Ein Patentrezept fiir gelungene Bildungsprozesse gibt es
dementsprechend auch nicht. Vielmehr kommt es auf die gelungene
Kombination der unterschiedlichen Konzepte, Techniken und
Werkzeuge im Hinblick auf den Raumbegriff an. Was heifst das nun fiir
die Praxis?

Relevanz fiir die Praxis — Reflexionen zum MOOCathon 2025

Ich mochte nun anhand meiner Reflexionen zum MOOCathon 2025
darstellen, welche Konsequenzen eine solche theoretische Annaherung
fir die Gestaltung von Bildungsprozessen in der Praxis haben kann.
Der MOOCathon 2025 setzte sich insbesondere mit Lern- und Bil-
dungsprozessen in Unternehmen auseinander und war in unterschied-
liche wochentlich wechselnde Themenschwerpunkte gegliedert, wel-
che jeweils von einem der teilnehmenden Unternehmen gestaltet
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worden sind.2! In diesen Reflexionen geht es mir vor allem darum
aufzuzeigen, dass eine reine ,Digitalisierung” von Bildungsprozessen
allein noch keine Losung fiir die Anliegen der unterschiedlichen An-
spruchsgruppen in den Unternehmen wie etwa HR oder L&D?? dar-
stellt. Vielmehr spielen der Umgang mit den jeweiligen Tools, sowie die
zugrunde liegenden Zielsetzungen eine zentrale Rolle bei der gelin-
genden Gestaltung von Bildungsprozessen. Dadurch soll abermals
aufgezeigt werden, dass sich gelingende Bildungsprozesse nicht nach
der Frage ,digital oder analog” richten, sondern ganz andere Kriterien
und Voraussetzungen zu beleuchten sind. Nur dann kann der Digitale
Raum sein Potential in Bezug auf Bildungsprozesse auch entfalten.

In den folgenden Uberlegungen beziehe ich mich, insbesondere im
ersten Teil, exemplarisch auf die Themenwoche der Firma Merck
(Woche 1). In diesem Rahmen mdchte ich auf zwei Punkte genauer
eingehen: Erstens, die auf der Plattform diskutierten Lernkonzepte
und die ihnen zugrunde liegenden Zielsetzungen. In diesem ersten Teil
mochte ich auch den Begriff des ,bediirfnisorientierten Lernens”
einfiihren. Zweitens, die Gestaltung und Navigation innerhalb der
Lernplattform und in Verbindung mit den weiteren Plattformen und
Sozialen Netzwerken. Dabei werde ich meine Betrachtungen im ersten
Teil aus der metaphorischen und im zweiten Teil aus der nicht-
metaphorischen Ebene der Raumperspektive heraus formulieren.

21 Dje einzelnen Unternehmen stellen sich und ihre Fragestellungen jeweils anfangs der
Woche vor. Diese werden dann im Laufe der Woche auf unterschiedlichen Plattformen

(z.B. Twitter, Facebook, Disqus) und in unterschiedlichen Formaten (z.B. Working-Out-
Loud) diskutiert, und die Ergebnisse am Freitag durch das Unternehmen zusammenge-
fasst und vorgestellt.

22 HR = Human Resources oder auch Personalentwicklung, L&D = Learning and Develop-
ment, je nach Auslegung auch Personalentwicklung.
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1. Lernkonzepte und die ihnen zugrunde liegenden Zielsetzung-
en

Bei den Diskussionen zu den ,neuen“ Lernkonzepten und Gestal-
tungsformen und -moéglichkeiten des Lernens ist mir insbesondere die
grundlegende Zielformulierung aufgefallen. Die Fragen, nach denen
sich die Diskussionen richteten, waren vor allem auf eine Leistungs-
und Selbstoptimierung der Lernenden ausgelegt. Es ging also vor allem
um die Frage: ,Wie konnen wir Lernprozesse optimieren und bei den
Beschiftigten eine Leistungssteigerung erzielen?“ Eine solche Ziel-
setzung ist sicherlich aus der Sicht von Unternehmen - insbesondere
wenn diese borsennotiert sind - nachvollziehbar. Ich glaube allerdings,
dass eine solche Zielsetzung im Vorfeld einer Diskussion dariiber ir-
refithrend sein kann und am Kern der Debatte vorbei zielt.

Wie die in der Diskussion haufig fallenden Schlagworte, beispielsweise
individuelles Lernen, kompetenzorientiert, Kollaboration, Lernbeglei-
ter*in statt Lehrende zeigen, miisste sich die Debatte eigentlich direkt
am Individuum selbst orientieren - sie sollte also mensch-zentriert
sein. Dies hatte zur Konsequenz, dass sich die Gestaltung von Lern-
prozessen am Menschen und seinen individuellen Bediirfnissen orien-
tieren konnte. Diese Bediirfnisse sind allerdings stets individuell und
kaum auf einen gemeinsamen Nenner zu bringen. Oder vielleicht doch?

2. Grundbediirfnisse und deren Bedeutung fiir das Lernen

Es gibt erwiesenermafien eine Reihe von Grundbediirfnissen, die jeder
Mensch hat. Diese wéren zum Beispiel Geborgenheit, Sicherheit, Frei-
heit, Veranderung, Verbundenheit, Anerkennung, etc. Sie variieren von
Modell zu Modell - als Orientierung konnen aber die Maslowsche
Bediirfnispyramide oder auch die Grundbediirfnisse nach dem Modell
der Gewaltfreien Kommunikation von Marshall Rosenberg dienen. Im
Sinne des ,potentiellen Raumes“ nach Winnicott (vgl. Ludwig/Peters-
heim 2004, S. 5) wdre es sinnvoll, und meiner Meinung nach fast schon
notwendig, dass sich die Gestaltung der Lernprozesse an den oben
genannten Grundbediirfnissen orientiert - dann ware die Debatte in
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der Folge auch tatsdchlich mensch-zentriert. Wenn nun aber im Vor-
feld die Zielsetzung der Leistungssteigerung und Optimierung instal-
liert wird, so gerat der Mensch selbst moglicherweise aus dem Blick-
feld. Denn diese Zielsetzung impliziert zum Beispiel, dass
,besseres Lernen” automatisch an eine Leistungssteigerung gekoppelt
ist und quasi mit dieser gleichgesetzt werden kann. Diese Sichtweise
lasst allerdings Faktoren wie Spaf, Erfiillung, Sinnbezug, und letztend-
lich auch die (abermals oft genannte und vielbeschworene) intrin-
sische Motivation zumindest ins zweite Glied riicken - wenn nicht
sogar ganz aufder Acht. Es ist zumindest dufderst fragwiirdig, ob der
Mensch sein Handeln grundsatzlich auf permanente Optimierung bzw.
Leistungssteigerung ausrichtet bzw. dieses sein primires Hand-
lungsziel ist.

Abb. 14: Es gibt im Bereich der Bildungsarbeit viele Methoden, die nur durch eine
entsprechende rdumliche Gestaltung funktionieren. Hier ein Beispiel, das auch the-
matisch passt, ndmlich das Zuordnen von Karten mit allgemein giiltigen menschlichen
Grundbediirfnissen im Rahmen eines Workshops. Das Bild zeigt die Bediirfnisse nach
diesem Konzept. Das ist an der Giraffe zu erkennen.

Bild: Andreas Bohnenstengel - Gewaltfreie Kommunikation nach Marshall Rosenberg
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Weitaus anerkannter ist dagegen die Vorstellung, dass der Mensch ein
schopferisches Wesen und ein Gemeinschaftswesen ist. Wollen wir al-
so wirklich unsere Lernprozesse verandern und ein ,gutes Lernen“
ermdglichen, dann miissen wir uns genau an diesen Gegebenheiten
orientieren. Die zu stellenden Fragen waren dann zum Beispiel:

e Wie kann ich Lern- oder Arbeitserfolge sichtbarer machen
(Anerkennung)? Der Working-Out-Loud-Zirkel kann hierfiir ein
gutes Beispiel sein.

e Wie kann ich den Lernraum so gestalten, dass er zum einen das
Gefiihl eines geschiitzten Raumes bietet (Sicherheit, Geborgenheit)
und zum anderen Raum zur freien Entfaltung (Freiheit) lasst?

¢ Wie kann ich Lernprozesse in Gruppen so gestalten, dass die Grup-
pen zusammenwachsen und die einzelnen Mitglieder Vertrauen
zueinander entwickeln?

All diese Grundbediirfnisse zeigen sich natiirlich auf je individuelle
Weise im Verhalten der Menschen. Sie sind aufderdem stark situa-
tionsabhdngig und teilweise auch widerspriichlich (z.B. Sicherheit -
Freiheit). Dieser Umstand macht das soziale Beziehungsgeflecht des
menschlichen Miteinanders unter anderem auch so komplex. Al-
lerdings kann und muss dieser Umstand einfach mit bedacht werden.
Dadurch kénnen die Lernsettings auch flexibler im Hinblick auf zu-
kiinftige Verdnderungen gestaltet werden.

Die Leistungssteigerung, sofern sie denn moéglich und auch sinnvoll ist,
ergibt sich dann meines Erachtens nach von allein - sie muss also erst
gar nicht im Vorfeld explizit formuliert werden. Andererseits kann sie,
wenn sie (wie geschehen) im Vorfeld als zentrales Ziel formuliert wird,
den Weg zu einem nachhaltig besseren und vor allem innovativeren
Lernen versperren. Sie kann dann dazu fithren, dass sich die Debatte
lediglich innerhalb der bisherigen Pfadabhadngigkeiten bewegt und
somit nicht entscheidend von der Stelle kommt. Dadurch wirkt dann
auch das Hantieren mit den oben genannten Schlagworten seltsam be-
liebig, abstrakt und austauschbar. Das liegt meiner Meinung nach auch
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daran, dass hier ein Grundparadigma bzw. eine Pfadabhdngigkeit die
Sicht entscheidend versperrt. Dieses lasst sich gut mit dem Sprichwort
,Konkurrenz belebt das Geschaft“ beschreiben. Das Konkurrenzdenken
ist in der heutigen Zeit eng mit dem Begriff der Leistung verschrankt.
Das zeigt unter anderem auch der dufierst ausgepragte Hang zum Leis-
tungsvergleich - welcher nicht nur in den klassischen Bildungsinstitu-
tionen der Schule allgegenwartig ist. Konkurrenz impliziert dadurch
automatisch in gewisser Weise ein Gegeneinander-Denken. Wenn wir
nun aber von Kollaboration reden und diese wirklich fordern wollen,
miissen wir die ,Konkurrenzbrille“ dringend beiseite legen. Denn Kol-
laboration baut grundsatzlich auf ein MITeinander auf - und eben
nicht auf ein GEGENeinander. Auch das Paradigma der permanenten
Optimierung muss hier unter Umstinden in Frage gestellt werden
(diirfen). Eine rein auf Optimierung zugeschnittene Debatte kann zur
Folge haben, dass, wie oben ausgefiihrt, wesentliche weitere Aspekte
verdeckt werden und man am Ende den vielzitierten Wald vor lauter
Baumen nicht mehr sieht.

Diese Kritik mag fiir manche moglicherweise etwas tiberzogen wirken.
Ich mochte sie allerdings lediglich als kritischen Denkanstof3 verstan-
den wissen. Viele Konzepte, wie zum Beispiel WOL oder die raumliche
Gestaltung des Innovationcenters des Merck-Konzerns, sind sicherlich
ein guter Schritt in die richtige Richtung. Ich glaube allerdings, dass
hier aufgrund der genannten Pfadabhangigkeiten noch viel Potential
im Verborgenen liegt und dariiber hinaus die Gefahr besteht, die zu-
nachst vielversprechenden Ansitze zugunsten alter Paradigmen an-
zupassen und letztendlich in ihrer Wirkung verpuffen zu lassen.

Bediirfnisorientierung als zentrales Ziel menschlicher Arbeits-
und Lernprozesse

Zusammenfassend stelle ich folgende These auf: Um ein tatsdchlich am
individuellen Menschen orientiertes Lernen zu ermdglichen, ist ein
Umdenken von einer Leistungsorientierung hin zu einer Bediirfnisori-
entierung gerade bei Lern- und auch Arbeitsprozessen erforderlich.
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Gegen diesen, zugegebenermafien radikal anmutenden, Gedanken lasst
sich einwenden, dass es gerade in Unternehmen nun mal explizit um
Leistung geht und wir in einer Gesellschaft leben, die sich in vielen Le-
bensbereichen iiber Leistung definiert. Hier zeigt sich allerdings
meines Erachtens die irrtimliche Grundannahme, dass der Mensch
von sich aus nicht gewillt sei Leistung zu bringen und dazu extern mo-
tiviert werden miisse.?3 Man konnte diese Grundannahme auch als eine
verdeckte Pfadabhangigkeit des Taylorismus betrachten. Unter einer
solchen Grundannahme koppelt sich das Streben nach Leistung
zwangslaufig vom Menschen ab und verkommt zum Selbstzweck. Eine
tatsachliche intrinsische Motivation kann hier nur Utopie bleiben.

Die eigentlichen Verhéltnisse stellen sich dagegen fast schon paradox
dar: Je weniger sich der Mensch am Ziel der Leistungssteigerung und
Optimierung orientiert, desto mehr kann er sein Potential, auch und
vor allem im Miteinander der Gemeinschaft, entfalten und eine
tatsachliche intrinsische Motivation fiir seine Ziele entwickeln - und
somit auch mehr leisten. Die Leistungssteigerung bzw. Optimierung ist
dabei dann weniger Selbstzweck, sondern vielmehr positive Neben-
folge der eigentlichen Zielsetzung - der Bediirfnisbefriedigung des
Menschen in seinem Handeln und Lernen. Das Entscheidende daran
ist: es hat auch immer eine rdaumliche Dimension. Mindestens den
eines "Ermoglichungsraumes". Das sollte eigentlich auch auf digitale
Plattformen tibertragen werden kénnen.

Die Gestaltung der Plattform

Ich gehe hier von meiner personlichen Wahrnehmung und Medien-
kompetenz aus, welche sich aber aufgrund des Anspruchs auf er-
weiterte Teilhabemdoglichkeiten fiir Alle meiner Ansicht nach gut ver-
allgemeinern lasst. Ich wiirde mich personlich zwar als nicht sonder-
lich technikaffin, aber doch einigermafien sicher bei der Navigation

23 Diese Grundannahme wird oft in den Diskussionen entsprechender Abteilungen von
Unternehmen zum Teil explizit gedufdert.
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durch den digitalen Raum einschatzen. Nach meiner Wahrnehmung
gestaltete sich die zentrale Website recht uniibersichtlich und die Navi-
gation auf dieser recht mithsam und wenig intuitiv. Auch wenn die
einzelnen Themen, Plattformen und Links auf der Startseite zusam-
mengefasst sind, so wirken sie auf mich ein wenig unstrukturiert und
teilweise vereinzelt. Ich habe mir daraufhin Gedanken gemacht, woran
das liegen konnte und bin zu folgendem Gedankengang gekommen.

Der Digitale Raum als abstraktes Raummuster

Die Website ist in ihrem Grunddesign relativ klassisch aufgebaut - es
gibt unterschiedliche Rubriken, Spalten, Links und viel Schrift. Nun ist
es so, dass der Mensch in seiner Orientierung grundsatzlich die Be-
zugsgrofden Raum und Zeit benoétigt — ohne diese ist keine Orientierung
moglich. Ein wesentliches Merkmal des digitalen Raums ist, dass diese
zwei Bezugsgrofien sich hier vollig anders gestalten bzw. vollig aus-
einanderfallen und sich in anderer Struktur wieder zusammensetzen.
Das macht die Wahrnehmung und Orientierung im digitalen Raum so
abstrakt, da sich hier Raum und Zeit nicht in ihrer gewohnten bzw.
bisher vertrauten Struktur zeigen. Dieser Umstand erfordert wiederum
hohe Abstraktionsleistungen der Individuen, um sich in dieser neuen
digitalen Landschaft zurecht zu finden. Ich méchte hier nun naher auf
die Bezugsgrofde Raum eingehen.

Auffillig ist, dass viele klassische Websites in ihrem Aufbau und ihrer
Gestaltung an das Medium der Zeitung erinnern. Dies mag vermutlich
daran liegen, dass sie in erster Linie Information sammeln, ordnen und
wiedergeben sollen. Hier fillt die Navigation leichter, da wir diesen
Aufbau im Kontext der Informationsbereitstellung durch klassische
Medien und Kulturtechniken bereits kennen und mit ihm vertraut sind.
Bei einer digitalen Plattform verhélt es sich allerdings anders. Sie hat
eine andere Zielsetzung und ist bereits durch den Begriff der ,Platt-
form“ aus einem stark raumlich bezogenen Kontext entlehnt. Allein der
Begriff der ,Plattform* fordert schon dazu auf, sich diese raumlich vor-
zustellen. Da die digitale Lernplattform allerdings im Aufbau eher an
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eine Zeitung als an einen greifbaren ,Lernort” erinnert, erfordert die
Navigation und Orientierung auf dieser eine erhohte Ab-
straktionsleistung. Es gibt sicherlich einige Menschen, vor allem unter
den Digital Natives, die sich in dieser neuen Struktur bereits gut
zurechtfinden. Allerdings empfinde ich diese weiterhin als wenig intui-
tiv. Ich glaube daher, dass es naheliegender wdare gerade eine
Lernplattform wie diese mehr an den vertrauten Raummustern zu ori-
entieren und mehr architektonische Elemente in die Gestaltung dieser
einzubauen. Das Tolle am digitalen Raum ist ja gerade, dass er nicht an
die physikalischen Gesetzmafiigkeiten der analogen Welt gebunden ist.
Hier bietet sich also eine ganze Fiille von Moéglichkeiten, von denen ich
zwei konkretisieren méchte.

Der Digitale Raum als vertrautes Raummuster

1. Mein erster Vorschlag dazu ware eine optische Gestaltung im Sinne
eines Stadtplans. Die Website konnte demnach wie der Lageplan
eines Campusgeldndes gestaltet werden, bei dem die verschie-
denen Baukomplexe zum Beispiel den jeweiligen Themen oder
auch ,Diskussionsarenen” zugeordnet werden koénnten und mit
entsprechenden Links und Informationen versehen werden konn-
ten. Dadurch konnten die zur Orientierung und Navigation er-
forderlichen Informationen nicht nur in Schrift-, sondern auch in
einer Raumform dargestellt werden. Damit waren sie weniger abs-
trakt. Die Plattform koénnte auch wie eine Art Haus gestaltet
werden, bei dem die Tiiren oder Fenster quasi den Ubergang bzw.
die Verbindung zu den anderen medialen Plattformen, wie Twitter
oder Facebook, darstellen.

2. Ein weitergehender und etwas visiondrer Vorschlag ware die
Kombination der Website mit einer Gaming-Engine (Stichwort:
Gamification). Die Plattform kénnte quasi wie ein Online-Rollen-
spiel gestaltet werden, bei dem die Teilnehmenden in Form eines
Charakters durch die Raumlichkeiten eines digitalen Campus navi-
gieren. Hier koénnte es dann digitale Diskussionsarenen mit unter-
schiedlichen Moglichkeiten der Kommunikation geben. So kénnte
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man sich beispielsweise an einen Thementisch setzen und mit an-
deren per Chat oder Skype diskutieren. Die so entstandenen
Diskussionen und Beitrage konnten tber eine digitale Bibliothek
jederzeit abrufbar und zum Beispiel kommentierbar sein oder
mithilfe einer Art Like-System bewertet werden.

Aus meiner Sicht kdmen dadurch mehrere Vorteile zum Tragen: Die
vertrauten Raumstrukturen konnten einerseits gewahrleisten, dass
sich die Teilnehmenden auf das Wesentliche, also die jeweiligen
Themen, konzentrieren kénnen und weniger Aufwand bei der Naviga-
tion betreiben miissen. Denn moglicherweise scheitern manche schon
an der Navigation und verlassen die Plattform unter Umstdnden frus-
triert. Dies wiirde andererseits wiederum die Teilhabemdoglichkeiten
aller erh6hen und die Plattform weiter 6ffnen. Durch die Besonderheit
des digitalen Raums konnen die Raumlichkeiten architektonisch na-
hezu vollig frei gestaltet werden. Es kann also eine ganze Menge aus-
probiert werden.

Dies konnte im Riickschluss wieder zu neuen Impulsen bei der Gestal-
tung von Lernorten im analogen Bereich fithren. Und es bleibt natiir-
lich der Vorteil, dass die Teilnehmenden sowohl raumlich als auch zeit-
lich unabhéngig voneinander miteinander in Austausch kommen - mit
dem Unterschied, dass die Lernumgebung greifbarer ist und wir uns,
zumindest in Form von Avataren, ein Stiick weit mehr als Personen be-
gegnen. Dieser stiarkere Bezug konnte sich wiederum verstiarkend auf
die Bildung sozialer Beziehungen auswirken. Selbstverstandlich ist der
technische Aufwand fiir ein solches Konzept enorm und die Umsetzung
mag daher ein wenig utopisch anmuten. Allerdings bin ich zuversicht-
lich, dass diese angesichts der momentanen technologischen Entwick-
lung schon bald eine realistische Moglichkeit darstellen kann.

Zusammenfassend sehe ich bei der Gestaltung digitaler Lernplattfor-
men noch eine Menge Potential, wovon ein zentrales in der optischen
Anpassung an dem Menschen vertraute analoge raumliche Muster und
Strukturen liegt. Diesen Ansatz fiihrt Julian Schréder im nachsten Bei-
trag weiter [— Virtuelle Bildungsraume]. Auch er wird einige konkrete
Vorschlédge diesbeziiglich machen.
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Virtuelle Bildungsraume. Eine perspektivische
Annaherung.

Julian Schréder

In meinem Beitrag fiihre ich weiter, was Mike Voigt mit seinen Ausfiih-
rungen vorbereitet hat [— Digitaler Raum]. Auch mir geht es um die
Betrachtung der Potentiale und Notwendigkeiten entsprechender digi-
taler Lern- und Bildungsrdume als ermdglichende Lernorte. Ich ndhere
mich diesem Anliegen perspektivisch durch die Analyse unserer
eigenen Beteiligung am Corporate Learning MOOC 2017 [— Unsere
Teilnahme]. Daraus leite ich auch einige konkrete Vorschlage ab.

Alles ist ein Lernort

Der Mensch lernt immer und tberall. Somit kann alles zum Lernort
werden. Sei es das Café, das Kino oder auch draufien im Wald oder in
der Straflenbahn. Sobald irgendwo gelernt wird, kann man von einem
Lernort sprechen. So hat beispielsweise Jean-Jaques Rousseau 1762 in
seinem Werk ,Emile oder iiber die Erziehung” die Natur als den ulti-
mativen Lernraum postuliert. Hierbei handelt es sich jedoch immer um
Formen informellen Lernens. Es geht im Folgenden jedoch nicht nur
um die Lernrdaume, sondern vielmehr auch um die Lehrrdume. Das
bedeutet, der Fokus liegt auf der Raumgestaltung in der institutionali-
sierten, formellen Bildung. Also auf den Ridumen, in denen formelle
Lehre stattfindet (vgl. Rohs 2010, S. 38ff). Als erstes erfolgt ein histori-
scher Abriss in Verbindung mit einem neueren Raummodell. Hieraus
wird die erste Perspektive auf den Raum gewonnen. Im Anschluss fol-
gen unterschiedlichste Sichtweisen auf den Raum. Nachfolgend wendet
sich der Blick auf virtuelle Lehrrdume unter der Frage: Welche
Raumperspektiven lassen sich in der Virtualitat wiederfinden?
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Der Raum aus physisch-architektonischer Sicht

Erste padagogische Uberlegungen zum Thema Bildungsraum,
Lernraum, Erziehungsraum begannen schon sehr friih, hatten jedoch
immer nur die Schulen im Fokus. Jegliches Nachdenken {iber den Raum
hat historisch immer das Klassenzimmer, den Schulraum im Blick. So-
mit ist nachfolgend als Raum immer der architektonische, physisch
erfahrbare Raum gemeint.
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Abb. 15: Dieses Bild eines Klassenzimmers stellte bereits als Comenius sein Werk ver-
offentlichte nichts Neues dar. Er orientiert sich beziiglich des Bildes an bereits beste-
henden Konzepten von Klassenzimmern. Neu ist hier jedoch, dass es sich um die erste
Abbildung eines Klassenzimmers handelt und Comenius eine Schule fiir Alle im Blick
hatte.
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Bild: Comenius - Schola

Das erste Grundmodell eines Schulraums wurde im 17. Jahrhundert
von Jan Amos Comenius (1592-1670) dargestellt. In seinem 1658
erschienen Werk "Orbis pictus” (bebildertes Lehrbuch) erschien ein
Holzschnitt und damit das erste Bild eines fiir Comenius prototypi-
schen Klassenzimmers. Zwar gab es bereits in der Antike Schulen und
somit auch Plane von Schulgebduden und Klassenrdumen. Neu ist an
den Ideen von Comenius jedoch, dass es sich um die erste Abbildung
eines Klassenzimmers handelt und Comenius dabei eine Schule fiir Alle
im Blick hat. Eine fiir die Zeit durchaus kithne Uberlegung, weil bis da-
to keine Madchen die Schule besuchen durften (vgl. Bilstein 2007, S.
97f).

"Zu erkennen ist, wie sehr es um Ubersichtlichkeit und eine sinnvolle Ordnung
geht, die sich im Visuellen wie im Akustischen realisiert und eine dufSerliche
Symbolisierung des angestrebten inneren Zustandes des Zéglings anbietet:
Wenn das Gebdude von seiner Anlage her dafiir sorgt, dass sie das Richtige
héren und das Richtige sehen - dann werden sie zu ordentlichen Menschen
werden" (Bilstein 2007, S. 101).

Es geht Comenius um das richtige Sehen und Horen der Kinder. Der
Fokus liegt auf der Lehrkraft, die die Kinder mit ihren visuellen und
auditiven Wahrnehmungen folgen sollten. Alle anderen, als stérend
empfundene Sinnesreize sollten, wenn moglich, beseitigt werden.
Betrachtet man heutzutage Klassenzimmer, so lasst sich erkennen,
dass sich dieses Bild seit tiber 300 Jahren wenig bis fast gar nicht ge-
andert hat. Die meisten Lernrdume sind nach wie vor audiovisuell aus-
gerichtet (Fokus auf Lehrkraft, Tafel, Projektor, etc.) und stérende
Reize sollen verhindert werden (Jalousien, Handyverbot, etc.) (vgl. Bil-
stein 2007, S. 97f).

Erste Bestrebungen eine neue Art von Raumlichkeiten zu konzipieren,
lassen sich erst in jlingster Zeit erkennen. Einige Schulen versuchen
eine andere Art von Schulrdumen zu prasentieren. So wie
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beispielsweise das fraktale Raumkonzept des Herforder Modells. Bei
diesem Modell wurde bewusst die Geschlossenheit von Raumen und
die damit verbundene Verhinderung storender Reize reflektiert.,Das
rdumliche (...) Verhdltnis von Offenheit und Geschlossenheit wird durch
die jeweiligen pddagogischen Zwecke bestimmt und ldsst sich je nach
Bedarf flexibel gestalten” (Buddensiek 2008, S. 513).
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124

——
f—



Abb. 16: Fraktale Lernrdume am Beispiel. Anhand obiger Abbildung wird deutlich,
dass bei diesem fraktalen Konzept die Lernrdume rund konzipiert wurden. Zusdtzlich
kénnen die Rdume flexibel genutzt werden, womit sie sich den pddagogischen Be-
darfen und Anforderungen anpassen kénnen.

Bild: Wilfried Buddensiek (2009), S. 7

Im Vergleich zum Lehrraum von Comenius lasst sich erkennen, dass
hier nicht nur eine architektonische Veranderung vorliegt, sondern
auch eine andere Ideologie. Es wurden verschiedenste Didaktiken
mitgedacht, die nicht nur audiovisuell ausgerichtet sind. Das Men-
schenbild hat sich auch gewandelt, es ist individualistischer geworden.
Es wird anerkannt, dass jeder Mensch unterschiedlich ist, auch was das
Lernen betrifft (vgl. Buddensiek 2008, S. 516f). Solche neuartigen
Raumkonzepte sind erst in jlingster Zeit entstanden. Sie besitzen des-
wegen immer einen Modellcharakter und stehen somit unter einem
Legitimationsdruck. Das neue Modell muss sich erst einmal beweisen.
Erst wenn bewiesen ist, dass sich mit einem neuen Modell das Lernen
und die Lehre verbessern ldsst, kann ein Konzept breitflichig in die
Bildungslandschaft Einzug erhalten. Ein Problem, welches an dieser
Stelle nur kurz angerissen werden soll, liegt darin, dass es dufderst
schwierig ist, den Erfolg eines neuen Konzeptes zu messen. Aus diesem
Grund sehen auch die meisten Lehr- und Lernrdume dem Comenischen
Klassenzimmer nach wie vor sehr dhnlich.

Der historische Ausblick ldsst sich zusammen mit dem neuartigen Her-
forder Modell folgend zusammenfassen:

Jeder padagogischen Raumgestaltung liegen ein spezielles Menschen-
bild, eine spezielle Pidagogik und eine spezielle Didaktik zu Grunde.

"In den Rdumen verdichten und sedimentieren sich auf diese Weise men-
talitdre Grunddispositionen, und umgekehrt lassen sich aus den jeweiligen
Raum-Arrangements auch die zugrunde liegenden Ideologien erkennen und
ableiten” (Bilstein 2007, S. 115).
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Alternativer Zugang: padagogische Architektur

"Die Entdeckung, dass pddagogische Prozesse in einem nicht unerheblichen
MafSe von der gebauten Umgebung beeinflusst und mitgeprdgt werden - im-
mer wieder wird in den einschldgigen Verdffentlichungen zustimmend die
Rede vom Raum als 'drittem Erzieher' zitiert” (Sesink 2014, S. 30).

Wenn der Raum als eine Art ,dritter Erzieher” fungiert, so wird die
Wichtigkeit des Raumes fiir die Padagogik impliziert. Werner Sesink
spricht auf Grund dieser Erkenntnis bei der Raumgestaltung von pa-
dagogischer Architektur. Er méchte damit die beiden voneinander ge-
trennten Theorie- und Praxisfelder Padagogik und Architektur zu-
sammenbringen und sieht im Raum das Bindeglied beider Stromungen
(vgl. Sesink 2014, S. 29f).

»Room* vs ,Space” bzw. ,,umgrenzter Raum“ vs. ,leerer Raum*

Im Englischen existieren zwei unterschiedliche Begriffe fiir den deut-
schen Begriff Raum, die sich beide auf die physisch-architektonische
Bedeutung beziehen: ,Room“ und ,Space”.

e Room lasst sich libersetzen als umgrenzter Raum und meint damit
alle generellen architektonischen Raume. Dieser Begriff ist somit
Deckungsgleich mit dem im ersten Kapitel verwendeten Raumbe-
griff.

e Space meint dementgegen den leeren Raum: den virtuellen Raum
(Cyberspace), den Weltraum und Ahnliches. Er gehért zum physi-
schen Raum, ist aber zugleich nicht greifbar.

Es handelt sich jedoch nicht um zwei verschiedene Raumarten,
sondern vielmehr um unterschiedliche, zusammengehdrende Perspek-
tiven (vgl. Sesink 2014, S. 31f).
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Padagogik als einrdumende Praxis

Um dieses Konzept zu verstehen, muss man sich als erstes die Dop-
peldeutigkeit des Verbes "einrdumen" verdeutlichen:

,[...] zum einen Dingen ihren Platz in einer rdumlichen 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 Posi-
tion) zurtickzieht" (Sesink 2014, S. 31).

1. Die erste Deutung lasst sich mit dem padagogischen Begriff "bil-
verkniipfen. Wie ein (Zeit-)Raum mit Gegenstdnden,
Tatigkeiten, etc. ausgefiillt wird, so werden im Bildungskontexten

den

Lerngegenstidnde prasentiert und Lernzeiten mit padagogischen
Tatigkeiten ausgefiillt.

2. Die zweite Bedeutung, Platz machen, ldsst sich logisch mit der Idee,
Menschen Raum geben fiir eigene Impulse zur Selbstentwicklung,
kombinieren.

Diese beiden Deutungen lassen sich auf den ersten Blick nicht
miteinander vereinbaren. Die Verkniipfung der beiden ist auch erst in
aktuelleren padagogischen Ansatzen zu erkennen (vgl. Sesink 2014, S.
31f). Frither wurde nur die erste Deutung gedacht (vgl. Kapitel 1). Aus
dieser Uberlegung erfolgen wiederum zwei unterschiedliche
miteinander verbundene Perspektiven auf den Raum: Der gestaltete
Raum und der zu gestaltende Raum.

,Im gestalteten Raum finden wir Bestimmungen wie Nédhe und Ferne, Oben
und Unten, Innen und AufSen, Objekte und Funktionen, Beziehungen und Isola-
tionen usw. vor. Im zu gestaltenden Raum miissen all diese Bestimmungen erst
noch getroffen werden. Der gestaltete Raum ist zu erkunden und zu rekonstru-
ieren; der zu gestaltende Raum ist (noch) leer und (erst) zu konstruieren. Der
gestaltete Raum bietet bestimmte begrenzte Méglichkeiten an; der zu gestal-
tende Raum fragt nach Méglichkeiten bzw. fordert auf, seine Méglichkeiten zu
bestimmen" (Sesink 2014, S. 32).
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Poietischer Raum

Menschen nehmen einen Raum nicht nur rein visuell wahr. Sie erfah-
ren durch ihre Sinne und ihre Korper die Stimmung, Aura oder Atmo-
sphire eines Raumes, was wiederum mit Gefiihlen verbunden wird.
Diese Dimension des Raumes wird aktuell viel diskutiert. Es wird
davon ausgegangen, dass diese Perspektive jedoch immer an den phy-
sischen Raum gekniipft ist. Es wird davon ausgegangen, dass sich diese
spezielle Atmosphare nicht allein visuell wahrnehmen lasst, sondern
eine korperlich Resonanz auslésen muss (vgl. Sesink 2014, S. 36f).
Spielt diese Perspektive somit bei Uberlegungen zum virtuellen Raum
iiberhaupt noch eine Rolle?

Potenzieller Raum

Hier handelt es sich um einen Raum, der zwar physisch existiert, aber
nur durch und mit der Phantasie existent wird. Deutlich wird das,
wenn man das Spiel von Kindern betrachtet. Dort wird beispielsweise
ein Ast als Gewehr verwendet. Das Kind benutz einen real ex-
istierenden Gegenstand, den Ast, und dndert durch seine Phantasie die
Funktion des Astes. Wichtig um einen potentiellen Raum zu gewahr-
leisten, ist das Zuriicknehmen der Erwachsenen. Wenn ein Erwachsen-
er dem Kind sagt, dass es sich aber nur um einen Ast handelt und der
auch nur als solcher zu verwenden ist, wird dadurch der potentielle
Raum verhindert (vgl. Sesink 2014, S. 39f). Auch an dieser Stelle stellt
sich die Frage der Relevanz dieser Perspektive fiir virtuelle Rdume.

Symbolischer Raum

Jeder Raum besitzt symbolische Macht. Jeder Raum enthalt eine Aus-
sage oder Botschaft. Damit miissen sich die Nutzenden des Raumes
auseinandersetzen. Ihr Verhalten und ihre Interaktion in diesem Raum
sind an die symbolische Kraft des Raumes gekoppelt (vgl. Sesink 2014,
S. 42).
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Raumkonzepte

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Begriff des Raumes sehr
vielfaltig ist. Es gibt nicht die eine Definition, sondern vielmehr unter-
schiedliche Perspektiven die zusammengedacht werden sollten.
Betrachtet man die Historie, so lasst sich erkennen, dass frither nur
eine Perspektive auf den Raum Beachtung erhielt. Aus diesem Grund
waren alle Uberlegungen zum Raum aus physisch-architektonischer
Sicht (vgl. Kapitel 1). Erst spater kamen mehrere Perspektiven dazu
(vgl. Kapitel 2).

Wie verandert sich der Raum nun durch die Virtualitdt? Welche Per-
spektive lasst sich im virtuellen Raum wiederfinden? Mit diesen Fra-
gen beschaftigt sich nachfolgendes Kapitel.

Eine Ubertragung auf den virtuellen Raum

Die Uberlegungen zum Raum als etwas, was es pidagogisch zu gestal-
ten gilt, erlebt durch die Digitalisierung eine Renaissance.

,Die Gestaltung des Raums als einer lernférderlichen Umgebung wird para-
doxerweise vielmehr in dem Moment zu einem Anliegen, in dem reale
Lernrdume zunehmen durch virtuelle Lernrdume abgelést oder zumindest
ergdnzt werden” (Sesink 2007, S. 51).

Es gibt selbstverstidndlich eine grofde Zahl unterschiedlich gestalteter
virtueller Raume. Im nachfolgenden werden die perspektivischen
Gedanken jedoch speziell auf MOOCs, also ,massive open online cours-
es“ libertragen, um den Rahmen dieses Beitrags nicht zu sprengen.
Zusatzlich halte ich es fiir sinnvoll, MOOCs genauer zu beleuchten, weil
wir im Rahmen des Kurses, in dessen Rahmen dieser Beitrag entstan-
den ist, an einem MOOC teilgenommen haben. MOOCs erhalten derzeit
eine sehr grofie Aufmerksamkeit. Im amerikanischen Raum haben sie
sich langst etabliert. Aber auch in Europa wird intensiv dartiber debat-
tiert. Zusatzlich entstehen immer mehr unterschiedliche Angebote (vgl.
Lackner/Kopp 2014, S. 174f).
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,Lehrveranstaltungen im virtuellen Raum, also Online-Lehrveranstaltungen
oder -Kurse, haben sich in Europa (noch) kaum durchgesetzt, wenngleich der
aus dem angloamerikanischen Raum stammende und vom Horizon Report
2013 als sich im Hochschulbereich kurzfristig etablierende Entwicklung identi-
fizierte Trend der MOOCs, also Massive Open Online Courses, oder anders ge-
sagt, (prinzipiell) offene Online-Kurse mit einer grofsen Anzahl an Teilneh-
menden, auch an europdischen Bildungsinstitutionen immer stdrker wahrge-
nommen wird” (Lackner/Kopp 2014, S. 175).

Prinzipiell kann von zwei verschiedenen MOOC Arten gesprochen
werden. Die cMOOCs beinhalten ein ,c“ fiir ,connectivism*, was im
deutschen so viel wie Konnektivismus bedeutet. Dahinter verbirgt sich
eine alternative Lerntheorie, die auf das Lernen und Lehren mit Hilfe
Datennetzen und Netzwerken basiert. Dem gegeniiber stehen die
sogenannten xMOOCs. Hierbei handelt es sich um Lehrveranstaltungen
mit einem starken Fokus auf den Einsatz von Videos. Diese werden auf
extra dafiir programmierten E-Learning Plattformen weltweit tiber das
Internet verfligbar gemacht. Das vorgelagerte ,x“ steht fiir ,extension”
und bezeichnet die Erweiterung der ,analogen” Lehre. Es handelt sich
um ein Relikt der Harvard University, die ergdnzende Online-Kurse in
ihrem Vorlesungsverzeichnis mit einem ,x“ kennzeichneten. Bei
xMOOCs handelt es sich um die haufigere Variante, weshalb im An-
schluss diese Art des MOOCs im Mittelpunkt steht. Didaktisch orien-
tieren sie sich an der klassischen universitiren Vorlesung (vgl. Leh-
mann 2013, S. 210f).

»,Das didaktische Design der xMOOCs ldsst jeden Avantgardismus des di-
daktischen Designs vermissen. Es ist weder konnektivistisch noch kon-
struktivistisch wie die modernistischen Theorienansdtze lauten. xMOOCs orien-
tieren sich am klassischen Stil der akademischen Ausbildung und prdmieren in
erster Linie die bekannte Unterrichtsmethode der Vorlesung, bei der es primdr
um einen Akt der Wissensdistribution geht” (Lehmann 2013, S. 210).

Wie lassen sich xMOOCs nun unter den eingangs prasentierten Per-
spektiven einordnen?
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Physisch-architektonischer xMOOC

Bei einem xMOOC kann natiirlich nicht von einem physischen Raum
gesprochen werden, da er sich komplett im Digitalen befindet. Somit
kann diese Perspektive nicht ausreichend berticksichtigt werden.
Durch die didaktische Vorlesungsorientierung wird jedoch deutlich,
dass sie sich zumindest durch ihre audiovisuelle Ausrichtung am his-
torischen Klassenzimmer orientieren. Unndtige Ablenkungen werden
zwar nicht prinzipiell verboten, aber als lernschadlich wahrgenommen
und sollten deswegen vermieden werden (vgl. Lehmann 2013, S. 210f).

xMOOC im Verhaltnis von ,Room*“ vs ,Space”

Der englische Begriff ,Room* lasst sich nicht auf den xMOOC beziehen,
weil es sich hierbei per Definition nur um physische Rdume handelt.
Ein xMOOC ist somit immer gleichzusetzen mit ,Space”. Der physische
Raum sollte jedoch auch nicht ganz aufder Acht gelassen werden, da die
Veranstaltung zwar online stattfindet, sich die Teilnehmenden jedoch
auch physisch in der Welt verorten. Uberall kénnen Menschen mit ih-
ren internetfihigen Endgerdten teilhaben. Aus diesem Grund steht
jede*r selbst in der Verantwortung sich dafiir einen individuell ge-
eigneten Lernraum auszusuchen oder vorzubereiten.

xMOOC als einraumende padagogische Praxis

Im xMOOC kann man sehr schon das Prinzip der einrdumenden pada-
gogischen Praxis nach Werner Sesink erkennen. Ein xMOOC ist beides:
Gestalteter Raum und noch zu gestaltender Raum. Die prasentierten
Videos werden vorbereitet und auf entsprechender Plattform hinter-
legt. Sie bilden damit die Grundlage des gestalteten Raumes. Im
dazugehorigem Forum befindet sich hingegen der zu gestaltende
Raum. Dort kénnen sich die Mitglieder frei entfalten. Es ist nicht
vorgegeben, was im Forum diskutiert oder besprochen wird. Er ist so-
mit vollkommen offen und nicht 16sungsorientiert. Somit existieren
diese beiden Perspektiven im xMOOC ergdnzend nebeneinander.
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Womit xMOOCs einen Weg gefunden haben, das Paradox der einrau-
menden Praxis aufzuheben und effektiv zu verbinden (vgl. Lehmann
2013, S. 214f).

Poietischer xMOOC

Wenn man davon ausgeht, dass die Aura, Atmosphare, 0.4. nur leiblich
wahrgenommen werden kann, dann spielt diese Perspektive bei
XxMOOCs gar keine Rolle mehr. Spannend wird diese Perspektive
jedoch dann wieder, wenn die virtuelle Realitdt weiter ausgebaut und
im Bildungsbereich Einzug halt. Ich denke ndmlich, dass es mit Hilfe
dieser Technologie durchaus moglich wird, eine spezielle Atmosphare
wahrzunehmen, obwohl man sich nur mit den auditiven und optischen
Sinnesorganen im virtuellen Realitdtsraum befindet. So wird beispiels-
weise jetzt schon Videospielen, die sich in der virtuellen Realitdt be-
finden, eine spiirbare Atmosphére zugesprochen (vgl. Kreitlow 2017).

Potenzieller xMOOC

Auf Grund dessen, dass der xMOOC nicht physisch existiert, kann ihm
kein potenzieller Raumcharakter zugesprochen werden. Ich denke
jedoch auch, dass diese Perspektive in naher Zukunft und mit Hilfe
neuester Virtual-Reality-Technologien wieder mehr Beachtung erhalt.

Symbolischer xMOOC

Jeder Raum besitzt symbolischen Gehalt. Das ist bei xMOOCs ebenso
der Fall. So kann der xMOOC beispielsweise symbolische Aussagen
iiber die Wichtigkeit, die Beliebtheit und Erfolgsversprechungen sug-
gerieren. So kann ein Kurs mit weit mehr als 100.000 Teilnehmenden
symbolisieren, dass es sich hierbei um einen besonders guten und be-
liebten Kurs handelt. Dieser Aspekt wird noch weiter verstarkt, wenn
namhafte Lehrpersonen Videos teilen oder der Kurs von einer renom-
mierten Bildungseinrichtung angeboten wird. Zusatzlich stecken im
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Akronym MOOC bereits verschiedene symbolhaltige Begriffe. So wird
beispielsweise der Begriff ,Open“ meist positiv assoziiert, was bereits
die Kursbezeichnung symbolhaft werden lasst (Schulmeister 2013, S.
19 ff).

Fazit xMOOC

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich in xMOOCs mehrere
Raumperspektiven wiederfinden lassen. Es wird deutlich, dass sich der
Raum im ,Space“ also im leeren Raum befindet. Aus diesem Grund las-
sen sich die Blickwinkel poietischer und potentieller Raum nicht auf
MOOCs tibertragen. Die Doppelperspektive gestalteter und zu gestal-
tender Raum wird im MOOC zusammengebracht und konsequent
umgesetzt. Der symbolische Raum findet sich auch im MOOC wieder.
Ich denke jedoch, dass diese Perspektive den meisten Akteur*innen,
die Kurse gestalten, nicht bewusst ist.

Der virtuelle Raum

Ich glaube, dass man auch bei Uberlegungen zum virtuellen (digitalen)
Raum vor allem verschiedene raumliche Perspektiven zusammen
denken muss. Ich habe oftmals das Gefiihl, dass dies nicht wirklich der
Fall ist und bei der Konstruktion von virtuellen Rdumen nahe an der
historischen Perspektive gearbeitet wird. Natiirlich nicht in einer phy-
sisch-architektonischen (,Room"“) sondern vielmehr in einer physisch-
architektonischen (,Space”) Perspektive. Die Konstrukteur*innen sind
freilich in diesem Fall nicht mehr Architekt*innen und Inge-
nieur*innen, sondern Programmierer*innen und Grafikdesigner*innen.
An dieser Stelle sollte meines Erachtens mehr transdisziplinir ge-
arbeitet werden, um eben alle Perspektiven mitzudenken und um da-
mit virtuelle Riume zu kreieren, in denen Lernen und Bildung erfolg-
reich gelingen kann.

Wichtig erscheinen mir auch folgende drei Vor-tiberlegungen:
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1. Welches Menschenbild habe ich bzw. nach welchem richte ich mei-
nen Raum aus?
Welche Padagogik liegt zugrunde?
Welche Art der Didaktik mochte ich verwenden?

Aktuell sehe ich eben keine wirkliche Verdnderung des Raumes, ob-
wohl sich hier durch die Digitalisierung viele neue (eventuell
kostengitinstigere) Moglichkeiten ergeben. Es wird jedoch meistens auf
das alte Konzept zuriickgegriffen und "nur" ein Perspektivwechsel
vollzogen. Die audiovisuelle Ausrichtung beispielsweise bleibt
bestehen.

Abschliefiend sehe ich eine Verdnderung vieler Blickwinkel und die
Erweiterung der physischen Raumperspektiven auf den virtuellen
Raum hin in der Weiterentwicklung von Virtual-Reality-Technologien.
In diesem Sinne bin und bleibe ich gespannt, was die Zukunft, vor al-
lem auch im digitalen Bildungsbereich, zu bieten hat. Den Faden dazu
nimmt im ndchsten Beitrag Eva von Peter auf [— Soziales Lernen], die
zu einer explorativen Reise in den Bereich des digitalen Lernens
einladt. Der Schwerpunkt ihrer Betrachtung liegt hierbei auf dem
Phanomen des sozialen Lernens.
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Mathetik



Soziales Lernen im digitalen Kontext -
Eine explorative Reise

Eva von Peter

Mit meinem Beitrag beginnt ein thematischer Wechsel. Bisher stand
die technologische und raumliche Seite digitaler Bildung im Fokus der
Betrachtung. Wie in den vorangegangenen Beitrdgen meiner Kommili-
tonen*innen [— Digitaler Raum][— Virtuelle Bildungsrdume] wieder-
holt festgestellt wurde, gelingt digitales Lernen nicht alleine aufgrund
der jeweiligen Verfiigbarkeit, Einrichtung oder Ausstattung, sei es
raumlicher, oder auch technischer Art. Hinzu kommen miissen immer
Uberlegungen, wie dieses Setting als Rahmenbedingung eines
vernilinftigen Lernkonzeptes das Konzept selbst verdndern muss, um
beispielsweise innovativ zu werden. Das gilt natiirlich auch fiir das
dabei meist genannte soziale Lernen. Um diese Seite zu entdecken,
mochte ich mich auf eine Reise begeben und Sie dazu herzlich einladen.

Die Reise beginnt

Kinder wollen die Welt entdecken und tun dies rund um die Uhr mit
jedem Schritt, mit jeder Sinneserfahrung und nicht zuletzt mit jedem
Spiel. Sie probieren Dinge einfach aus, erforschen und analysieren sie,
verifizieren und differenzieren sie nach ihren eigenen Vorstellungen,
ohne dass ihnen bewusst wird, was sie alles durch Fantasie und Neu-
gierde an Wissen und Fahigkeiten entwickeln. Dies geschieht einfach
nebenher und sie bilden sich unbewusst am laufenden Band fort, in
dem sie beispielsweise das Leben nachspielen und Aufgaben,
selbstbestimmt oder von Vorbildern adaptiert, bewaltigen. Sie kon-
struieren sich eine ,als-ob-Realitat" (Baer 2008, S. 155). Diese wird al-
lein durch die Vorstellungen und dem Drang Neues zu explorieren
eingerahmt. Das Spielen fordert von den Kindern aktives Einbringen
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und Eigeninitiative. Beides steht in standiger Wechselwirkung mit der
Umwelt.

Abb. 17: Fiir Kinder bilden spielen und lernen noch eine Einheit. Insbesondere das ge-
meinsame Spielen und Lernen spielt eine wichtige Rolle fiir den Wissensaufbau.

Bild: Usien - Open Streetlife Festival 2012 - Bauklotze spielende Kinder

Besonders hervorzuheben ist die Freiwilligkeit und der Prozess. Nicht
das Endprodukt oder der Ausgang des Spiels stehen im Vordergrund,
sondern es ist die Aktivitat an sich, die wichtig ist. Und zu guter Letzt
bereitet spielen ganz einfach Lust, Spaff und Freude, da es von an-
genehmen Gefiihlen begleitet wird (vgl. Baer 2008, S. 155f). In diesem
Zusammenhang sind Spielen und Lernen untrennbar miteinander ver-
bunden. Kurz und knapp ausgedriickt ist es ein selbstbestimmtes und
ganzheitliches Lernen, das mit emotionalem, kognitivem und phy-
sischem Krafteinsatz einhergeht.
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Mehr noch als alleine zu spielen, haben (nicht nur) Kinder das Bediirf-
nis nach Gemeinschaft, deren Funktion weit mehr ist als nur ein Refu-
gium von menschlicher Ndhe und emotionalem Austausch. Udo
Thiedeke versteht unter Gemeinschaft ,ein soziales Sinnsystem der
Kommunikation“ (2008, S. 48). In Anlehnung an Luhmann versteht er
darunter soziale Systeme, deren ,kommunikativer Zusammenhang
durch Identifikation von Gemeinsamkeiten produziert und durch die
Zurechnung von individuellen Mitgliedern sowie von deren Beitragen
auf Gemeinsamkeit reproduziert und sinnhaft reflektiert wird“
(Thiedeke 2008, S. 52). Eine Gemeinschaft benotigt aktiv einbringende
Mitglieder und eine Basis von Gemeinsamkeiten. Im Zusammenspiel
mit anderen entstehen so dufderst komplexe Kommunikations- und In-
teraktionsprozesse  und  manifestieren  gleichzeitig = weitere
Lernprozesse. Das Lernen wird zu einem vielfaltig miteinander ver-
flochtenen Prozess.Dies betont auch der UNESCO-Report. Die Archi-
tektur des Lernens wird durch die vier Saulen (I) Learning to know -
(II) Learning to do - (III) Learning to live together und (IV) Learning to
be gebildet. Die dritte Sdule beschreibt den Gemeinschaftsgedanken
naher:

»Learning to live together by developing and understanding of other people
and an appreciation of interdependence - carrying out joint projects and
learning to manage conflicts - in a spirit of respect for the values of pluralism,
mutual understanding and peace” (UNESCO 1996, S. 37).

Werden die vorangegangen Gedankenginge von Spielen, Lernen und
Gemeinschaft in Verbindung miteinander gesetzt, so eréffnet sich der
Blickwinkel auf das soziale Lernen.

Das mmb-Institut fiir Medien- und Kompetenzforschung befragte 68
Bildungsexpert*innen aus den Bereichen Schule, Ausbildung,
Hochschule und Weiterbildung iiber Vorstellungen, wie die Zukunft
des digitalen Lernes im Jahre 2025 aussehen konnte. Diese Studie
prognostiziert unter anderem, dass soziales und kollaboratives Lernen
die wichtigste didaktische Innovation darstellen wird (vgl. mmb-
Institut 2016, S. 3). An diese Voriiberlegungen kniipfe ich an, denn es
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gilt im weiteren Verlauf zu kldren, was sich hinter dem Begriff einer
didaktischen Innovation verbirgt, was unter sozialem Lernen
verstanden werden kann und welche Gestalt es in der digitalen Sphare
annimmt. Das versuche ich mit dem Beispiel des Mikro-blogging-
Dienstes Twitter zu skizzieren und zu hinterfragen. Schlussendlich soll
damit eine Basis geschaffen werden, um meine Frage zu beantworten,
ob es generell eine didaktische Innovation ist.

Zu beachten ist, dass auch in diesem Beitrag, genauso wie beim Spiel
an sich, der Lernprozess im Vordergrund steht. Er ist als eine Art
Lernreise mit moglichen Pfadabzweigungen zu verstehen und lasst
sich als explorativ beschreiben.

Station 1: Begriffsbestimmungen

1.1 Innovation

Bevor die Lernreise beginnt, ist zunadchst zu klaren, was allgemein un-
ter einer Innovation zu verstehen ist. Grundsatzlich ist es ein sehr un-
terschiedlich definierter und verwendeter Begriff. Entgegen der {ibli-
chen Vorstellungen beschranken sich Innovationen nicht nur auf rein
technoide Verstindnisse, sondern die Liste der Typologien ldsst sich
unentwegt fortsetzten. So gibt es in den Bereichen der Wirtschaft, der
Politik, der Kunst, der Religion ebenfalls Innovationen. Die Bereiche
kénnen als Ziele angesehen werden, die parallel zu einer weiteren
Stufe, den sog. Relationen, verlaufen. Hier eroffnen sich die Dimen-
sionen der Zeit, der Sache und des Sozialen. Das Vertraute und
Bewdhrte wird verdndert oder gar ganz ersetzt, es wird als neuwertig
angesehen und kann als regelbrechend beschrieben werden.

Damit sich Innovationen durchsetzen und eine Abkehr vom Ge-
wohnten moglich ist, miissen Veranderungen auf den drei Ebenen der
Semantik, der Pragmatik und der Grammatik erkenntlich werden (vgl.
Rammert 2010, S. 39). Mit anderen Worten: Das Neue muss als etwas
Gutes bewertet werden. Innovatives Handeln muss wiederholt sichtbar
werden und es werden Vorbilder benétigt, um neue Verhaltensweisen
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als durchaus machbar zu zeigen. Vorbilder sollen zum Nachmachen
einladen. Es geht um die Bewusstwerdung, dass es sich lohnt, das Alte
zu verandern. Zu guter Letzt werden verdnderte institutionelle
Spielregeln benétigt. Innovationen hinterfragen alte Denk-, Verhaltens-
und Machtmuster und sind mit Risiken und Unsicherheiten verbunden.
Je radikaler sie sind, desto hoher ist die Konfliktwahrscheinlichkeit
(vgl. Kropp 2015, S. 17).

Didaktische Innovationen werden von Gabi Reinmann-Rothmeier als
,Neuerungen der Organisation, der Inhalte und/oder Methoden des
Lehrens, die den vorangegangen Zustand der Wissensvermittlung
merklich verdndern und als Konsequenz auch einen Wandel der in-
tendierten Bildungs- und Lernprozesse bewirken® (2003, S. 11) defin-
iert. Mit anderen Worten: Eine didaktische Innovation zeichnet sich
dadurch aus, dass neue Antworten auf die Fragen ,was wird gelernt?“
und ,wie wird gelernt?“ gegeben werden und ob diese verankert sind.
Marianne Ulmann verweist darauf, dass didaktische Innovationen
keine radikale Verdnderung bewirken, sondern inkrementeller Natur
sind. Dabei geht es nicht nur um die Art der Innovation, sondern auch
um die Differenz der Verdanderung, die wahrgenommen wird und
schlieflich die Wirkung auf das Verhalten (vgl. Ulmann 2012, S. 28f).

Cathy Davidson attestiert unserer Gesellschaft ,attention blindness“
(2011, S. 3). Damit meint sie, dass wir uns zu sehr auf alte Muster und
Verhaltensweisen im Kontext des Lernens, die zu den Zeiten der Indu-
strialisierung als angemessen erschienen, konzentrieren und sogar
versteifen. Dabei verpassen wir uns auf den Wandel durch die Digitali-
sierung anzupassen. Sie schlagt folgendes Vorgehen vor: Zuerst ist es
notwendig die gegenwartigen Muster zu erkennen, um diese dann zu
verlernen. Und nur dann er6ffnet sich ein Moglichkeitsfenster, das uns
aufzeigt, was wir fiir unsere Gesellschaft brauchen und bisher vermisst
haben (vgl. Davidson 2011, S. 19).

141

——
| —



1.2 Soziales Lernen

Auf den ersten Blick erscheint die Beantwortung der Frage, was unter
sozialem Lernen zu verstehen ist, relativ einfach. Es hat - wie oben
bereits erwdhnt - irgendetwas mit Gemeinschaft zu tun. Bei naherer
Betrachtung zeigt sich allerdings eine starke unterschiedliche Ver-
wendbarkeit des Begriffs. In der psychologischen Literatur taucht der
Begriff in Verbindung mit den Arbeiten von Bandura auf. Er zeigte,
dass Lernen nicht nur reaktionar auf aufdere Reize stattfindet, sondern
vor allem durch Beobachtung des Verhaltens von Anderen und den
daraus ergebenen Konsequenzen. Menschen eignen sich Kompetenzen,
Werte und Verhalten durch Rollenvorbilder an. Sie lernen unterschie-
dliche Arten und Formen von Verhalten, wie z.B. Teilen, Aggression,
Kooperation und Ausgestaltung von sozialen Interaktionen. Damit eré-
ffnete Bandura eine Alternative zum Paradigma des Behaviorismus
und entwickelte die sozialkognitive Lerntheorie. Wahrend Vertreter
des Behaviorismus davon ausgehen, dass Menschen nur durch ein
direktes und zeitnahes Belohnungs- und Bestrafungssystem lernen,
sind Vertreter der sozialkognitiven Theorie der Ansicht, dass Men-
schen indirekt durch Beobachtung lernen (vgl. Kerres et al 2011, S. 2).

Die erste Anndherung an den Begriff des sozialen Lernens durch die
einleitenden Bemerkungen verweist darauf, dass es im Kontext von
Kommunikation stattfindet und in Verbindung mit der Entwicklung
des Sozialverhaltens steht. Darunter sind beispielsweise das Arbeiten
und Lernen in Teams, Empathiefahigkeit und das Austragen von Kon-
flikten auf friedvolle Art und Weise zu fassen. Dabei kann soziales Ler-
nen in Verbindung mit dem Erreichen bestimmter Lehrziele gebracht
werden. Die Lernenden sollen am Ende der Lerneinheit in der Lage
sein, beispielsweise besonders empathisch zu sein. Dieser Blickwinkel
erdffnet die Diskussion tber Didaktik - die Kunst des Lehrens. Al-
lerdings ist die Reichweite auf individuelles Lernen begrenzt. Diese
Ansicht ist vor allem in der deutschsprachigen Literatur vertreten (vgl.
Kerres et al 2011, S. 3). Gleichzeitig kann soziales Lernen fiir eine be-
stimmte Methode stehen, die dazu veranlasst, dass die Lernenden
zusammen arbeiten, um ein fachliches Ziel zu erreichen. Hier hat
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soziales Lernen eher instrumentellen Charakter in Form von reiner
Gruppenarbeit. Ein weiterer Aspekt kann sich auf das Lernen mit tech-
nischen Medien beziehen, die den kommunikativen Austausch und die
Zusammenarbeit fordern sollen. Dies ermoglichen beispielsweise
Wikis oder Programme fiir Videokonferenzen. Und zu guter Letzt kann
soziales Lernen als eine Variante der Lernorganisation verstanden
werden, bei der das Lernen in einem sozialen Kontext stattfindet und
der Austausch mit anderen Gleichgesinnten im Mittelpunkt steht (vgl.
Spannagel 2015). Dies setzt eine gewisse Anwesenheit der anderen
voraus (vgl. Kerres/Rehm 2015, S. 34). Dabei stehen Lerngruppen, ler-
nen in Grofigruppen, lernen in Gemeinschaft und soziales Lernen als
gesellschaftliche Teilhabe und Enkulturation als Varianten der Organi-
sation zur Verfiigung (vgl. Kerres et al 2017, S. 143ff).

Hervorzuheben ist die Sicht auf die Lernenden. Den Lernenden wird
eine aktive Rolle zugeteilt, die sich aus der Aufgabenstellung und der
Vernetzung zu den anderen ergibt. Der oder die Lernende ist kein pas-
siver Empfanger von Informationen. Es entsteht ein reziprokes Wech-
selspiel zwischen Kognition, Umwelt und Verhalten (vgl. Briggs 2015).
Die Betonung liegt also auf dem Stellenwert der Gemeinschaft, der ak-
tiven Interaktion zwischen den Lernenden und der Vernetzung unter
den Gleichgesinnten. Laut Wikipedia wird damit der Bereich des sozia-
len Lernens, der sich hauptsidchlich auf die Kompetenzbildung
fokussiert, liberschritten. Der Ansatz, der dariiber hinausgeht, wird So-
cial Learning genannt (vgl. Wikipedia: Social Learning). Fiir Saga Briggs
hat sich das soziale Lernen, welches von Bandura inspiriert wurde,
sehr stark weiterentwickelt, denn

,how, it’s an action-based concept, encouraging onging knowledge transfer
and connecting people in a way that makes learning enjoyable. And no, it’s not
just a product of social media, although it certainly makes use of it. The real
mission of social learning is to create “a culture of service” (Briggs 2015).

Briggs ist der Meinung, dass es die Kultur des Social Learning ist, die
alte Muster aufbricht und uns das zeigt, was wir bisher im Kontext von
Lernen vermisst haben, namlich das Einholen von Hilfe, die Riickmel-
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dungen von Gleichgesinnten und das alles fernab von Zwang und
Druck (vgl. Briggs 2015). Zusammengefasst heifdt dies fiir mich, dass
soziales Lernen ein weitgefasster und unterschiedlich interpretierba-
rer Begriff ist. Im weiteren Verlauf scheint es sinnvoll daher von Social
Learning zu sprechen und um die anfangs gestellte Frage zu beant-
worten, ist die Art und Weise der Lernorganisation noch ndher zu be-
trachten.

Station 2: Soziales Lernen in der digitalen Sphare

Wie kann social learning als solches im digitalen Raum genutzt
werden? Alexander Klier hat dies mit einem Beitrag {iber den digitalen
Stuhlkreis gezeigt (2016). Er arbeitete Gelingfaktoren fiir einen digi-
talen Transfer heraus. Der Kreis an sich begenget und begleitet uns im
alltaglichen Leben. Sei es der rituelle morgendliche Stuhlkreis im Kin-
dergarten, die einzelnen Freundeskreise auf den Pausenhoéfen, die
Teambesprechungen der Sportler vor einem Match oder ganz klassisch
bei Selbsthilfegruppen. Im analogen Setting ist der Stuhlkreis fiir Ale-
xander Klier ein Lerninstrument (nicht nur) fiir Seminare, das den
Lernenden Freirdume zur partizipativen Beteiligung gewahrt und auch
die Aktivitat der Einzelnen fordert. Das Besondere ist der Peer-to-Peer
Gedanke und der Dreh- und Angelpunkt eines funktionierenden Stuhl-
kreises. Alle Teilnehmenden, einschlief}lich der Seminarleitung, tau-
schen sich auf Augenhohe aus. Allein durch die Anordnung der Stiihle
wird der Kreis iiberschaubar und ermoglicht Blickkontakt unterei-
nander. Keiner ist im Kreis ausgeschlossen und alle sind gleichweit von
der Mitte entfernt. Dies impliziert, dass die Teilnehmenden durch ihre
Beitrage verstarkt sichtbar werden. Sichtbarkeit bedeutet auch, sich zu
offenbaren und sich nicht verstecken zu konnen. Dies schlief3t auch das
Erhalten von Feedback und Kritik mit ein. Dadurch wird Verletzbarkeit
erzeugt. Allerdings, und das ist der hervorzuhebende Aspekt, wird
beides von Peers erbracht, d.h. alle befinden sich in der gleichen Situ-
ation unter den gleichen Bedingungen und alle sind im gleichen Mafie
fir die Atmospdhre verantworltich. Peer-Lernen setzt weiterhin
voraus, dass die Teilnehmenden sich untereinander vernetzen und

144

=
| —



eine Beziehung zueinander aufbauen und pflegen. Die Kreisform un-
terstiitzt den Aufbau der Verbundenheit, denn es geht nicht mehr nur
primdr um das Erreichen eines individuellen Lernziels, sondern um
den Prozess der Vernetzung und der Gestaltung der Beziehungsebene
mit all ihren emotionalen Komponenten. Das Lerninstrument entfaltet
erst durch die Anwendung des Peer-to-Peer-Gedankens und mittels
des Empowerments der Lernenden sein volles Potential. Es handelt
sich um eine partizipative Art des Lernens mit Betonung auf Ei-
genstidndigkeit der Lernenden und der Gleichberechtigung aller (a.a.O.,
S. 10ff). Anzumerken ist, dass die Leitung die Grundlage zur Ausgestal-
tung und Intension des Stuhlkreises festlegt, gestaltet und vorlebt. Ein
Werkzeug, unabhingig ob es ein Lernwerkzeug ist oder ein anderes,
kann auf verschiedene Arten mit verschiedenen Zwecken benutzt
werden.

2.1 Online Communities

Das entsprechende digitale Gegenstiick zum Stuhlkreis ist eine Com-
munity. Sie ist interessen- oder themengebunden und zeichnet sich
dadurch aus, dass die Mitglieder iliber einen langeren Zeitraum hinweg
miteinander in Verbindung stehen. Sei es, dass sie kommunizieren,
kooperieren, Wissen und Erfahrungen austauschen und somit neues
Wissen schaffen und zuganglich machen. Dabei spielen drei Prinzipien
eine grofde Rolle: Kommunikation, Vulnerabilitdt und Vernetzung. Vul-
nerabilitit wird tber das Sichtbarwerden erzeugt. Auf Community-
Plattformen sind verschiedene Funktionen fiir soziale Interaktionen
und Kommunikationen implementiert. Darunter sind Social Media zu
verstehen, also eine Technologie in Form einer Software, die es den
Mitgliedern ermdoglicht, sich untereinander zu vernetzen, gegenseitig
zu kommunizieren und einen interaktiven Austausch von Informatio-
nen zu praktizieren. Im Deutschen kdnnte man wohl dazu ,Mitmach-
medien“ sagen. Im Endeffekt kann die Software social Learning did-
aktisch ermdglichen. Die Betonung liegt auf kann, sie muss es nicht von
Haus aus tun. So reicht es eben nicht aus, einfach ein Forum zur Ver-
fiigung zu stellen, eine ,throw-away“-Frage zu stellen oder die
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Teilnehmer dazu aufzufordern die Like-Buttons zu benutzen (vgl.
Blunden 2017). Social Learning soll nicht als ein weiterer Weg ver-
standen werden, um Inhalte zu vermitteln und uns auf Technologien zu
fokussieren. Sondern es geht darum, wie die Vernetzung und Kommu-
nikation ins Rollen gebracht werden kann - und eréffnet somit die Per-
spektive auf die Didaktik.

Als Beispiel ist hier Twitter zu nennen. Jane Hart veroffentlicht einmal
pro Jahr eine Rankingliste mit den 200 beliebtesten digitalen Lern-
werkzeugen und befragt tiber 500 Bildungsexperten und -expertinnen
aus 48 Landern. Auf Platz drei ist derzeit Twitter (vgl. Hart 2016).
Dabei ist Twitter mehr als nur der Zugang zu Informationen jeglicher
Art. Wie ist Twitter nun als Lernwerkzeug zu gebrauchen? Gelingt ein
Transfer der Prinzipien des analogen Stuhlkreises?

2.2 Twitter als Lernwerkzeug

Twitter ist ein globaler Kurznachrichtendienst, der es ermdglicht,
Kommunikation mit einer hohen Verfiigharkeit von Informationen und
Meinungsbildern zu vereinen - und das in Echtzeit. Es verzahnt pri-
vate, berufliche, institutionelle und unternehmensgebundene Nut-
zung. Bevor Twitter generell genutzt werden kann, ist das Erstellen des
Profils und das Auswahlen eines bestimmen Namens der erste Schritt.
Profile geben Informationen iiber die eigene Person preis und gleich-
zeitig gewahren sie Einblicke iiber andere Mitglieder. Dabei beschran-
ken sie sich nicht nur auf die Verdffentlichung personenbezogener
Daten, sondern durch das langerfristige Verfolgen eines Profils werden
Denk- und Handlungsmuster sichtbar. Kurzum: durch das Profil zeigt
sich eine Person der Welt, wie sie ist — sie kann fiir alle sichtbar wer-
den. Es spiegeln sich Einstellungen und Gedanken zu bestimmten
Themen wieder, aktuelle Tatigkeiten werden aufgezeigt und die
jeweilige Stimmung und emotionale Befindlichkeit wird mitgeteilt (vgl.
Pfaffenberger 2016, S. 111). Die Intensitit der Sichtbarkeit steigt mit
der Aktivitat.
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Bei Twitter ist die Profilfunktion auf das Wesentliche beschrankt, z.B.
werden keine verpflichtenden Angaben iiber Alter, Geschlecht und Na-
tionalitat verlangt (vgl. Pfaffenberger 2016, S. 113). Diese sind freiwil-
lig. Neben der knappen Angabe von Informationen {iber sich selbst,
einen individuell gestaltbaren Header und einem Profilbild gibt es die
Maoglichkeit, die besten Beitrage offentlich zu prasentieren - die sog.
Likes. Die wichtigste Funktion ist und bleibt der Name. Dieser erfiillt
primar die Funktion der Selbstdarstellung. Dabei bleibt offen, ob dies
dem biirgerlichen Namen entspricht oder ein erfundener eingegeben
wird. Generell ist zu beachten, dass die Gestaltung des virtuellen
Namens eine personliche Angelegenheit ist. Allgemein sind sie im In-
ternet als Nicknames bekannt. Soziologisch ist darunter die ,Vermogli-
chung individueller Individualisierung“ (Thiedeke 2008, S. 57) zu ver-
stehen. Diese gewahren Einblicke liber die jeweilige Person und ver-
mitteln auf symbolische Weise die Individualitat. Hieraus lassen sich
Neigungen, Interessen, Personlichkeitsmerkmale, Zugehorigkeiten
oder Kompetenzen ableiten. Je nach Kontext variieren sie und sind un-
terschiedlich gewichtet. Allerdings ist zu betonen, dass Nicknames mit
einer erheblichen Steuerungs- und Manipulationsfunktion einher
gehen konnen (vgl. Thiedeke 2008, S. 56).

Twitter fordert alle Nutzer dazu auf, sich mit doppeltem Namen an-
zumelden. Die Kennung (@Name) wird neben bzw. unter dem eigent-
lichen Namen angezeigt. Er muss nicht ibereinstimmen, dennoch ist es
Gang und Gebe den biirgerlichen Namen zu benutzen. Es geht bei Twit-
ter weniger um das camouflieren, sondern es ist wichtig, die eigene
Identitat auszuweisen. Daher wird die Verwendung des biirgerlichen
Namens bevorzugt, indem entweder der Gesamtname oder der Ruf-
name angeben wird (vgl. Gkoutzourelas 2015). Zu beachten ist hier,
dass die Wahl der Namensangaben einen unterschiedlichen Grad an
Anonymitat zuldsst. Eine relativ hohe Anonymitidt - die Benutzung
eines reinen fiktiven Namens - fordert einerseits ungezwungene Kon-
versationen. Andererseits senkt dies die Hemmschwelle fiir kritische
oder sozial unerwiinschte Mitteilungen (vgl. Pfaffenberger 2016, S.
112). Twitter bietet eine Funktionen, um die Richtigkeit der Nut-
zerdaten und -angaben zu liberpriifen. Mit dem blauen Symbol lassen
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sich Personen eindeutig identifizieren. Dies ist allerdings nur fiir einen
begrenzten Personenkreis verfiighar, der fiir das offentliche Interesse
bedeutsam ist (vgl. Twitter 2017). Die zweckgerichtete Nutzung be-
einflusst die Wahl des Nicknames. Wird Twitter in erster Linie
beruflich oder schulisch verwendet, ist die Wahrscheinlichkeit hoher,
den biirgerlichen Namen zu verwenden. Andererseits ist bei der
Namenseingabe nicht ersichtlich, dass dieser auch als Nickname fun-
giert (vgl. Gkoutzourelas 2015).

Neben dem erwahnten Sichtbarwerden durch das Profil und dem ver-
wendeten Namen, ist eine weitere spezielle Funktion verbunden, die
sog. @-Mention-Funktion. Einerseits ist der Name durch das @-Zei-
chen mit dem Profil der jeweiligen Person verlinkt und ebenso offent-
lich zugdnglich. Andererseits kann damit eine Konversation begonnen
werden. Die erwdhnte Person bekommt eine Nachricht, dass er oder
sie in einem Kurzbeitrag genannt wurde und kann sich an dem Aus-
tausch beteiligen (vgl. Diickert/Pape 2017). Die @-Mention-Funktion
gibt Auskunft tiber den Grad der Vernetzung der Nutzer und Nutzerin-
nen (vgl. Pfaffenberger 2016, S. 112). Damit ist es moglich, Twitter als
Netzwerk zu nutzen.

Bisher war nur von Beitrdgen die Rede. Twitter hat eine eigene Be-
zeichnung dafiir, namlich die sog. Tweets. In der Regel sind diese eher
kurz gehalten, da sie auf 280 Zeichen beschrankt sind und sie erfiillen
eine Doppelfunktion. Zum einen transportieren Tweets neben objek-
tiven Fakten auch subjektive Elemente, wie z.B. Meinungen und Emo-
tionen der jeweiligen Person. Zum anderen ist die Kiirze ein Vorteil fiir
das Lernen. Die Kunst ist es, das Gelernte und die Hauptaussagen kurz
und biindig zusammenzufassen und gleichzeitig fiir andere verstind-
lich zu machen. Das Wesentliche soll herausgearbeitet werden. In der
Schule wurden friiher Spickzettel zum effektiven Lernen geschrieben,
heute konnen es Tweets sein - mit dem Unterschied, dass diese nicht
versteckt werden, sondern fiir alle Interessierten sichtbar sind. Diese
Offentlichkeit trigt dazu bei, dass die Auseinandersetzung mit einem
Thema intensiviert wird, denn mit einer Auﬁerung auf Twitter expo-
niert man sich und unterzieht sich einem ,Test fiir das Gelernte” (Biir-
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ge 2014). Sowohl einzelne Tweets als auch ganze Konservationen sind
offentlich einsehbar und davon unabhdngig, ob man als Nutzer*in re-
gistriert ist (vgl. Pfaffenberger 2016, S. 111).

Tweets lassen sich nicht nur schreiben und veroéffentlichen, sondern
werden durch andere Mitglieder kommentiert, weitergeleitet, zitiert,
ergidnzt oder favorisiert. Die Aktionen der Anderen sind somit
gleichzusetzten mit direktem Feedback. Dabei stehen der Austausch
und die Vernetzung im Vordergrund. Tweets konnen sowohl Fragen
als auch Antworten beinhalten und treiben nicht nur das eigene Ler-
nen voran, sondern sie sind ein Beitrag zur Konservation und zur
Pflege von Kontakten der Community. Erleichtert wird dies durch die
Hashtagfunktion, die im Grunde dazu dient, bestimmte Inhalte,
Gedanken oder Ideen auffindbar zu machen und sich anzuschlief3en
(vgl. Diuickert/Pape 2017).Bei Twitter kann sich jeder und jede
anmelden. So ergibt sich die Méglichkeit Expert*innen zu Themenge-
bieten direkt zu fragen. Diese treten als Gleichgesinnte in Augenhdhe
in Erscheinung - eine hierarchische Rangordnung, wie wir sie aus der
Schule oder Hochschule kennen gibt es hier nicht.

Zusammengefasst heifst dies, dass Twitter als Lernwerkzeug eine
Umgebung schafft, in der Gleichgesinnte auf Augenhoéhe lernen kon-
nen, die Eigenstidndigkeit und das selbstorganisiert Lernen fordert und
die Kommunikation der Mitglieder fokussiert und gleichzeitig
verschiedene Beitrage mit Hilfe der Funktionen zur Vernetzung leistet.
Dabei kommt es auf die jeweilige Person selbst darauf an, in wie weit
sie sich beteiligt und sichtbar wird. Das passive Nutzen von Twitter
allein ist kein Garant dafiir, dass social Learning stattfindet. Es er-
fordert Eigeninitiative. Twitter bietet lediglich die Mdoglichkeit und
setzt Rahmenbedingungen fiir den Bildungsprozesse. Lern- und
Entwicklungschancen werden durch Sichtbarkeit angestofien. Sicht-
barkeit bedingt Verletzbarkeit und erzeugt im selben Atemzug Ver-
netzung. Twitter kann die Gelingfaktoren des digitalen Stuhlkreises
erfiillen.

Allerdings sind ein paar Aspekte kritisch zu hinterfragen, vor allem in
der Hinsicht der Verletzbarkeit, der Offentlichkeit und den daraus re-
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sultierenden Dynamiken. Das Einklinken in o6ffentliche Diskurse mit
Hilfe der Hashtag-Funktion kann negative Folgen mit sich bringen. So
sind die Nutzer nicht davor gewahrt, Opfer eines sog. Shitstorms zu
werden. Gleiches gilt fiir den potentiellen Wert der Nachrichten und
wie vertrauenswiirdige Quellen von Fake News unterschieden werden
konnen.

Mit den Worten von Briggs, also einer ,culture of service“ (2015), kann
Digitalisierung und das Benutzen von neuen Medien eine kulturelle
Revolution auslosen, die das ganze Leben umfasst. Digitalisierung
verandert unser Verhaltnis zu Wissen, Bildung und Lernen: ,Wir
miissen wissen, was wir wann, wo und wie finden kénnen, statt die In-
formation selbst zu besitzen” (Schmitt 2016, S. 197). Statt Faktenwis-
sen wird der Umgang mit den Daten und Informationen zur
Herausforderung aller Beteiligten.

Endstation: Ist das nun eine didaktische Innovation?

Die Nutzung digitaler Medien allein fithrt nicht automatisch hin zu bes-
seren Lernergebnissen, bietet aber die Chance, das Lernen und Lehren
anders zu gestalten (vgl. Kerres 2017). Digitale Tools und virtuelle
Bildungsraume erlauben ein Wiederaufgreifen der oben kurz skiz-
zierten Lernorganisation, bei der der Fokus auf den Lernenden liegt.
Eine didaktische Innovation baut auf den Fragen des ,Was und wie
wird gelernt?” auf. Dabei kann sich durch die Digitalisierung die Sicht
auf den Lernenden verdndern. Die Rolle dndert sich von Konsu-
mierenden hin zu Mitproduzierenden. Alle Menschen, die etwas zu
sagen haben, konnen sich in die Diskussion einklinken und einen Bei-
trag liefern. Twitter hat dafiir eigene Regeln und sogar ein eigenes
Vokabular. Die @-Mention-Funktion erlaubt es, sich mit den Personen
zu vernetzten und eine Konservation zu starten. Immer wenn diese
Funktion benutzt wird, wird die erwahnte Person dartber informiert -
es ist quasi eine Einladung. Die andere vielleicht auch spannendere
Funktion ist das Hashtaggen. Sie ordnet und biindelt die Beitrage und
Themen.
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Das Tolle allerdings ist, dass mit nur einem Klick sich iiber Grenzen
hinweg ausgetauscht werden kann. Dabei konnen diese sowohl Zeit
und Raum tiberschreiten, als auch Hierarchieebenen. Via Hashtags las-
sen sich neue Twitterer finden, die die Interessen teilen. Genauso ma-
nifestieren sich verschiedene Meinungen, Blickwinkel und Impulse auf
Basis der eigenen Interessen und es wird moglich tiber den Diskurs
iiber den eigenen Tellerrand hinauszusehen und Neues zu entdecken.
Somit steigt die Bedeutung der Gemeinschaft und Kollaboration und
Vernetzung gelten als Schlagworter des digitalen Lernens. Vernetzung
bedeutet Wissensaufbau, Austausch, Distribution und in gewisser Art
und Weise Zusammenarbeit - ohne dass ein duflerer Druck dahinter
stehen muss. Neben dieser Nutzung von Twitter, kann es eine Quelle
fiir Feedback sein. Eigene Ideen und Ansichten werden auf die Probe
gestellt und durch weitere gleichgestellte Twitterer bzgl. Qualitat und
Inhalt bewertet. Genau das sind die Regeln des Internets: Sicht-
barwerden und Selbstprdsentation bei gleichzeitigem o6ffentlichen
Feedback. Es gehort zu unserem Leben mittlerer Weile dazu.

Vernetzung geht mit vielen Aspekten einher und stellt unsere Lern-
und Bildungstraditionen auf den Kopf. Vernetzung hinterfragt das Top-
Down-Prinzip: Unterschiede und Diversititen l6sen das Problem -
nicht die Vereinheitlichung der Lerninhalte von irgendwelchen Bil-
dungsexpert*innen. Sie bietet ein Repertoire an Antworten fiir Fragen,
nicht Expert*innen und Formalien entscheiden dariiber, was richtig
und falsch ist. Die Lernenden entscheiden selbst. Es ist der Austausch,
der zum Ergebnis fithren kann - nicht das gezielte Lernen auf einen
Test. Gleichzeitig ist Gemeinschaftlichkeit ein Teil des Lernprozesses.
Die Haltung ,Keiner ist besser als der andere” wird transportiert und
egal wie viel Expertenwissen in uns steckt, wir koénnen nur durch das
Teilen von Ansichten lernen und die Loésung im partizipativen Prozess
finden. Mal so ganz nebenbei bemerkt, eréffnet das eben Gesagte einen
Blickwinkel, durch den das vernetzte Lernen immer wichtiger er-
scheint, denn in der Arbeitswelt werden immer mehr Arbeiten und Ar-
beitsformen durch Maschinen ersetzt oder an andere Linder geout-
sourced. Kreatives Denken, also in vielen Wegen denken und mit vielen
Gleichgesinnten, kann (noch) kein Computer tibernehmen.
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Um auf die anfangs gestellte Frage zuriickzukommen, ob soziales und
kollaboratives Lernen die wichtigste didaktische Innovation sein wird,
lasst sich folgendes sagen: Das Internet verandert unser Verstandnis
von Wissen, Bildung und Lernen radikal. Als Revolution kann die Ver-
dnderung der Hierarchie, sozusagen ein hierarchieloser Gemein-
schaftsgeist, angesehen werden. Alle, egal ob auf dem Level von An-
fanger*inen, Fortgeschrittenen oder Expert*innen, teilen und erwei-
tern ihr Wissen auf Augenhohe. Die Rolle der Lehrenden verdndert
sich hin zu einer begleitenden und gibt den Rahmen vor. Das geht iiber
eine blofie technische Betreuung sehr wohl hinaus. Online-Com-
munities erlauben dartiber neu zu debattieren wie das Verhéltnis
zwischen Zwang und Autonomie, zwischen Selbst- und Fremdbe-
stimmtheit neu austariert werden kann. Das Entstehen und Fort-
bestehen von Communities kann als Synonym fiir die Abkehr tradi-
tioneller Bildungsorganisation gesehen werden. Erst durch die Digitali-
sierung hat die natiirliche Neugierde, und somit der Drang etwas zu
Lernen, einen Weg gefunden sich erneut in Gemeinschaft und Partizi-
pation zu entfalten. Es geht nicht darum, das zu lernen, was einem
fremdbestimmt vorgegeben wird, sondern Strukturen zu schaffen und
auf dieser Basis aufbauen und Lernen wachsen lassen.

Offenheit, Partizipation und Peer-Lernen sind dabei nicht nur Prin-
zipien, die alleine Twitter vorbehalten sind. Auch digitale Plattformen
ermoglichen zu einem erheblichen Teil diese Ideen, genauso wie sie sie
umgekehrt voraussetzen, um im Sinne von digitalen Lernmoglichkeit-
en innovativ eingesetzt zu werden. Damit setzt sich der nachfolgende
Beitrag von Svenja Kleinz [— Kollektive Intelligenz] auseinander.
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Kollektive Intelligenz im digitalen Handlungsraum

Svenja Kleinz

Mit diesem Beitrag kniipfe ich an die Einfithrung von Eva von Peter an
[- Soziales Lernen]. Spezieller will ich einen Uberblick iiber die Zu-
und Durchlassigkeit von Onlineplattformen beziiglich unterschiedli-
cher Meinungen, Ideen, Gedankengangen und Vorschldgen geben. Hier
liegt meine Aufmerksamkeit auf dem Zugang zu den Plattformen und
die Zulassigkeit von neuen Denkmodellen, um die kollektive Intelligenz
fiir digitales Lernen nutzen zu kénnen. Ich will diskutieren, inwieweit
die Offnung von digitalen Lernplattformen iiber Organisations- und
Klassenraumgrenzen hinaus mdglich ist und welche anderen Ein-
schrankungen sich mdglicherweise daraus entwickeln oder von vorn-
herein zu beachten sind.

Im ersten Schritt will ich einen Uberblick der verschiedenen zu
bertcksichtigenden Handlungsfelder geben. Im Anschluss daran werde
ich die Begriffe Lerngruppe, gemeinsames Lernen und Konnektivismus
betrachten, um einen Einblick in die aktuellen Begriffe der digitalen
Lehre zu erlangen. Nachfolgend wird der MOOCathon 2017 kurz
vorgestellt und anhand von zwei Beispielen, der Unternehmen Merck
sowie Viessmann, deren Frage-stellungen beleuchtet.2* Um die Frage
nach der Wissensgenerierung genauer zu betrachten, werde ich unter
Punkt 4 das Interview mit Rolf Arnold und John Erpenbeck zum Thema
,Wissen ist keine Kompetenz“ (2016) diskutieren. Abschlieflend er-
folgt eine Zusammenfassung des Themas. Hier werde ich speziell
diskutieren, welche Herausforderungen der Weiterbildung im digitalen
Handlungsraum bevorstehen.

24 Die Firmen Merck und Viessmann waren die Gestalter der beiden Themenwochen, die
wir gemeinsam als Seminar bzw. Blended-Learning Kurs aktiv mitgemacht haben.
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1. Eintritt gestattet — der digitale Lehrraum

Digitale Medien finden in der Lehre immer mehr Einsatz. Man arbeitet
mit Hochdruck an neuer Software und entsprechenden Tools, um die
bestmoégliche Integration in die Lehre zu ermoglichen. Aktuell ist
jedoch noch keine optimale Losung in Sichtweite, weil noch keine
Einigkeit tiber die Digitalisierung im Bildungssektor herrscht. Die Fra-
gen nach der tatséchlichen Integration von digitalen Handlungsrdaumen
und der Vereinheitlichung im Unterrichtsgeschehen sind noch nicht
allgemeinverbindlich geklart. Fiir die Gestaltung des Wandels im
Bereich der Bildung habe ich fiinf Handlungsfelder fiir die weiteren
Uberlegungen der Integration digitaler Lernanwendungen identifiziert,
die im Folgenden beschrieben werden.

1.1 Padagogische Herausforderungen

Digitale Medien alleine sind nicht die Losung. Die padagogische Be-
treuung spielt weiterhin eine ernstzunehmende Rolle in der Weiter-
bildung. Die Begleitung durch Lehrende, als Unterstiitzung fiir die
selbstorganisierte Weiterentwicklung der Lernenden, behdlt ihre
Bedeutung. Von der Digitalisierung der Lehre erwartet man sich unter
anderem, die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen beziehungsweise der
Student*innen zuriickzugewinnen und eine Mdglichkeit die virtuelle
Welt in die Lehre zu integrieren. Diverse Untersuchungen haben Be-
firworter und Zweifler hervorgebracht. Nach Kerres (2017) haben di-
gitale Lern- und Lehrangebote nur einen geringen Effekt auf Lerner-
folge, aber sie konnen die Kompetenzentwicklung in Bereichen der
Problemlésung, Selbstlernkompetenz und Teamfahigkeit unterstiitzen.

Wichtiger als die technischen Moglichkeiten der einzelnen Anwen-
dungen erscheint mir deshalb die Art der Integration von digitalen
Lehrangeboten. ,Wenn Formen des Lernens eingefiihrt werden sollen,
die eine andere Lernkultur beinhalten, dann ist dies als umfassenderer
Change-Prozess zu verstehen, der viele Akteure im Feld einbeziehen
muss und den wir als gemeinsamen Lernprozess der Akteure reflek-
tiert gestalten sollten.” (Kerres 2017). Es muss somit ein Weg gefunden
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werden, wie der Nutzen der neuen Medien mit den allgemeinen Bild-
ungserwartungen kombiniert werden kann und so eine Synthese er-
moglicht wird. ,Nicht die Briiche zwischen den Elementen der alten
Ordnung stehen im Vordergrund, sondern deren Synthese in der
Gegenwart“ (Dobusch 2016). Die Padagogik und Didaktik steht somit
vor der Herausforderung neue Lehrformate zu entwickeln. Erst dann
steht ein Prozess bevor, der die Lehre transformieren wird.

1.2 Zugang fiir alle

Gibt es Zugangsvoraussetzungen und wenn ja wer legt sie wie fest?
Wie konnen und sollen sie tberpriift werden? Diese Fragen fithren
mich zu der Uberlegung, ob fehlende Barrieren fiir den digitalen Lehr-
raum forderlich sind. Der Wandel zur Digitalisierung des Handlungs-
raums geschieht nicht grundlos. Visiondre sehen darin unter anderem
die Chance auf die bewusste Einflussnahme zukiinftiger Herausforde-
rungen. Bodekaer (2015) betont die Notwendigkeit, alles vorhandene
Wissen einzubeziehen, um den Zukunftsproblemen, welchen wir ent-
gegensehen, begegnen zu konnen. Eine der Herausforderung ist ohne
Zweifel die, dass

,[...] mehr Menschen lernen kénnen, was sie lernen wollen oder sollen, um ihre
Veranlagungen zu entwickeln, sich in die Gesellschaft zu integrieren oder am
Erwerbsleben teilhaben zu kénnen [...]“ (Schrader 2017).

Neben dem offen wirkenden Zugang zeichnet sich so ein Bild von
Online-Lernplattformen ab, welche grofie Moglichkeiten bieten, sich
mit dem eigenen Wissen an Diskursen und Fragestellungen zu beteili-
gen. Im virtuellen Labor bei Bodekaer (2015) kann sich theoretisch je-
der ausbilden, experimentieren und einbringen. Die Vorstellung, durch
eine solche Offnung eine ziindende Idee zu finden, welche die Welt ret-
ten oder bisherige Probleme l6sen kann, wird greifbarer. Die Vision
der digitalen Offnung, zur Generierung von neuem Wissen klingt dur-
chaus einleuchtend. Allerdings: je genauer man diese Vision durch-

155

——
| —



denkt und Beispiele in der Praxis sucht, desto mehr offene Fragen be-
gegnen einem. Tatsachliche Barrieren kénnen an konkreten Beispielen
dargelegt werden. ,Die exkludierende Offenheit von Communities wie
Wikipedia oder Freier Software lassen griféen“ (Dobusch 2016). Ne-
ben den noch nutzerunfreundlichen Oberflachen ist die Information

iiber das Vorhandensein eben solcher Plattformen noch nicht bis in je-
den Winkel vorgedrungen.

Abb. 18: Digitale Plattformen bieten véllig neue Méglichkeiten der Beteiligung an
Lernprozessen und des Zugangs zu Wissen. Dieses Bild entstand einer besonderen
Form digitalen Lernens, ndmlich der Méglichkeit, iiber eine sogenannte virtuelle Re-
alitdit eigenstdndig zu experimentieren und zu forschen. Entscheidend bleibt aber
auch in diesem Kontext, die Erkenntnisse kritisch mit anderen auszutauschen und zu
reflektieren. Das betont auch Michael Bodekaer in seinem sehenswerten TED-Talk,
von dem dieser Screenshot stammt.

Bild: Bodekaer (2015): Screenshot aus dem TED-Talk

1.3 Offenheit fiir neues Wissen

Geht man davon aus, dass sehr viele Personen Zugang zu den Lern-
plattformen haben kénnen und man auf eine grofie Masse an Wissen
zurlickgreifen kann, stellt sich nun die Frage, wie das erarbeitete Wis-
sen von der digitalen Welt in die 6ffentliche Wirklichkeit ibersetzt
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beziehungsweise umgesetzt werden kann. Dazu miissten sich die
Entscheider im Bereich der Lehrangebote dem Wissen 6ffnen, mit dem
sie nun konfrontiert werden. Neben der Umsetzung muss auch eine
Vertrauenskultur angeboten werden, in der man sich und seine Ideen
gerne mitteilt (vgl. Klier 2016). Eine Hauptaufgabe der Erziehung und
Padagogik wiirde dann darin liegen, dass man den Lernenden er-
moglicht, anhand der eigenen Fehler zu lernen, zumindest so lange sie
sich in einem geschiitzten Raum aufhalten, in welchem alle Meinungen
und Ideen ihren Platz haben. Sozusagen eine Kultur, in der Un-
vollkommenheit iiberwunden und zum Weiterdenken angeregt
werden kann (vgl. ebd. 2016).

Besonders im Bereich des Corporate Learning?> muss eine Organisa-
tion offen sein fir das neue Wissen und die Ideen, die im Rahmen die-
ses Kontextes erarbeitet werden und auftauchen. Schlief3lich wird das
der Grundgedanke sein, weswegen Firmen digitales Lernen einsetzen:
Sie wollen auf zukiinftige Verdnderungen vorbereitet sein. Fiir eine
lernende Organisation miissen dariiber hinaus Autorititen abgebaut
werden. Die Entscheidungen, wie mit entstehenden Vorschlagen
umgegangen werden soll, muss verteilt (demokratisiert) werden, um
sie nicht schon in der ersten Instanz scheitern zu lassen. Wer ent-
scheidet mit welcher Begriindung was weiterentwickelt wird? Die Of-
fenheit erzeugt eine neue Begriindungsnotwendigkeit beziiglich Ler-
nen und Wissen in Organisationen allgemein und in der Lehre im be-
sonderen.

1.4 Freiwilligkeit der Teilnahme

Der Erfolg von Lehrtatigkeiten und Lehrveranstaltungen ist am stark-
sten ausgepragt, wenn sich die Lerner*innen freiwillig engagieren und
aus eigenem Interesse fiir ein Thema entscheiden, weil es den eigenen

25 Corporate Learning steht hier als Sammelbegriff der unterschiedlichen Abteilungen und
Teams, die sich mit der betrieblichen Aus- und Fortbildung auseinandersetzen. Besonders
zu erwdhnen sind hier die Abteilungen HR (Personalentwicklung) und L&D (Organisation-
sentwicklung).
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Interessen entspricht. Gerade im Corporate Learning betrieblicher Or-
ganisationen zeigt sich, dass die Freiwilligkeit von grofder Bedeutung
ist. Die Festlegung der Beteiligten durch Vorgesetzte dagegen erweckt
den Eindruck des Zwangs fiir die Einen und die Anderen, welche keine
Moglichkeit bekommen, ihre Ideen auszusprechen.

Hierbei bleibt die Vision, dass durch eine umfassende Digitalisierung
allen die Mdglichkeit zur Teilhabe aan den Lernprozessen geboten
wird. Der Teilnahmezwang soll durch Freiwilligkeit und Eigenmotiva-
tion ersetzt werden. Es steht aufder Frage, dass das eigene Interesse
und das Einbringen der eigenen Fahigkeiten der inneren Motivation
Antrieb verleihen. Durch diese Herangehensweise wird die Kompe-
tenz, des bei Bedarf angeleiteten, selbstindigen Lernens qua Motiva-
tion gefordert sowie ausgebildet. Dariiber hinaus wird die Konzentra-
tion auf diese Weise erhoht und der oder die Betreffende dazu be-
fahigt, sich bei vollem Einsatz mit ihren bzw. seinen Fahigkeiten ein-
zubringen. Mittels der Freiwilligkeit werden die eventuell
vorhandenen Widerstiande abgebaut und im Gegenzug Motivation auf-
gebaut.

1.5 Gruppenprobleme im digitalen Raum

Trotz der fehlenden physischen Anwesenheit, und der damit einherge-
henden geschiitzten Position in einer Gruppe, gelingt es nicht automa-
tisch, dass sich alle Teilnehmer*innen aktiv beteiligen. Viele sind es
gewohnt, erst einen Input zu bekommen, um sich dann damit
auseinandersetzen zu konnen. Es gibt deshalb in vielen Lerncommuni-
ties eine ordentliche Zahl von Teilnehmer*innen, aber zunichst be-
teiligt sich nur ein geringer Prozentsatz aktiv an die Diskussionen. Und
nur wenige beziehen sich auf die Beitrage der Anderen.

LJede_r lddt seine eigenen Ldésungsideen hoch, es wird kaum auf die anderen
Losungsideen eingegangen. So findet die Diskussion meist zwischen
Teilnehmer_in und Tutor_in statt, selten aber zwischen Teilnehmer_innen”
(Spannagel 2015).
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Christian Spannagel verdeutlicht in seinem Blogbeitrag die Schwierig-
keit des Filterns von Informationen durch die TeilnehmerInnen. Den-
noch: innerhalb weniger Stunden kann eine Menge an Wissen
gesammelt werden, welches aufgenommen und anhand des eigenen
Wissensbedarf liberpriift werden, um ein reibungsloses Weiterarbei-
ten zu ermdoglichen. Digital entstehen zundchst also erst einmal die
iiblichen Probleme in Gruppenprozesse beim Lernen. Nicht jede*r
bringt sich ein und berticksichtigt dabei die Ergebnisse der Anderen.
Hier fehlt es noch an einer Gestaltungsmoglichkeit, die Eigenaktivitat
voraussetzt und dabei ermdglicht, sich auf die Ergebnisse der Anderen
zu beziehen. All das Wissen, dass in einer Gruppe generiert wird, sollte
von jedem Einzelnen verarbeitet und nachvollzogen werden kénnen.
Erst dann kann die kollektive Intelligenz in Emergenz iibergehen.

1.6 Zusammenfassung

Die grofdte Revolution findet in meinem Verstdndnis durch den Ansatz
statt, dass durch die Digitalisierung des Lernens bzw. in der Bildung
der Zugang erleichtert wird und durch die Freiwilligkeit das Lernen
individueller wird. Damit kann es erfolgreicher auf die Interessen der
Individuen bbezogen werden und Raum fiir neue Ideen schaffen.
Gerade der Zugang erscheint mir deshalb als eine der grundlegenden
Fragen in diesem Kontext. Nur stellt sich die Frage: wie soll ein Zugang
fiir alle ermoglicht werden? Es gibt, zumindest bisher, technische,
sprachliche und zeitliche Barrieren, die tiberwunden werden miissen,
um sich dieser Vision zu nahern.

Die Freiwilligkeit erscheint auf den ersten Blick als die Erfiillung eines
lang ersehnten Wunsches wissbegieriger Menschen. Sie entscheiden
dann selber, in welchen Bereichen sie sich einbringen, wo sie an
Konzepten arbeiten und was sie dabei schlieRlich lernen. Man kann
sich seinen Interessen widmen und gleichzeitig seinen Beitrag fiir die
Gesellschaft leisten. Zu beachten sind dabei allerdings die For-
schungsergebnisse, die unter anderem zeigen konnen, dass Freiwil-
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ligkeit und Freiheit zur Uberforderung der oder des Einzelnen fithren
kann, wenn es beispielsweise keine unterstiitzenden Strukturen gibt.

Eine Offnung hin zu einer Vielzahl von Problemlésungsansitzen oder
divergenten Perspektiven auf ein bestimmtes Themengebiet ist nicht
einfach. Es ist vor allem keine (rein) digitale Herausforderung. Hetero-
genitdt beim Lernen und Wissen zuzulassen, ohne abweichende Per-
spektiven von vornherein als unsinnig abzutun, erscheint als eine der
schwierigsten = Herausforderungen in diesem Kontext. Ich
berticksichtige hierbei das Phdnomen, dass vielfach Ergebnissen oder
Vorschlagen erst dann eine Akzeptanz finden, wenn eine Schliissel-
person dies als lohnenswerten Fortschritt vorstellt. Fehlendes und un-
terentwickeltes Selbstbewusstsein der Teilnehmer*innen sind mithin
auch Griinde fiir die Nichtberticksichtigung von neuen Ideen.

Fiir mich kann vor allem tber die Aspekte der Freiwilligkeit, des Zu-
gangs fir alle und des (digitalen) Raums fiir neue Ideen kann eine
Bildungsrevolution entstehen. Dafiir miissen aber bestimmte
Voraussetzungen vorhanden sein oder geschaffen werden, die den
Ideen der Betroffenen und Bediirfnissen der Teilnehmer*innen Rech-
nung tragen und vor allem die Méglichkeit bieten, sich Gehor zu ver-
schaffen. Neben den theoretischen Debatten ist aber auch die nut-
zerfreundliche Gestaltung von Lernplattformen ein Feld mit grofsem
Entwicklungspotenzial. Alleine das Zurechtfinden an all den verschie-
denen Informationsorten kann untibersichtlich fiir die Nutzerlnnen
werden. Eine Einweisung zum Umgang mit dem Lernnetzwerk und
dessen Tools erscheint unverzichtbar, solange sie noch keine
selbsterklarende Oberfldche hat.

2. Reflexion ausgewdhlter Begriffe

Fiir den Wandel im Bereich der Lehre miissen daneben auch verschie-
dentlich moglichst einheitliche Begriffsdefinitionen gefunden werden,
um das gleiche Verstdndnis bei ihrer Nutzung gewdahrleisten zu kon-
nen. Dies war eine explizite Aufgabe im Kontext der Beteiligung am
Corporate Learning MOOC von uns als Lerngruppe. Nachfolgend stelle
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ich meine Definition der Begriffe Lerngruppe, gemeinsames Lernen
und Konnektivismus kurz dar.

2.1 Lerngruppe

Unter einer Lerngruppe stellt man sich eine themen- oder projektbe-
zogene Ansammlung von Menschen vor. Das Wort Gruppe legt eine
mehr oder weniger geschlossene Einheit nahe. Die Zugehorigkeit zur
Gruppe im Lernkontext wird entweder durch Interesse (intrinsisch)
oder auf Anweisung (extrinsisch) ermoglicht. Bei der Zugeho-
rigkeitsentscheidung kann es sein, dass sich die Angesprochenen gegen
die Gruppe oder Anweisung entscheiden, weil sie mit den
entsprechenden Themen, Gegebenheiten oder Mitgliedern nicht
zurechtkommen. Andererseits kann ein interessiertes Mitglied auch
von der Gruppe oder Entscheider*innen abgelehnt werden, weil er
oder sie als nicht geeignet bewertet wird.

Eine oft unausgesprochene oder zumindest nicht immer bekannte
Tatsache beim Lernen in Gruppen ist die Moglichkeit, gemeinsam das
Wissen weiter zu denken und dadurch neue Ansatze zu generieren, die
fiir zukiinftige und aktuelle Fragestellungen neue Perspektiven erof-
fnen. Im Bereich oorganisationaler oder gesellschaftlicher Innova-
tionen sprechen mittlerweile viele davon, dass es nicht den einen In-
novator (oder die Innovatorin) gibt, sondern Innovationen im Team
erarbeitet und hervorgebracht werden. Unter diesem Aspekt haben
Lerngruppen einen Vorteil gegeniliber einer individuellen Wissens-
aneignung und Innovation. Zumal eine Lerngruppe Austausch,
Hilfestellungen, Emergenz anbieten und hervorbringen kann.

Der Tatsache gerecht werdend, dass es meiner Wahrnehmung nach
durchaus auch Menschen gibt, die keine Gruppenzugehorigkeit an-
streben, konnten digital eventuell neue Methoden der Gruppenzugeho-
rigkeit angeboten werden. Darunter stelle ich mir die Entwicklung
einer neuen Gruppenkultur vor, welche die Gruppenmitglieder in ihrer
Individualitat akzeptiert und zuldsst. Daneben kénnten auch neue For-
men der Kommunikation und Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe
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entwickelt werden. Gamification ware eine Moglichkeit, den Leistungs-
druck und die Ergebnisnotwendigkeit aus der Lerngruppe heraus-
zuhalten und die Anforderungen in spielerische Lernelemente zu iiber-
setzen.

2.2 Konnektivismus

Hinter dem Begriff Konnektivismus verbirgt sich nach Bernhardt und
Kirchner (o0.].) eine neue Lerntheorie.

"Grundsdtzlich basiert dieses Konzept auf konstruktivistischen Annahmen,
nach denen das Lernen als ein individueller und konstruktiver Prozess
angesehen wird, bei dem das Wissen im Individuum konstruiert wird und an
den bereits vorhandenen Wissensstrukturen anknlipft, wobei individuelle
Erfahrungen des Lernenden beriicksichtigt werden miissen” (a.a.0.).

Wissensentwicklung geht nach dem Konnektivismus also vom Indi-
viduum aus.

Ich fand folgenden Kommentar beziiglich dieses Begriffes sehr hilf-
reich:2e

"Learning 2.0 heifst, dass die Lernenden in den sozialen Netzen kollaborative
Learningtools nutzen miifSten. Wenn Sie aber an einer deutschen Universitdt
die Studierenden fragen, wer das (erweiterte) hangout von google+ kennt (was
wirklich ein mdchtiges 2.0-Lerntool ist), wer etherpads kennt, wer mit Wikis
gearbeitet hat, etc. dann werden Sie erfahren, dass das niemand kennt. Wie
sollen die in aller Welt learning 2.0 machen, wenn sie die nétigen Werkzeuge,
die es zwar gibt, gar nicht kennen?" (Apel 2012).

26 Der oben genannte Artikel iiber den lerntheoretischen Hintergrund wurde also in der
zitierten Weise kommentiert.
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2.3 Gemeinsames Lernen

Das gemeinsame Lernen bietet einen direkten Austausch unterei-
nander und ermoglicht es, aufkommende Fragen direkt zu klaren.
Technische Probleme, beispielsweise bei der Bedienung der Anwen-
dungen oder bei den Endgerdten, erschweren hingegen das ge-
meinsame Lernen. Im digitalen Raum kann man auch aufierhalb der
Prasenzzeiten gut lernen und (nach-) arbeiten. Man wird jedoch seiner
eigenen Logik folgen und seinen eigenen Weg durch die Datenflut
schlagen miissen. Wie beim Konnektivismus, in welchem man seinen
eigenen Informationsweg geht, um dann sein eigenes Wissen auszub-
auen. Kompliziert wird dies erst, wenn man Informationen ausschlies-
sen muss und seinem Naturell nach gewissenhaft alle Informationen
aufnehmen will. In diesem Fall kann das Nacharbeiten des individuell
niitzlichen Wissens in der Datenflut liberfordern. Beim gemeinsamen
Lernen ist das gemeinsame Diskutieren ein wichtiger Punkt, um die
Informationen nachhaltig verarbeiten zu kénnen. Die gegenseitige Be-
zugnahme auf bereits vorhandene Themen dienen der Vertiefung und
Auseinandersetzung mit dem Thema.

3. MOOCathon 2025

Zum Corporate Learning MOOCathon 2025, speziell zum MOOC Anteil,
den wir als Kurs gemeinsam mitgemacht haben, gibt es am Ende dieses
Buches eine eigenstindige Zusammenfassung und Beschreibung [—
Unsere Teilnahme]. Deshalb hier nur ein paar stichwortartige Anmer-
kungen meinerseits, die dariiber hinausgehen.

Fiir mich ermdglichte der Corporate Learning MOOC 2017 den beteilig-
ten Unternehmen, ihren Bedarf sowie die bereits vorhandenen
Fortschritte beziiglich des eigenen digitalen Lernens, aber auch der
Probleme, die sich abzeichnen, vorzustellen. So wurde ein
brancheniibergreifender Austausch zwischen den Unternehmen, aber
auch Interessierten Teilnehmer*innen ermdglicht. Die Teilnahme der
unterschiedlichen Gruppen ermdoglichte wiederum die Betrachtung der
Herausforderungen aus verschiedenen Blickwinkeln. Beispielhaft
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mochte ich das an den beiden von uns wahrgenommenen Themen-
wochen, fiir die zum einen die Firma Merck, zum anderen die Firma
Viessmann verantwortlich waren, zeigen.

3.1 Themenwoche der Firma Merck

Im Anschluss an die Vorstellung der Firma Merck in der Ero-
ffnungssitzung?’, deren Thema die Frage von Innovation durch digitale
Bildung war, wurde beispielsweise nachgefragt, wie die MitarbeiterIn-
nen an den Projekten des Innovation Center teilnehmen kénnen und
wie sie tiberhaupt erfahren, dass es diese Projekte gibt.28 Das bedeutet,
dass es eine Filterfunktion fiir eingereichte Projekte gibt, da die Pro-
jektvorschlage von einem Team gepriift werden und dann zur Weiter-
fiihrung genehmigt werden miissen. Dieser Schritt ist unter wirtschaft-
lichen Gesichtspunkten durchaus sinnvoll und begriindet, denn die
Firma Merck muss dafiir finanzielle und personelle Ressourcen
bereitstellen. Doch im Sinne des Innovationspotenzials erscheint die
"Entscheidungsmacht” auf einige wenige konzentriert zu sein. Hinzu
kommt, dass durch den Einsatz von Filtermethoden und -werkzeugen,
wie sie vorgestellt wurden, das Risiko steigt, durch Desinteresse der
Adressaten (fehlende Motivation) oder auch Unwissenheit (mangelnde
Transparenz) das Innovationspotenzial gerade nicht ausgeschopft
wird. Die Frage, wer nun feststellt, was relevante Ideen sind, bleibt in
den meisten Diskursen offen. Uber die konkreten Uberlegungen zu die-
ser Herausforderung kann ich an dieser Stelle nicht eingehen, da mir
die Informationen fehlen.

27 Die Wochen waren vom Ablauf her immer gleich gestaltet, beginnend mit einer Einfiih-
rungsveranstaltung am Montag Mittag.

28Frau Muth von der Firma Merck antwortete, dass es verschiedene Wege gibt, wie Mi-
tarbeiterInnen an Projekten im Innovation Cen-ter teilnehmen kénnen. So kann zum einen
selbst ein Projekt tiber die dafiir eingerichtete Plattform eingereicht werden und zum an-
deren werden MitarbeiterInnen aufgrund ihrer Expertise, ein zeitlich begrenzter, Teil
eines Projektteams. Bekanntgegeben wird dies iiber internen Kanéle wie das Intranet oder
auch den Newsletter des Innovation Centers. Vgl. hierzu
https://disqus.com/home/discussion/colearn-disqus-
com/kollaboration_merck_kompetenzmodell/newest/
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,Nicht zuletzt muss eine Plattform Offenheit ermdglichen, was konkret
Schnittstellen zu mdglichst vielen weiteren Systemen bedeutet. Nur wenn alle
relevanten Ideen, Perspektiven und Personen die Moglichkeit haben, Einfluss
zu nehmen, wird das volle Potential von modernem Ideen- und Innova-
tionsmanagement genutzt” (van Delden 2015).

Besondere Beriicksichtigung findet der Ansatz, gezielt Fehler zuzulas-
sen, in sogenannten "Fuck-Up-Nights". In diesem Kontext wird von
Fehlern berichtet, um daraus zu lernen. Ein Gedanke von mir? dazu ist,
dass man neben den berithmten ,Fuck-Up-Nights“?? auch eine Daten-
bank oder eine Wall-Of-Sign einrichtet, welche die nicht realisierten
Projektvorschlage und Ideen festhalt. So ermdéglicht man am Ende,
zundchst noch so unsinnig erscheinenden Ideen spater wieder
aufzugreifen und dann eine Weiterentwicklung, sozusagen als als In-
spiration, vorzunehmen. Des weiteren stellt sich mir die Frage, was mit
den Mitarbeiter*innen ist, welche keinen Internetzugang haben, wenn
er flir das einreichen von Projektvorschlagen notwendig ist. Gibt es
offentlich zugangliche Raume beziehungsweise PCs, zu welchen man
wahrend der Arbeitszeit Zugriff hat? SchlieRlich konnte die Innovation
auch auf dem Wissen der Produktions- und Reinigungskrafte basieren.
Neben der firmeninternen Filterfunktion kommen schlussendlich ganz
praktische Barrieren hinzu, welche Ideenvorschlidge verhindern kon-
nen. Die offene Gestaltung und die damit gewahrten Freiheiten, die
man sich als Mitarbeiter*in dann zur Projektbearbeitung nehmen
soll/darf/kann, bendtigen so bei der Firma Merck noch Begleitung.3?

29 Fuck-up-Nights ist ein geschiitzter Begriff, der deshalb in verschiedenen Kontexten un-
terschiedlich bezeichnet wird. Weitere Informationen dazu gibt es unter:
http://fuckups.de/

30 Wer beispielsweise zum ersten Mal in den neuen "Freiraum" des Innovations-Centers
eintritt ist, nach eigenen Aussagen in der Diskussion, anfangs liberfordert. Zur zeitnahen
Eingew6hnung in den neuen Raum werden vor Ort Coaches eingesetzt, die bei der schnel-
len Eingewdhnung helfen sollen.
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3.2 Themenwoche der Firma Viessmann

Die Themenwoche der Firma Viessmann befasste sich mit der Frage
,Wie entstehen aus heutigen Kursteilnehmern die selbstorganisiert
Lernenden von morgen?“ Unter dieser Fragestellung wollten die Ak-
teure und Verantwortlichen herausfinden, wie man die Motivation der
Mitarbeiter*innen, aber auch der Geschaftspartner*innen dahingehend
fordern kann, dass sie sich eigenstindig und selbstorganisiert weiter
entwickeln (lernen) und so befdhigt werden, mit dem Innovationstem-
po des Unternehmens und seiner Produkte Schritt zu halten. Ges-
chaftspartner werden so qualifiziert, im Energiesektor handlungsfahig
zu bleiben und ganz vorne mitzuwirken. Eine Wissensgenerierung
wird wiederum sowohl als Dienstleister, als auch als Investor fiir in-
tern und extern Interessierte verwirklicht. Im Zuge des digitalen Ler-
nens miissen von vornherein zwei unterschiedliche Gruppen an-
gesprochen werden, die verschiedene Erreichbarkeiten und Perspek-
tiven haben.

Um die Motivation der Mitarbeiter*innen in diesem Sinne herzustellen,
gibt es einige interessante Rahmenbedingungen, wie beispielsweise
eine ,Vertrauensfortbildungszeit”. Jeder/jedem Mitarbeiter*in werden
zwei Stunden der wdchentlichen Arbeitszeit rein fiir die Weiterbildung
gewahrt. Sie miissen dazu nichts beantragen oder nachweisen, deshalb
auch Vertrauensfortbildungszeit. Zusatzlich erhalten die Mi-
tarbeiter*innen 200,-- € fiir anfallende Bildungskosten. Daneben gibt
es eine Akademie die es den Kunden von Viessmann erlaubt sich im
vorgegebenem Seminarprogramm fortzubilden.3?

Fiir die Themenwoche boten die Ergebnisse einer internen Erhebung
zu der Frage nach dem Lernverhalten und der Motivation von Ler-
nenden eine gute Grundlage der zur Diskussion gestellten Frage. Die
Umfrage ergab dabei kein eindeutiges Bild, vielmehr ergab sich ein
Blitzlicht der verschiedenen Erfahrungen und Einstellungen. So wurde
beispielsweise festgestellt,

31 Vgl. hierzu auch die firmeneigene Information der Firma Viessmann unter
https://www.viessmann.de/de/unternehmen/infocenter.html.
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e dass Motivation individuell ist,

e ein spielerischer Charakter beim Lernen die Konzentration stei-
gert,

e das Verhiltnis des In- und Outputs ausgewogen und vertrauensvoll
sein muss,

e Ziele erreichbar sein und Erfolge gewiirdigt werden miissen

¢ sowie dem Projekt ein personlicher Bezug zu geben ist.

Die Fragen, welche die Viessmann fiir sich und die Teilnehmer*innen
des MOOCathons gestellt hat, beschaftigt PAdagogen und Didaktiker
nicht erst seit der Digitalisierung des Lernens. Eine einfache Antwort
kann wegen der Komplexitit einerseits, der individuell unterschie-
dlichen Interessen andererseits, nicht gegeben werden. Der stetige
Austausch und die bleibende Thematisierung zeigen aber, dass es im
Rahmen offener Diskussionen moglich sein kdnnte, spezifische Lo-
sungen zu finden.

Am Ende mochte ich nun anhand des Interviews mit Rolf Arnold und
John Erpenbeck (2016), das uns als Video mit dem Titel ,Wissen ist
keine Kompetenz“ verfiigbar war, das Thema Lernen in Bezug auf Digi-
talisierung noch einmal diskutieren.

4. Wissen ist keine Kompetenz

Das Interview mit Rolf Arnold und John Erpenbeck, das fiir den Corpo-
rate Learning MOOC 2016 produziert worden war, wird von Werner
Sauter moderiert. Der Titel ,Wissen ist keine Kompetenz“ soll den
Wandel im Bereich der (digitalen) Bildung aufzeigen und die dazuge-
horigen Faktoren darstellen. Arnold und Erpenbeck werden dies-
beziiglich jeweils zu unterschiedlichen Themen befragt. Rolf Arnold
beispielsweise vorwiegend zum Thema Lernen und Lernmethoden,
John Erpenbeck zum Thema Kompetenz, Kompetenzentwicklung, und
-bewertung. Beide vertreten dabei die Meinung, dass das Individuum
befahigt werden muss, selber zu denken, und nicht nur vorgegebene
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Inhalten wiederzugeben. Bei den Lernenden muss Wachstum und Ent-
wicklung des Wissens gefordert werden. Mit klassischen Lehrme-
thoden kann es passieren, dass das Gehirn in einen Schlafmodus
versetzt wird. Auflerdem kann man zeigen, dass das eigentliche Lernen
haufig erst auferhalb der Lernstatte beginnt. Etwas salopp formuliert:
in meinen Augen muss sich digitales Lernen an das Gehirn anpassen,
nicht das Gehirn an den vorgegebenen Lerninhalt. Fiir zukiinftige
Herausforderungen und zur Entwicklung von Innovationen miissen die
Lerner*innen, wie auch die Lehrenden gewohnte Muster liberwinden.
John Erpenbeck betont dabei, dass eine Kompetenzentwicklung mit je-
dem Medium mdglich ist. Eine "padagogische Emotionalitat" ist seiner
Meinung nach dabei unerlasslich.

Rolf Arnold betont am Ende des Interviews die Aufgabe der Inklusion
durch Schulen. Die Chance liegt fiir ihn in einer Bildungsgerechtigkeit,
die dadurch entstehen kann, dass jede*r sein eigenes Lerntempo
entwickeln und die eigenen Lerninteressen verfolgen kann. Kompeten-
zen konnen unabhdngig von Normen und vorgegebenen Bedingungen
entwickelt werden. Dadurch nehmen der Bewertungsdruck und das
Konkurrenzverhalten ab. Man muss sich nicht mehr anpassen, man
wird fiir seinen eigenen stetigen Wachstumsprozess vorbereitet und
befahigt. Die Lerner*innen werden in ihrem Lernprozess wahr- und
angenommen. Sie miissen sich damit nicht unterordnen. Damit betont
er die Moglichkeiten einer Personlichkeitsentwicklung in Schulen.
Diese wird derzeit noch nicht erfillt, aber er geht davon aus, dass
Schulen ihre Rolle als "Kompetenzentwickler" zukiinftig wahrnehmen.
Kinder brauchen Inklusion und Austausch um Erfahrungen sammeln
zu konnen, welche die eigene Kompetenzentwicklung erméglichen.
Lernen bleibt dabei subjektbezogen, denn das Subjekt folgt seinen
eigenen Logiken beim Lernen. Vorzuschreiben, wie Wissen zu
entwickeln ist, ist eine Anmafdung der Lehrenden.

Die vielen Entscheidungsméglichkeiten, oft gekoppelt mit fehlenden
Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung, konnen nicht nur zur
Herausforderung fiir die Lernenden werden, sondern auch eine poten-
zielle Uberforderung darstellen. Schon heute sind Uberforderungen
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durch den stetigen Druck zur Selbstoptimierung und Leistungsstei-
gerung festzustellen. Wenn sich digitales Lernen im Prozess der Arbeit
vollzieht, dann ist dies zunachst nur fiir jene moglich, die einer Be-
schéftigung nachgehen. Dadurch wird die Ungleichheit der Bildung auf
einen spateren Zeitpunkt verschoben, das Problem aber nicht gelost.

In dem Interview werden die Begriffe Wissen und Kompetenz unter
zwei verschiedenen Gesichtspunkten betrachtet. Wissen umschreibt
dabei zunachst grob die Inhalte, die lernende Menschen aufgenommen
und behalten haben. Am nachhaltigsten ist dabei selbst angeeignetes
Wissen. Eine Bewertung des Wissens durch Schulnoten ist deswegen
schlecht, um Leistungen zu messen, da sie nur vorgegebenes Wissen in
der erlernten Form abgefragt werden konnen. Kompetenz ist
demgegeniiber die Handlungsfahigkeit in offenen Situationen, fiir die
es noch keine Losungen gibt. John Erpenbeck bringt hier den Begriff
,Konnerschaft als Synonym fiir das Fremdwort Kompetenz ein. Fiir
Rolf Arnold ist Kompetenz ein Begriff fiir Outcome, das was am Ende
rauskommt. Die Befdhigung verstanden zu haben, dass man selber
handeln kann. Kompetenzen sind Fahigkeiten die man als Individuum
besitzt. Sie konnen ausgebildet und geférdert werden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Lernen vom Individu-
um ausgeht. Wird eine Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung
bereits von Anfang an gefordert, konnten Ungleichheiten reduziert
werden, denn erst die Kompetenzen, nicht das Wissen, erméglichen die
Selbstorganisation, das Selbstlernen und die Vernetzungsfahigkeit der
Individuen. Eine kompetenzorientierte Paddagogik, wie beispielsweise
der Ansatz der Waldorfschule oder der Montessorischule, verbleiben
noch eine Randerscheinung. Die an abpriifbaren Lehrinhalten orien-
tierte Padagogik ist aufgrund ihrer Bewertbarkeit nur schwer dahin zu
bewegen.
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5. Zusammenfassung

Ob Innovation Center oder Akademie: die Betitelung des Raums zur
Wissensgenerierung spielt nur eine nebensachliche Rolle. Die Ziele, die
hinter der Einrichtung solcher Raume stehen, sind fiir die Ausgestal-
tung viel entscheidender. Will man ein internes Netzwerk zur Innova-
tionsforderung oder ein themenspezifisches Netzwerk um bereits
vorhandenes Wissen zu teilen? Die Zugdnglichkeit zu digitalen Rdumen
basiert auf individuellen Entscheidungsgrundlagen und wird gesteuert
durch vorher festgelegte Ziele, beispielsweise in Unternehmen. Neben
dem Zugang und den damit gegebenen Rahmenbedingungen miissen
die Teilnehmer*innen aber auch motiviert sein, sich, mittels der je-
weils passenden (individuellen) Lernmethoden, weiterzuentwickeln.
Selbstbewusstsein kann durch die Gestaltung der Methoden und eine
Gruppenkultur geférdert werden und die Anerkennung von Fehlern als
Lernquellen und Spaf$ als Motivationselement erleichtern das freie Ar-
beiten in der Gruppe. Letzlich aber stellt sich die Frage, ob das Ziel im
Bereich der Bildung tatsdchlich abfragbares Wissen, oder eine kri-
tische Kompetenzbildung, ist. Dementsprechend sind auch die Zugdnge
zu digitalen Plattformen im Sinne von Kommunikationsmdglichkeiten
darin zu gestalten.

Ein wichtiges Ziel, gerade fiir digitale Rdume, ist nicht nur ein tech-
nisch moglichst einfacher Zugang, sondern auch ein offener Zugang im
Sinne einer breiten Partizipationsmoglichkeit, sozusagen einer "in-
klusiven Offenheit”. Damit wird sich nun meine Kommilitonin Imke
Rautmann in ihrem nachfolgenden Beitrag [— Inklusive Bildung]
auseinandersetzen.
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Inklusive (digitale) Bildung

Imke Rautmann

Die Frage der Offenheit digitaler Plattformen aufgreifend, wie sie fiir
Svenja Kleinz im vorhergehenden Beitrag eine Rolle gespielt hat [—
Kollektive Intelligenz], mochte ich im Rahmen meines Beitrags in Rich-
tung Inklusion erweitern. Die Offenheit digitaler Bildungsformate, wie
es beispielsweise im Akronym MOOC als "massiven offenen Online-
kurs" steckt, bedeutet zunachst nur, dass mehr oder weniger alle daran
teilnehmen koénnen, weil der Kurs beispielsweise nichts kostet. Eine
Barrierefreiheit, wie sie Teil der inklusive Bildung ist, wiare demge-
geniiber eigenstdndig als Ziel zu setzen und entsprechend technisch zu
programmieren.

Um mich diesem Thema zu ndhern, habe ich erst einmal drei - nicht
nur rhetorisch gemeinte - Fragen an mich selbst:

Was ist mit inklusiver Bildung gemeint?
Welche Voraussetzungen gibt es, damit diese erfolgreich gelingen
kann?

3. Wie kann Inklusion bei digitaler Bildung aussehen und kann diese
iiberhaupt funktionieren?

Um die Fragen zu kldren, werde ich zunachst erldutern, was mit In-
klusion als Begriff gemeint ist, da es schnell passiert, dass sich
dhnelnde Begriffe wie Integration, Inklusion und Teilhabe verwechselt
oder vermischt werden. Anschlief;end werde ich auf die Bildungs-
gerechtigkeit und Inklusion eingehen und, diesen Begriffen folgend,
beschreiben, was inklusives Lernen ist und welche Rahmenbedingun-
gen daflir wichtig sind. Um den Bogen zum Seminarthema zu schlie-
en, werde ich abschlieffend auf das Thema Inklusion im digitalen
Bildungsbereich eingehen. Das meinerseits fiir den MOOC festgesetzte
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Lernziel werde ich reflektieren und kritisch hinterfragen. Beenden
wird diesen Beitrag eine Diskussion des Geschriebenen.

1. Inklusion

Laut dem Lexikon der Sozialen Arbeit geht Inklusion von einer hetero-
genen Gesellschaftsstruktur aus, in der sich dennoch alle voneinander
unterscheiden. Beispiel fiir die Unterscheidungsmerkmale sind: Alter,
Geschlecht, Sexualitat, Hautfarbe, korperliche Verfassung u. v. m. Laut
dieser Definition sollte weiter eine ,Schule fiir alle Kinder” angestrebt
werden, d.h. nicht nach kognitiven Fahigkeiten unterschieden und sel-
ektiert werden. Dadurch wiirde das Schulsystem insofern revolution-
iert, als die drei Schulformen (Mittel- und Realschule sowie Gymnasi-
um) iiberfliissig werden wiirden. Niemand soll aus gesellschaftlichen
Strukturen ausgeschlossen und Institutionen fiir alle zuganglich ge-
macht werden (vgl. Deutscher Verein fiir 6ffentliche und private Fiir-
sorgee.V.2011).

Im Duden online wird bei der Bedeutungsiibersicht unter anderem fol-
gendes zur Inklusion (vgl. Duden online 2017) geschrieben:

e ,3a) (Soziologie) das Miteinbezogensein; gleichberechtigte Teil-
habe an etwas; Gegensatz Exklusion

e 3b) (Padagogik) gemeinsame Erziehung behinderter und nicht be-
hinderter Kinder in Kindergarten und [Regel]schulen®.
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EXKLUSION O e

wAusschliefen*
Trennung von Bildungsfahigen
und Bildungsunfahigen

SEGREGATION E

nAussondern*

Separierung und Konzentration
nach Fahigkeiten und
Eigenschaften.

INTEGRATION

nEingliedern%
Flgt vorher Getrenntes
wieder zusammen.
Gemeinsam aber
nebeneinander.

INKLUSION

nEinschlieBen*
Alle gemeinsam.

Die Struktur passt
sich den individuellen
Bedlirfnissen an.

—~
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Abb. 19: Dieses Schaubild zeigt noch einmal sehr schén grafisch die unterschiedlichen
Bedeutungsfelder der Begriffe.

Quelle: Robert Aehnelt (2013) - Historische Schritte zur Inklusion.

Integration dagegen bedeutet die Eingliederung und das Hineinge-
leiten in die Gesellschaft. Integration greift dann, wenn Men-
schen(gruppen) ausgegrenzt werden. Fillt diese Ausgrenzung jedoch
weg, ist Integration unnotig. Gerade im Schulbereich wird Inklusion
immer wieder diskutiert, da das Recht gefordert wird, nicht zwischen
zwei Schulformen wahlen zu miissen, sondern dass ein behindertes
Kind das Recht dazu hat, auf die zustindige Regelschule zu gehen. Die
damit verbunden Herausforderungen sollten unter Betrachtung der
2009 unterzeichneten UN-Behindertenrechtskonvention getragen
werden (Deutscher Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge e. V.
2011, S. 447).

Praxis der Integration Praxis der Inklusion

Eingliederung von Kindern mit bes-
timmten Bedarfen in die Allgemeine
Schule

Leben und Lernen fiir alle Kinder in
der Allgemeinen Schule (Regelschule)

Differenziertes System je nach
Schadigung

Umfassendes System fiir alle

Zwei- Gruppe-Theorie

Theorie einer heterogenen Gruppe

Ausnahme von behinderten Kindern

Verdanderung des Selbstverstindnis-
ses der Schule

Spezielle Forderung fiir behinderte
Kinder

Gemeinsames und individuelles Ler-
nen fiir alle

Ausweitung von Sonderpadagogik in
die Schulpadagogik hinein

Verdanderung von Sonder- und
Schulpaddagogik

Tabelle 1: In obiger Tabelle halten ich die wesentlichen Unterschiede von Inklusion
und Integration auf einen Blick fest. Die Auflistung beinhaltet Teile einer ausfiihrli-

cheren Tabelle im angegebenen Buch.

Quelle: vgl. Kron et al. 2010, S. 27

=

174

—



2. Bildungsgerechtigkeit

Wissenschaftliche Forschungen zeigen deutlich auf, wie grof3 der Ein-
fluss von ,sozialen, kulturellen und 6konomischen Voraussetzungen
aus Herkunft und Familie“ (Reich 2012, S. 17) auf die Bildung ist. Nur
wenige aus unteren Bildungsschichten schaffen es, diese Mauer der
Bildungsnachteile zu tiberwinde. Um Bildungserfolge fiir alle gewahr-
leisten zu konnen, muss sich die deutsche Gesellschaft verandern. Dies
betrifft insbesondere die Bereitschaft der Verantwortlichen, Bildung
inklusiv zu verstehen und zu organisieren. In anderen Landern, die
eine inklusive Praxis anwenden, funktioniert dies bereits sehr gut. Dort
gibt es immer mehr Abiturienten, also junge Leute, die studieren gehen
und gleichzeitig aus schwierigen sozialen Verhaltnissen kommen oder
einen Migrationshintergrund haben. Dies deutet darauf hin, dass Bil-
dungserfolge nicht nur vom Individuum und personlichen Eigenschaf-
ten, wie beispielsweise dem Willen, sich Wissen anzueignen, abhingt
(vgl. Reich 2012, S. 17f).

,Denn die Menschenwiirde, ein menschliches Leben unter Bedingungen von
Teilhabe und méglichst gleichen Chancen aller, unabhdngig von Herkunft, Ge-
schlecht, unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden, Religion, sozial-
6konomischer Status oder Behinderung - um wichtige Aspekte zu nennen - ist
immer abhdngig von den gesellschaftlichen, politischen, 6konomisch-sozialen,
kulturellen und vor allem auch pddagogischen Prozesses, die sie mit Leben fiil-
len” (Reich 2012, S. 24f).

Um ein Leben in Menschenwiirde zu gewahrleisten, ist es beispiels-
weise flr jedes Individuum wichtig, Strukturen und Ressourcen auf-
gezeigt zu bekommen, da es oft nicht aus eigener Kraft die Moglichkeit
gibt, die individuellen Fahigkeiten und Potenziale zu entfalten. Ich
mochte deshalb darauf hinweisen, dass angesichts der gesellschaft-
lichen Verhaltnisse eine komplette Chancengleichheit aktuell noch
nicht realistisch ist. Jeder einzelne Mensch hat verschiedene Startposi-
tionen in seinem Leben und diese Unterschiedlichkeit 1dsst sich nicht
so leicht beheben (vgl. Reich 2012, S. 29ff). Jedoch kann fiir eine ,ho-
here Gerechtigkeit der Chancen gesorgt werden“ (Reich 2012, S. 31).
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Bereits vor 1945 wurden Kinder mit Behinderung oder solche, die
diese Zuschreibung bekamen separat in Sonderanstalten unterge-
bracht. Hilfeanstalten gab es fiir Gehdrlose und Blinde. Dieses System
hat sich auch nach dem zweiten Weltkrieg nicht gedndert, obwohl eine
Demokratisierung des Schulsystems von den alliierten Be-
satzungsmachten gefordert wurde. Dies hatte zur Folge, dass Men-
schen mit zugeschriebenen Behinderungen nicht nur von den Schiilern,
sondern auch von der Gesellschaft ausgeschlossen wurden. Dagegen
wiirde die Teilnahme am Regelunterricht fiir Kinder mit Behinderung
Teilhabe am normalen Leben bedeuten. Sie kénnten unter Gleichaltri-
gen aufwachsen und heterogene soziale Beziehungen erleben. Gerade
im internationalen Vergleich kann sich Deutschland nicht langer vor
Diskussionen dazu Driicken. Eine Umsetzung der UN Behinderten-
rechtskonvention wiirde allerdings bedeuten, unser Schulsystem zu
revolutionieren (vgl. Reich 2012, S. 34f). Hiertiiber lasst sich vielleicht
der massive Widerstand gegen eine solche Diskussion erklaren.

Inklusion ist ein umfassender Begriff, mit dem nicht nur behinderte
Menschen als ,Betroffene” kenntlich gemacht werden sollen, sondern
auch andere Personengruppen gemeint sein konnen, wie z. B. dltere
Leute, Menschen mit Migrationshintergrund oder auch jemand der in
einer Branche neu ist. Durch Inklusion wird auch der Begriff der Bil-
dungsgerechtigkeit gepragt. Laut Bernd Ahrbeck ist Bildungsgerech-
tigkeit enger gefasst als die ebenfalls bekannte Chancengleichheit.
Bildungsgerechtigkeit heifdt fiir ihn, ,dass ungleiche Bildungserfolge,
die aufgrund sozialer Benachteiligung entstehen, durch eigene Mittel
neutralisiert werden“ (2016, S. 90) sollen. Dort wo leistungsmindernde
Aspekte auftreten (inner- oder auferschulisch) soll es einen Nachteils-
ausgleich geben (a.a.0.).

3. Inklusive Bildung

Da es in dem Seminar um Bildung Bildung im digitalen Handlungsraum
ging, mochte ich in diesem Beitrag herausarbeiten, wie inklusives Ler-
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nen dort gelingen kann und welche Rahmenbedingungen es dafiir zu
schaffen gilt.

3.1. Was bedeutet inklusives Lernen?

Durch das Unterzeichnen der UN-Behindertenrechtskonvention und
die entsprechenden Gesetzesentwiirfe, wurde Inklusion auch in Bayern
zur Aufgabe von allen Schulen und Schularten. In Bayern diirfen jedoch
bereits seit 2003 fast alle Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Be-
darf an Regelschulen lernen. Dazu miissen diese Schiiler*innen jedoch
die Voraussetzungen der jeweiligen Schulart erfiillen, so wie dies auch
jede/r andere Schiiler*in muss (vgl. Dorrance und Dannenbeck 2013).
»,Davon kann nur abgesehen werden, wenn die Entwicklung des Kindes
gefahrdet ist, die Rechte von Mitgliedern der Schulgemeinschaft er-
heblich beeintrachtigt werden oder der Schul-aufwandstrager wegen
erheblicher Mehraufwendung nicht zustimmt* (a.a.0., S. 59).

In Bayern ist gesetzlich geregelt, dass Schiiler*innen mit Férderbedarf
an Regelschulen eine/n Forderlehrer*in gestellt bekommen, der den
jeweiligen Lernbedarf gezielt unterstiitzen soll. Diese/r Forderleh-
rer*in ist jedoch meist nicht den ganzen Tag in der Schulklasse, da sie
oder er noch weitere Klassen/Schulen begleitet und die Klassenlehrer
unterstiitzt sowie berdt. In Integrationsklassen sind die Forderleh-
rer*innen zwar durchgehend vorhanden, kénnen sich aber nicht
ausreichend um jeden Schiiler kiimmern, da der Lehrerschliissel den
Forderbedarf nicht deckt. In letzter Konsequenz werden die ,zu
schwachen” Schiiler wieder auf Férder- oder Sonderschulen verwiesen
und verbleiben meist nicht auf einer Regelschule (vgl. Buchschuster
2012, S.137). Durch eine zu knappe Personalausstattung ergibt sich
also sehr schnell ein Mangel, unter dem Schiiler*innen mit Foérderbe-
darf am meisten leiden, da sie dadurch nicht geniigend Unterstiitzung
erfahren.
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3.2. Rahmenbedingungen

Inklusion bedeutet, Situationen und Rahmenbedingungen zu schaffen,
bei denen einerseits alle mitmachen konnen, andererseits aber auch
Phasen individuellen Lernens und Unterstiitzung gewahrleistet
werden konnen. Die Meinungen und Interessen der einzelnen Kinder
sollten ebenfalls beriicksichtigt werden, sowie eine Grundhaltung der
gegenseitigen Wertschatzung in der Gruppe vorhanden sein. Be-
sonders wichtig sind diesbeziiglich die Gestaltung des Lehr- und Lern-
raumes sowie die Aufbereitung der Aufgaben. Sobald dadurch das In-
teresse der Kinder geweckt wird, ist der Grundstein flir gelingendes
Lernen gelegt. Dabei besteht die Herausforderung darin, Situationen zu
schaffen, die die Kinder zum Mitmachen und Ausprobieren auffordern
und gleichzeitig fir alle mit ihren unterschiedlichen Fahigkeiten
geeignet sind. Eine heterogene Gruppe mit unterschiedlichen Wis-
sensstanden, wie es in einer inklusiven Schulklasse der Fall sein kann,
ist dann im Idealfall fiir alle Beteiligten forderlich, da die Kinder vonei-
nander profitieren kdnnen.

Nicht jede/r Schiiler*in ist in jedem Fach ein ler-Kandidat. In den
schwicheren Fachern werden sie, eine entsprechende soziale Motiva-
tion vorausgesetzt, den anderen, die z. B. Mathematik etwas besser
kénnen, hinterher eifern. Als Ansporn reicht oft aus, wenn die
Schiller*innen Unterstiitzung und positives Feedback ihrer Klas-
senkamerad*innen bekommen oder wenn sie eine Verbesserung bei
ihren Freund*innen feststellen. Durch die heterogene Zusam-
mensetzung der Klasse lernen die Kinder zudem schon sehr friih, dass
jeder Mensch individuell und verschieden ist und bilden dadurch eine
positivere Einstellung gegeniiber Verschiedenheiten (Diversity)(vgl.
Kron et.al. 2010, S. 211f).

Ein Klima des Vertrauens ist fir alle Kinder wichtig. Sie sollten keine
Angst haben, ausgelacht zu werden, wenn sie etwas nicht kdnnen oder
an einer Aufgabe scheitern. Wichtig ist, ihnen die notige Unterstiitzung
zu geben, jedoch auch Misserfolge nicht penibel zu verhindern, da
diese zum normalen Leben fiir jeden Menschen als Lernanlass dazu-
gehoren. Auch daran wachsen die Kinder (a.a.0., S. 214). Durch Lehren
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und Lernen auf Augenhéhe (Peer to Peer) entsteht ganz allgemein eine
angenehme Atmosphare, in der sich alle Beteiligten gerne aufhalten,
ein positives Gefiihl mit dem Kurs, den Mitlerner*innen oder auch der
sozialen Plattform verbinden, dabei Beziehungen kniipfen und schlie-
BBlich ihr Wissen miteinander teilen und diskutieren koénnen (vgl
Kerres 2017). Beste Bedingungen also fiir die sogenannte digitale Bil-
dung.

Abb. 20: Das "neue” sonderpddagogische Forderzentrum Miinchen West in Aubing.
Hervorgegangen aus den friiher so bezeichneten "Sonderschulen” ist dieser Schultyp
in Bayern besonders hdufig vertreten. Inklusive Bildung wiirde bedeuten, die
betroffenen Kinder in den Regelschulen zu begleiten, nicht in besonderen Einrich-
tungen von der restlichen Gesellschaft zu trennen.

Quelle: Mummelgrummel - Das SFZ Miinchen-West (neu)

4. Digitale Bildung

Durch die noch neue Art der sogenannten digitalen Bildung kénnen
Lehr- und Lernprozesse neu und anders gestaltet werden. Auch hier
greift der Aspekt, dass Lernangebote flexibel und auf die individuellen

179

—
| —



Fahigkeiten hin angepasst sowie organisiert werden kénnen. Lernende
lernen laut Kerres (2017) durch digitale Bildung auch Selbststeuerung
und damit, wie sie mit auftretenden Problemen umgehen, einen Lern-
transfer meistern und ihre Teamfahigkeit verbessern kénnen (a.a.0.).32
So wird niemand gestort, den eigenen Lernprozess mit der je individu-
ellen Geschwindigkeit zu steuern. Monotones Erzdhlen fesselt Zuhorer
nicht so sehr wie eine Abwechslung in der Gestaltung der Lehreinheit
wie etwa Gruppenaufgaben und anderes mehr. Wenn z. B. Studierende
in einer wenig packenden Vorlesung sitzen und dabei immer wieder in
ihre Gedankenwelt abtauchen oder im vor sich stehenden Laptop ar-
beiten, passiert was? Sie iiberlegen, was Zuhause noch alles gemacht
werden muss, wohin beispielsweise der nachste Urlaub geht.
Woméglich fangen sie gleich an, diesen direkt am Laptop zu planen. Es
kann aber auch sein, dass sie auf Facebook unterwegs sind oder tiber
die (langweilige) Vorlesung zu twittern beginnen. Lerneffekt der Vor-
lesung? Vieles andere, nur primar nicht der relevante Stoff der Vor-
lesung.

Allerdings: wenn ich das Thema der sozialen Medien anhand des Bei-
spiels Twitter herausgreife, dann kénnte zumindest implizit gescheh-
en, dass Studierende einiges von der Vorlesung mitnehmen. Namlich
dann, wenn das Vorlesungsthema Inhalt entsprechender Tweets ist.
Uber die Notwendigkeit, einen Inhalt in wenigen Worten zusammen-
zufassen und in einem Netzwerk zu teilen, zeigt sich ndmlich, dass der
oder die Studierende den wesentlichen Inhalt verstanden hat. Ant-
worten und Fragen des Netzwerks auf die einzelnen Tweets wiirden
dann in einer Vertiefung und einem Ausbau des Wissens liegen konnen
(vgl. dazu Pape 2015). Allgemeiner gesprochen: wir kdnnen auch ler-
nen, wenn wir uns im Internet bewegen und dabei Beitrage, Nach-
richten oder Posts parallel zum Vorlesungsinhalt lesen. Verbreitet pas-
sieren wird so etwas aber erst dann, wenn diese Art, implizit Infor-
mationen in ein Lernergebnis zu libersetzen, wiederum bewusst in die

32 Gerade im analogen Bereich wird immer wieder auf die (fehlenden) didaktischen
Kenntnisse hingewiesen, die fiir den digitalen Lernprozess notwendig sind.
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Vorlesung eingebaut wird. Ansonsten bleibt es ein zufalliges Lerner-
gebnis.

Schlussfolgern kann man aber daraus, dass wir uns oft genug weiter-
bilden, ohne es (sofort) zu merken, weil wir unsere Meinung mit Men-
schen in der ganzen Welt teilen und diskutieren - und somit auch
kritisch reflektieren und korrigieren (kénnen). Inzwischen wird der
digitale Raum genau dazu und ganz selbstverstandlich als Erganzung
zu den traditionellen Lernformen genutzt. Nicht nur, um die Grup-
penarbeit zu erleichtern oder anderen die eigenen, selbst herausge-
fundenen Ergebnisse mitzuteilen, sondern auch dafiir, deren Perspek-
tiven oder Einwande als Teil des eigenen Lernergebnisses aufzuneh-
men.

4.1 Prasenzveranstaltungen versus Onlineseminare

An dieser Stelle mochte ich auf Unterschiede zwischen Prasenzveran-
staltungen und Onlineseminaren eingehen, da ich im Rahmen unseres
Kurses beides erlebt habe. Ich serde nicht ausschlief3lich wissenschaft-
lich vorgehen, weil ich meine subjektiven Erlebnisse gerne mit ver-
arbeiten und reflektieren wiirde. In der folgenden Tabelle, sind meine
eigenen Erfahrungen und Gedanken der beiden Optionen festgehalten
und gegeniiber gestellt, um einen ersten Uberblick zu gewéhrleisten.

Prasenzveranstaltung

Onlineseminar

Die Teilnehmer treffen sich in einem
festgelegten Raum der Schule, Uni
oder Organisation.

Online gibt es eine Plattform, auf der
sich die Kursteilnehmer ,treffen.

Durch die physische Anwesenheit
der Teilnehmer kénnen sich diese
face to face unterhalten und kennen-
lernen.

Jeder Teilnehmer hat ein eigenes
Profil, welches er durch ein Bild oder
auch eine kurze Beschreibung iiber
sich individuell gestalten kann. Die-
ses Profil kdnnen sich die anderen
Teilnehmer angucken, um ihre Mit-
streiter ein wenig kennen zu lernen.
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Die Teilnehmer bekommen eine
Aufgabenstellung und sollen diese
alleine oder in Gruppen bearbeiten.
Riickfragen konnen hier leicht
gestellt und sofort beantwortet
werden.

Die Teilnehmer bekommen vom
Moderator eine Aufgabe gestellt, die
sie bearbeiten sollen. Hierbei ist eine
klare Aufgabenstellung wichtig, um
Riickfragen zu vermeiden, da diese
fiir alle Beteiligten einen
»,Mehraufwand“ bedeutet.

Die Teilnehmer haben im Rahmen
ihrer Arbeit, des Studiums oder im
privaten Interesse an der Thematik
und besuchen daher die Veranstal-
tung.

Optimal wire es, wenn vorher das
Interesse an der Thematik bei den
Teilnehmern geweckt wurde (vgl.
Klier 2016), da sie dann motivierter
die Aufgaben bearbeiten.

Ergebnisse/Inhalte werden durch
Priifungen, Seminararbeiten, Refer-
ate oder Ausstellungen festgehalten
oder abgefragt.

Die Ergebnisse werden auf der Platt-
form hochgeladen, damit alle an-
deren auch davon profitieren kon-
nen und im besten Fall Diskussionen

entstehen.

Tab. 2: Eine Gegeniiberstellung meiner Erfahrungen physischer Prdsenzveranstal-
tungen gegeniiber online gestalteter Lernméglichkeiten.

Die Gleichsetzung von Prasenz mit physische Anwesenheit ist jedoch
problematisch, d.h. durch die jeweilige Prasenzdefinition gibt es deut-
liche Unterschiede darin, was damit gemeint ist. Analog bedeutet es
normalerweise tatsachlich, dass jemand im Raum physisch anwesend
ist. Online ist das Thema Prasenz etwas komplexer, da hier die "An-
wesenheit" beispielsweise liber eigene Beitrage sichtbar wird. Um
diese schreiben zu kénnen miissen sich die Teilnehmer*innen bewusst
mit dem Thema auseinandersetzen, in einen Denkprozess geraten und
diesen mit den anderen Teilnehmer*innen teilen (vgl. Klier 2016). In
der Tabelle stehen zudem nur meinerseits bewusst ausgesuchten
Lehrmethoden. Wir lernen aber auch, wie oben bereits geschrieben
habe, unbewusst, am Arbeitsplatz genauso wie durch die sozialen Me-
dien, indem wir uns andere Meinungen anhéren und unsere Schliisse
daraus ziehen. Egal wie - Bildung im digitalen Bereich ist noch ,neu” in
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der Bildungslandschaft (vgl. Kerres 2017). Das betrifft insbesondere
Diskussionen um die Moglichkeiten im Bereich der Inklusion, weshalb
ich nun das Thema Inklusion auf die digitale Bildung beziehe.

4.2 Inklusion und digitale Bildung

Der Ausgangspunkt meiner Betrachtung des Zusammenhangs von
Inklusion und digitaler Bildung ist ein Interview der Bundeszentrale
fiir politische Bildung mit Wolfgang Breul (vgl. bpb 2017).33 In diesem
Interview geht er davon aus, dass Inklusion in der digitalen Welt in
zwei Bereiche unterteilt werden muss:

1. zum einen in den Bereich, in dem digitale Hilfsmittel die Kommu-
nikation und den Umgang z. B. mit Menschen mit Behinderung er-
leichtern oder erst ermoglichen kdnnen und

2. zum anderen in den Bereich, der eine Teilhabe an dieser Technik
iiberhaupt erst erméglicht.

Damit auch im Bereich der digitalen Bildung Inklusion gelingen kann
miissen wir, nach seinen Worten, diese als gesamtgesellschaftliche Auf-
gabe ansehen und sollten sie nicht auf einzelne Bereiche begrenzen.
Hier sieht Breul noch erhebliche Liicken und meint, dass die Menschen
dazu befihigt werden miissen, die digitalen Medien zu nutzen, was
wiederum eine normale Bildungsaufgabe ist. Die finanzielle Mittel-
ausstattung sieht er als grofde Hiirde, da nicht jede Schule das Geld
dafiir hat, die notwendige Technik zu finanzieren. Ebenso fiihrt er an,
dass die Qualifikationen der Lehrkrifte und ein einheitliches Ver-
standnis der Notwenigkeit gegeben sein miissen. Bei der Frage, welche

33 Wolfgang Breul ist Referent fiir die Angelegenheiten der Regionalen Beratungs- und
Unterstiitzungszentren (ReBUZ) im Bremer Senat fiir Kinder und Bildung. Er konnte durch
seine Position im Interview erklaren, warum in Bremen fast alle Forderschulen
abgeschafft wurden und die dort zur Schule gegangenen Kinder und Jugendlichen nun in
Regelschulen gehen. Im kommenden Schuljahr (2017/2018) soll dann die letzte
Forderschule geschlossen werden.
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Akteure entscheidend sind, nennt er als erstes die Politik, da diese die
Rahmenbedingungen schafft. Ebenso sind die verschiedenen Resorts
wie Bildung oder Gesundheit wichtig, und schliefdlich alle Personen,
die in Schulen arbeiten. Besonders betont er, wie wichtig es ist, dass
ausreichendes und dabei verschieden qualifiziertes Personal zur Ver-
fiigung steht sowie ausreichend Zeit vorhanden sein sollte, damit die
Schiiler sich mit den digitalen Medien vertraut machen kdnnen.

Schulen sollen regelmiafiige Fort- und Weiterbildungen fiir ihre Lehr-
krafte anbieten, damit diese einen richtigen und sicheren Umgang mit
den Medien vorleben und weitergeben konnen. Herausforderungen
bestehen bei der Umsetzung auch darin, wie das Fachpersonal aus den
Forderschulen gerecht auf die Regelschulen zur Unterstiitzung verteilt
wird. In Bremen, seinem Einsatzgebiet, gab es viele Uberlegungen
dazu, ob und wie die Forderschulschiler*innen in ihrer Vielfalt, den
verschiedenen Bedarfen und Problemen, die sie mitbringen, in den Re-
gelschulen gut untergebracht werden kénnen. Breul betont, ,dass es
noch immer nicht perfekt und rund lauft, es aber eine Entwicklung ist,
die bis jetzt gut voran geschritten ist“ (a.a.0.).

In einer Pressemitteilung des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF 2017b) heifdt es beziiglich dieses Themas, dass fiir
Menschen mit Behinderung oder Menschen mit anderen Problemen,
dass diese nicht ausgeschlossen werden sollen. Wenn Sie beispiels-
weise das Aus-, Fort- oder Weiterbildungsprogramm nicht jeden Tag
besuchen konnen, dann sollte es ermdglicht werden, dass sie von
zuhause aus, beispielsweise mit Hilfe von Lernvideos, Podcasts oder
durch Einsatz neuer Technik wie der Virtual-Reality-Brille, digital ler-
nen und damit teilhaben kénnen. Durch den Einsatz dieser Medien im
Rahmen eines Projektes soll herausgefunden werden, wie Hindernisse
fiir Menschen mit Behinderung durch digitale Medien in der berufli-
chen Bildung beseitigt werden kénnen. ,Digitalisierung kann auch fir
die Inklusion einen grofden Schritt nach vorne bedeuten" so Bundes-
bildungsministerin Johanna Wanka (a.a.0.).

—
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4.3 MOOCs und Inklusion — Eine Reflexion

Auch ich verweise an dieser Stelle erst einmal darauf, dass wir als Se-
minar und Lerngruppe gemeinsam am MOOC Anteil des Corporate
Learning MOOCathon 2025 teilgenommen haben [— Unsere Teilnah-
me]. Wie alle meine Kommiliton*innen habe ich mir ebenfalls ein indi-
viduelles Lernziel gesetzt. Mein Lernziel war es, darauf zu achten, ob
und wie Inklusion bei MOOCs funktioniert oder zumindest funktio-
nieren konnte. Da Onlinelehre genauso wie digitales Lernen - und so-
mit auch die Teilnahme an MOOCs - fiir mich ein neues Terrain war, fiel
es mir nicht schwer die Aufgabe zu erfiillen. Um einen MOOC zu nutzen
und dort mitzuarbeiten, muss man zu aller erst wissen, dass es ein
solches Angebot iliberhaupt gibt. Dazu ist es, bisher jedenfalls, not-
wendig, dass man entweder bereits in einer digitalen Lerncommunity
tatig ist, oder direkt darauf hingewiesen wird. Da der MOOC ein
Bestandteil dieses Kurses war, habe ich mich dafiir angemeldet.

Um sich anzumelden, musste man auf die Internetseite der Corporate
Learning Alliance (CLC 2017a) gehen. Dort sprang einem der gelbe
Anmelde-Button direkt ins Auge. Dafiir gibt es definitiv Pluspunkte, da
man den Link zur Anmeldung nicht suchen musste. Die Anmeldung fol-
gte dann dem Standardverfahren des Anliegens eines Profils unter An-
gabe von Name und E-Mail-Adresse.3* Der Zugang war leicht und ich
wurde sofort aufgenommen. Somit ware der Weg zur Nutzung eines
solchen Angebotes tatsdchlich fiir alle Personenkreise und Genera-
tionen moglich. Doch bereits nach der Anmeldung herrschte bei mir
aber Ratlosigkeit. Da die Internetseite des MOOC uniibersichtlich
wirkte, habe ich den Weg iiber Facebook gesucht und eine Gruppe ge-
funden, die ,Corporate Learning” heifdt. Im Blended-Learning Kurs kam
dann der Hinweis, dass Diskussionen vom MOOC viel iber den
Onlinedienst Twitter laufen wiirde und wir uns dort anmelden sollen.

34 In der heutigen Zeit gibt es m.E. kaum noch Personen, die nicht im Besitz einer E-Mail-
Adresse sind. Somit ist die Anmeldung fiir jeden Anwenderkreis zeitnah und vor allem
kostenfrei moglich. Sollte keine E-Mail-Adresse vorhanden sein, kann diese kurzfristig
iber einen der kostenlosen Anbieter wie Telekom.de, web.de oder z. B. gmx.de angelegt
werden.
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Wieso ausschliefdlich und explizit auf Twitter diskutiert wurde,
erschloss sich mir allerdings nicht. Zur weiteren Recherche habe ich
mich wenig begeistert dort angemeldet. Wieder kam erst einmal Ver-
wirrung zum Vorschein. Dass es sich bei Twitter um eine Kurz-
nachrichten (Microblogging) Plattform handelt, man dort jemandem
folgen kann und Hashtags fiir Diskussionen verwendet bzw. kurze
Infos (Tweets) absetzt, war mir bekannt. Dennoch war fiir mich das
Konzept nicht transparent genug um es auf den MOOC anzuwenden.

Auf das Thema Inklusion bezogen: Personengruppen, die weniger der
deutschen Sprache machtig sind oder komplexe Ablaufe nicht oder nur
teilweise verstehen, sind bereits an dieser Stelle, also bevor der MOOC
richtig begonnen hat, ausgeschlossen. Nach den ersten Wochen war
mir dann, dank der Facebook-Gruppe und den wochentlich re-
gelmifligen E-Mails, klar, wie der Ablauf ist. Weiter wollte ich im Rah-
men einer unserer selbst gewahlten Themenwochen aktiv am MOOC
teilnehmen. Bereits am Montag, zu Beginn mit einer einfithrenden
Livesession, bin ich dieser gescheitert. Ich habe kein Skype for Busi-
ness und war auch nicht bereit, es mir herunterzuladen.3> Somit
konnte ich mir leider ,nur“ die Aufnahme, die in Moodle bereitgestellt
wurde, ansehen. Mitkommiliton*innen meinten im Nachhinein, dass
sie an der Sitzung teilnehmen konnten, obwohl sie ebenfalls Skype for
Business nicht installiert hatten. Hier gab es in jedem Fall unzurei-
chende Informationen, zumindest was mich betroffen hat.36

35 Ich m6chte anmerken, dass ich mich fiir den Onlinekurs bereits bei dem MOOC sowie bei
Twitter angemeldet habe, weil ich es musste, da ohne die Anmeldung natiirlich die Re-
cherche nicht funktionieren kann. Ich bin jedoch nicht bereit, mich auf zig Portalen und
Onlinediensten anzumelden, die entsprechen-den Programme auf meinem Rechner zu
installieren und damit immer angreifbarer/durchsichtiger im Netz zu sein. Ein wichtiger
und duferst bedenkenswerter Punkt beziiglich eines offenen Zugangs.

36 Die Teilnahme ohne Download war m.K. nach wohl eine Ausnahme, da es nicht bei allen
ohne den Download funktioniert hat.
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Ich personlich habe mich beziiglich der erwiinschten Diskussionen auf
die Corporate Learning Seite konzentriert. Die Diskussionen die an
weiteren Tagen dieser Woche (von Dienstag bis Donnerstag) waren
immer gut ,besucht” und jede*r der aktiven Teilnehmer*innen trug
ihren/seinen Teil dazu bei.3” Hier wére grundsatzlich auch Raum fiir
die Gedanken von Menschen mit geistiger Behinderung (wahrschein-
lich eher in Form eines eigenen Beitrags und weniger in Kommen-
taren), nicht Deutsch-Muttersprachlernen, adlteren Menschen u. a.
gewesen. Anzumerken ist jedoch, dass weder die Aufgabenstellung in
leichter Sprache noch die Diskussion in eben dieser gegeben war.
Meines Erachtens ist eine Diskussion in leichter Sprache auch Wun-
schdenken. Bei den Diskussionen habe ich mir schon schwer getan zu
verstehen, was die Leute dort schreiben, da viele Abkiirzungen und
Fachbegriffe verwendet wurden. Hier ist der Zugang nur moglich,
wenn man dariiber hinweg sieht und nach dem Prinzip ,Learning by
doing“ vorgeht. Mit dieser Vorgehensweise ist jedoch eine komplette
Teilnahme an MOOCs wieder ausgeschlossen, da nicht alles zu ver-
stehen ist. Ein Teufelskreis!

Mein MOOC-Fazit: Damit MOOCs inklusiv werden, miissen sie definitiv
weiter entwickelt werden und die Organisator*innen dafiir sensibili-
siert, dass verschiedene Personengruppen daran teilnehmen mochten
und auch kénnen sollten. Wenn jedoch nur Beitrdge aus der Sicht einer
Personengruppe (z. B. der studierten und berufstitigen Menschen),
braucht ggf. nur die Handhabung deutlich vereinfacht werden.

37 Bei Twitter war jedoch auch viel los, was ich an dieser Stelle positiv vermerken mochte.
Dies habe ich wiederum nicht mitbekommen, da ich wie oben beschrieben, bewusst einen
anderen Weg eingeschlagen habe und so mit den Diskussionen auf der Corporate Learning
Internetseite beschaftigt war. Hier ware ein moéglicher Ansatz, das Wissen zu biindeln und
zu komplettieren, der, die Diskussion auf einer einzigen Plattform zusammen laufen zu
lassen.
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4.4 Inklusion im digitalen Raum - Eine Uberlegung

Inklusion fiir sich allein ist schon ein weiter Bereich, an dem die Gesell-
schaft noch lange arbeiten muss, bis dieser vollstindig umgesetzt
worden sein wird. Wenn wir aber im Kleinen damit anfangen, wird
irgendwann etwas grofdes Ganzes daraus entstehen. In kleinen Schrit-
ten kann jede einzelne Person, jeder Arbeitgeber, Behorde usw. dafiir
Sorge tragen, dass Inklusion in den Blick genommen wird. Daher finde
ich, dass Inklusion auch im digitalen Bereich auf keinen Fall vergessen
werden darf. Dabei geht es nicht ausschliefdlich darum, Menschen mit
Behinderungen die digitale Welt besser zu erschlief;en bzw. nahe zu
bringen.3®8 Aber genau das ist erst einmal die Grundbedingung, um
iberhaupt an digitalen Bildungsangeboten partizipieren zu kdénnen.
Insofern darf eine verniinftige technische (digitale Infrastruktur) und
soziale Befdahigung (digitale Kompetenzen) fiir alle nicht fehlen. Auch
hier gilt die Inklusion, in einem gewissen Sinne vielleicht sogar
umgekehrt: die Voraussetzungen digitaler Bildung sind fiir Menschen
mit und ohne Beeintrachtigung zu schaffen.

5. Diskussion und Schlussfolgerungen

Da unser Bildungssystem von ,sozialen, kulturellen und 6konomischen
Voraussetzungen aus Herkunft und Familie“ (Reich 2012, S. 17) ge-
pragt ist, konnte die digitale Bildung an der Schwachstelle gut anset-
zen. Einen PC oder Laptop haben inzwischen fast alle Familien, sodass
sich auch Kinder, Jugendliche oder deren Eltern aus bildungsfernen
Schichten online weiterbilden konnten. Oft tun sie dies schon,
beispielsweise durch soziale Medien, das Lesen von Nachrichten oder
Verfolgen von Bildungsangeboten im Fernseher. Wenn diese Menschen
bewusst den Bereich der digialen Weiterbildung fiir sich entdecken
konnten, wére ein vielleicht unscheinbarer, aber wertvoller Schritt hin

38 Weiter oben habe ich bereits erwéhnt, dass es im digitalen Bildungsbereich gut moglich
ist, auf die verschiedenen Bedarfe einzugehen (vgl. Kerres 2017). Dies bietet meiner Mein-
ung nach grofies Potential, dass digitale Bildung inklusiv sein und gelingen kann.

188

=
| —



zu mehr Bildungsgerechtigkeit getan. Dies kann aber nur gelingen,
wenn Menschen der Zugang nicht nur offen steht, sondern auch be-
sonders leicht ermdoglicht wird.

Es gibt auch tolle theoretische Ansatze, wie Inklusion allgemeinen,
aber auch im digitalen Bereich, gut gelingen kann. Jedoch hat mir
meine eigene Erfahrung wiahrend des MOOCs auch deutliche Grenzen
aufgewiesen. Man sollte meinen, dass Inklusion, sowie ein moglichst
leichter Zugang fiir alle, eines der Ziele eines MOOCs ist. Dieses Ziel
wurde leider verfehlt. Deshalb stellt sich mir die Frage: Wieso kann das
passieren? Denn durch ein paar kleine Anderungen, so denke ich
jedenfalls, ware das Konzept fiir Neulinge transparenter gewesen. Mit
dem Effekt, dass auch Menschen mit Behinderung, Migrant*innen, Al-
tere etc. sich beispielsweise nicht auf zig Plattformen anmelden miis-
sen, um daran teilnehmen zu kénnen. Allgemein finde ich es wichtig,
Menschen aus allen Bildungsschichten Ressourcen, die ihnen zur Ver-
fiigung stehen, zu zeigen, damit sie ihre Interessen vielfaltig entdecken
und entwickeln kénnen (vgl. Reich 2012, S. 29).

Hier schliefle ich mich den Aussagen von Wolfgang Breul an, dass
Schule, Politik, Gesundheitsbereiche und viele weitere Bereiche
zusammen arbeiten sollen und miissen, damit Inklusion gelingen kann
(vgl. bpb 2017). Fiir den Bereich der digitalen Inklusion spricht er
deutlich an, dass Inklusion auch hier bedeutet, dass digitale Hilfsmittel
richtig angewandt werden miissen.3® Hierfiir bendtigen die Betrof-
fenen, aber auch deren Umfeld, die digitalen Kompetenzen und das
Verstdndnis, um mit solchen Hilfsmitteln umgehen zu kénnen. Ich
erlebe dies personlich bei einem Jungen mit Behinderung, der nicht
sprechen kann und den ich begleite. Er hat einen tollen Sprachcompu-
ter mit vielen Tools, vor allem Mdoglichkeiten zu kommunizieren und
sogar fiir das Spielen. Das alles soll er mit seinen Augen steuern, was er
einmal wochentlich bei der Logopadin tibt. Fiir ihn ist es sehr anstren-

39 Diesen Hinweis habe ich selber leider auch vergessen und im Rahmen meiner Teilnah-
me am MOOC nicht beachtet. Das erklart sicher einen Teil meiner enttduschenden Erleb-
nisse.
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gend, aber er kénnte dadurch mit der Zeit und Ubung so viel einfacher
sagen, was er mochte, welche Gedanken er gerade hat und vieles mehr.
Der Sprachcomputer wird von der Familie jedoch eher als Spielzeug
wahrend dem Essen eingesetzt, da er mit seinen Handen wild darauf
herumdriickt. So eingesetzt verfehlt dieses digitale Werkzeug vollig
seinen Zweck. An diesem Beispiel, was man zig Fach auf andere Situa-
tionen und Menschen Ubertragen kann, wird eines sehr deutlich: Wenn
(digitale) Inklusion funktionieren soll, miissen alle Personen alles
leicht nutzen kénnen, damit sie ein Beispiel geben und digitales Lernen
durch den eigenen Gebrauch (als Vorbild) unterstiitzen. Wenn es da-
durch gelingt, dass es Randgruppen in unserer Gesellschaft leichter
haben, inkludiert zu werden, ist es jede (finanzielle) Anstrengung wert.

Der nachfolgende Beitrag von Julia Miiller befasst sich noch spezifisch-
er mit der Frage, welche Rolle den Lehrkraften im Rahmen der digi-
talen Bildung zukommt [— Rolle d. Lehrkréfte].

190

=
| —



Bildung im digitalen Handlungsraum - Was
Lernende brauchen und die Rolle der Lehrkrafte

Julia Miiller

Imke Rautmann ist im vorangegangenen Beitrag zu dem Ergebnis
gekommen, dass gerade im digitalen Handlungsraum Inklusion durch
das Eingehen auf verschiedene Bedarfe grundsatzlich moglich ist und
darin eine grofde Chance fiir die Bildung insbesondere fiir Randgrup-
pen liegt [— Inklusive Bildung]. Der folgende Artikel von mir befasst
sich vertiefend mit der Rolle der Lehrkrafte als Begleitpersonen
wahrend des Lernprozesses und wie diese dazu beitragen kénnen,
dass digitale Bildung gelingen kann. Bildung im digitalen Handlungs-
raum bedeutet ndmlich auch das sinnvolle Einbeziehen unterschied-
licher Medien und das Abstimmen von Medium und Inhalt. Nach wie
vor miussen sich Lehrkrifte deshalb im digitalen Zeitalter die ,alten”
Fragen der Didaktik stellen: ,Wer soll was, wie, warum und wozu ler-
nen?” (Schrader 2017). Dabei dndert das Ersetzen alleine des Mediums
eben noch lange nicht die Form des Unterrichts und des Lernens an
sich und somit auch nicht die Motivation bei Lernenden.

Rolf Arnold fordert in einem Gesprach mit John Erpenbeck und Werner
Sauter (vgl. Arnold/Erpenbeck 2016, ab Minute 11:25) vor allem die
Fokussierung auf das Subjekt (und weniger auf den Inhalt) zu legen,
also darauf, was Lernende brauchen und vor allem auch wie sie lernen.
Er sieht Lernen vor allem dann als erfolgreich an, wenn die Lernenden
die Kraft des Selbstlernens erfahren (ebd., ab Minute 19:09). Dies sei
ein viel erfolgreicherer und iiberzeugenderer Weg besondere
Fahigkeiten zu entdecken - durch das Erleben. Auch Erpenbecks Ar-
gumentation beinhaltet den Aspekt, dass fiir optimale Resultate nicht
das Fuhren, sondern das Wachsen lassen zielfiihrend sei. Man miisse
Lernenden also den Raum ermoglichen, in denen sie sich entfalten und
entwickeln kénnen (ebd., ab Minute 17:52). Diese Forderungen sind im
Bereich der Bildung und im Zusammenhang mit Lehr-Lernprozessen
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keineswegs neue Erkenntnisse. Im Gegenteil: Schon Comenius stellte in
seiner Arbeit Didactica Magna der Didaktik (Lehrkunst) die Mathetik
(Lernkunst) gegentiber, welche den Fokus auf den Lernenden legt (vgl.
Wikipedia: Mathetik).

Mit Blick auf beide Konzepte des Lehr-Lernprozesses wird in diesem
Beitrag der Frage nachgegangen, inwiefern die Digitalisierung die Rolle
der Lehrkrafte fiir die Lernenden andert und ob sie diese Rolle viel-
leicht sogar iiberfliissig macht. Um sich dieser Frage nahern zu konnen,
wird zunichst ein Uberblick iiber Bildung im digitalen Handlungsfeld
und dem damit verbundenen Lernen gegeben. In diesem Zusammen-
hang wird genauer auf Motivation, Neugierde und das selbstorgani-
sierte Lernen eingegangen. In einem weiteren Kapitel werden dann
Erkenntnisse aus dem vorangegangen Kapitel herausgearbeitet und im
Kontext des beobachteten MOOC nochmals konkret in der Praxis
betrachtet. Abschliefend werden die Ergebnisse in einem Fazit
nochmals zusammenfassend betrachtet und einen Ausblick auf die Zu-
kunft gegeben.

Theoretische Uberlegungen
Digitale Bildung

An dieser Stelle soll zundchst der Begriff ,Medium“ geklart und fiir die-
sen Artikel definiert werden. Medien werden hier als Hilfsmittel ver-
standen, welche die Moglichkeit bieten, bestimmte Informationen zu
gestalten, auszutauschen oder zu verbreiten (vgl. Maier 1998, S.14ff zit.
nach Gundermann 2015, S. 2). Demnach kénnen neben Rauchzeichen,
Tontafeln und Biuchern, auch Filme und das Internet als Medien
betrachtet werden. Sie ,ermdglichen den Zugriff auf und die Kommu-
nikation tiber Wissen und haben somit einen wesentlichen Anteil an
Lehr-Lernmaterialien” (Gundermann 2015, S. 2). Lehren und Lernen
bediene sich schon immer der Hilfe von bestimmten Medien, so ver-
weisen ,Bildungswissenschaftler [...] etwa auf steinzeitliche Hohlen-
malereien. Im 17. Jahrhundert verfasste der tschechische Padagoge
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und Theologe Johannes Comenius ein mit rund 150 Abbildungen von
Gegenstanden ausgestattetes Lehrbuch” (vgl. ebd.).
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Abb. 21: Das Bild zeigt zwei verschiedene Medien mit derselben Funktion, aber unter-
schiedlichen Méglichkeiten, diese zu erfiillen. Fiir das Lernen und auch die Lehre spielt
der Einsatz von Medien seit jeher eine wichtige Rolle. Das dindert sich auch im Rahmen
der digitalen Bildung nicht, was bedeutet, dass der Einsatz gut iiberlegt sein will.

Quelle: Sarah Muschalek - SLUB digital

Der digitale Handlungsraum bedeutet nicht nur eine Chance fiir die
Bildung, neue Wege zu gehen, indem neben neuartigen Lernmedien
auch Methoden neu entwickelt oder weiterentwickelt und eingesetzt
werden konnen, sondern auch, dass sich durch die Verdnderung der
Raum- und Zeitkomponente andere Moglichkeiten, wann und wie Ler-
nen stattfinden kann, ergeben.

,Die gleichzeitige Bindung an den virtuellen Raum einer Lernplattform
beispielsweise liefert Orientierung und bietet durch Mdglichkeiten einer Enta-
nonymisierung bzw. Personalisierung Halt. Man lernt zu jenen Tageszeiten
und an jenen Orten, die individuell als geeignet erscheinen. Diese Flexibilitdt
zeigt sich auch in der Méglichkeit, das eigene Lerntempo zu wdhlen und jene
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Passagen wiederholen zu kénnen, die Schwierigkeiten bereiten” (Lack-
ner/Kopp 2014, S. 180).

Auch Unternehmen wie Microsoft stellen sich eben diesen neuen Fra-
gen des Lehrens und Lernens. In ihrem neuen digitalen Klassenzimmer
versucht das Unternehmen ihre Vorstellung von Bildung in der Zukunft
darzustellen. Im Video von Tech Student Germany (2010) wird dieses
erklart. Allerdings fehlen hier deutliche Zeichen, in welcher Form die
Bildung nun ablaufen soll. Es werden viele neuartige Lernmedien
vorgestellt, wie, interaktives Whiteboard, Lerntools mit Chatfunktion
und einem Surface (vgl. Tech Student Germany 2010, ab Minute 1:01).
Allerdings findet keine konkrete Auseinandersetzung mit der Art des
Lernens statt. Ein wirklich durchdachtes Konzept ist leider nicht
erkennbar. Dieses Beispiel verdeutlicht, dass in dem Bereich der
Wirtschaft und Forschung momentan viel passiert, allerdings auch
noch deutliche Liicken vorzufinden sind und noch keine Einigkeit
dartiiber herrscht, wie digitale Bildung nun aussehen kann oder soll.
Das Beispiel von Michel Bodekaer (2015) hingegen zeichnet ein etwas
konkreteres Bild und zeigt, dass der gezielte und tiberlegte Einsatz
neuer digitaler Tools das Lernen (und Lehren) stark verdndern kann.
In seinem TED-Talk kritisiert er zunidchst den Umgang mit neuen Me-
dien und vor allem deren Einsatz im Lehrkontext und pladiert fiir eine
Kombination aus traditionellem Lehren und virtuellen Raumen. Er
sieht vor allem die Inspiration durch Lehrkrafte als ausschlaggebend
fiir den Erfolg von Bildung im digitalen Handlungsraum. Am Ende stellt
er ein virtuelles Labor vor, in dem Lernende sich frei bewegen kénnen
und so verschiedene Experimente durchfiihren, Videos anschauen und
individuellen Lernaufgaben nachgehen koénnen. Er geht darauf ein,
dass Lernende durch das dargestellte virtuelle Labor eine deutlich
hohere Motivation verspiiren, lernen zu wollen. Die Kombination aus
virtuellem Labor und traditioneller Lehre sei einer Studie zufolge noch
effektiver und wiirde bessere Lernergebnisse erzielen (vgl. Bodekaer
2015, 6:00 min ff.).
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Kathrin Hedtke (2015) beschreibt in ihrem Artikel ,Lehrkrafte werden
Navigatoren“ &dhnliche Beobachtungen an Schulen, in denen Leh-
rer*innen der digitalen Bildung offen und experimentierfreudig gegen-
tiberstehen. Die Schiilerlnnen haben Spafd daran und finden es gut, mal
etwas Anderes auszuprobieren. Allerdings sei auch dies mit der Zeit
"nichts Besonderes mehr [..] Und es dndert nichts daran, dass Freit-
agmorgen ist, wir miide sind und Mathe haben" (Hedtke 2015). Das
Zitat stiitzt die Ergebnisse aus verschiedenen Studien, die gezeigt ha-
ben, dass der Einsatz neuer Technologien keinen direkten Einfluss auf
den Lernerfolg an sich hat und Lernen nicht a priori besser machen
(vgl. Kerres 2017). Aus didaktischer Sicht dndert sich bei der Frage da-
nach, welche Methoden und Medien fiir welche Lernziele konkreter
angewandt werden sollen nur, dass die Auswahl der Lernmedien und
Methoden andere Formen als bisher annehmen kénnen. Als neue
Lernmedien treten dabei Online-Publikationen, Lernvideos, Content-
Curation-Portale und Blogs, aber auch Wikis, Foren, Datenbanken und
viele andere in Erscheinung.

Lernende im digitalen Handlungsraum

Betrachtet man das Lernen im Digitalen Handlungsraum kommt man
nicht darum herum auch einen Blick auf den Lernenden zu lenken und
vor allem, wie bereits angesprochen auf die Mathetik.

»~Mathetik impliziert das ,konstruktivistische’ Verstdndnis von Lernen, das die-
ses als aktiven, selbstorganisierenden Prozess versteht, bei dem die je eigenen
,Wirklichkeiten" des Individuums von diesem ,konstruiert’ werden” (vgl. Chott
2017).

In Abgrenzung zur Didaktik versteht sich die Mathetik demnach als
Wissenschaft vom Lernen und bezieht alle Arten des Lernens mit ein
(mit oder ohne Lehrperson) (vgl. Wikipedia: Mathetik). Was also
macht nun das Lernen fiir den Lernenden personlich erfolgreich? For-
schungen haben herausgefunden, dass eine hohe intrinsische Motiva-
tion einen positiven Effekt auf den Lernerfolg hat (vgl. Deci/Ryan
1993, S. 233ff). Unter intrinsischer Motivation kdnnen Verhaltenswei-
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sen beschrieben werden, welche interessenbestimmt vom Selbst aus-
gehen und keinen direkten Anreizen aus der Umwelt folgen. Intrin-
sische Motivation ist dabei eng verbunden mit Neugier, Exploration,
Spontaneitdt und dem Interesse an konkreten Gegebenheiten der Um-
welt.

»Das Individuum fiihlt sich frei in der Auswahl und Durchfiihrung seines Tuns.
Das Handeln stimmt mit der eigenen Auffassung von sich selbst tiberein. Die
intrinsische Motivation erkldrt, warum Personen frei von dufserem Druck und
inneren Zwdngen nach einer Tdtigkeit streben, in der sie engagiert tun kén-
nen, was sie interessiert” (ebd., S. 226).

Eine grofde Rolle bei der Entwicklung einer intrinsischen Motivation
spielen dabei das Bediirfnis nach Wirksamkeit, Selbstbestimmung,
sozialer Eingebundenheit und Zugehorigkeit (vgl. ebd., S. 236). Extrin-
sische Motivation hingegen folgt instrumentellen Absichten um bes-
timmte Konsequenzen zu erlangen, geschieht also durch Aufforderung
und Aussicht auf Belohnung, oder fernbleiben von Bestrafung (vgl.
ebd., S 225). Die Frage danach, was Lernende motiviert, ist etwas Indi-
viduelles und somit auf den Einzelfall bezogen, zu beantworten. Zu
beachten ist aber im Lernprozess, vor allem auch fiir Lehrkrafte, das
Bediirfnis nach sozialer Zugehorigkeit.

Die Neugierde wird beispielsweise als wesentlicher Faktor fiir die in-
trinsische Motivation und somit als wichtiger Aspekt fiir das Lernen
beschrieben. Die Neugier oder auch der Wissensdurst bezeichnet einen
"Zustand, der einhergeht mit einer erh6hten Bereitschaft eines Organ-
ismus, sich neuen, ungewohnten und komplexen Situationen und Ob-
jekten auszusetzen bzw. diese aktiv aufzusuchen“ (Spektrum Verlag
2000). Auch evolutionstechnisch betrachtet zeigt sich, dass die
Menschen ohne Neugier heute nicht soweit waren, wie sie eben sind.
,Die Neugier ist der Treibstoff der Verdnderung und der Innovation“
(Huber 2014, S. 5). Huber zufolge seien nur neugierige Unternehmen
auch zukunftsfahig.
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Mit Blick auf Lehr-Lernprozesse zeigt die Theorie der Selbstbestimmung
der Motivation von Deci und Ryan, wie wichtig die eigene Motivation,
Neugier und vor allem auch das selbstbestimmte und selbstorgan-
isierte Lernen fiir einen erfolgreichen Lernprozess sind (vgl
Deci/Ryan 1993, S. 233ff). Im digitalen Handlungsraum wird weiterhin
auf die wichtige Kompetenz des selbstgesteuerten Lernens verwiesen,
da immer mehr Lehr-Lernkonzepte hdohere Eigenverantwortung
voraussetzen. Selbstgesteuertes oder auch selbstorganisiertes Lernen
bedeutet zunichst, dass die Lernenden aus eigenem Antrieb heraus
ihren Lernprozess steuert. Sprich: sowohl Ziele, Strategien und
Methoden als auch Ort, Zeit und Priiffung des Prozesses bestimmen.
Eine genauere Definition von Arnold und Gémez Tutor (2006) lautet:

»Insofern kann selbstgesteuertes Lernen als ein Lernen betrachtet werden, bei
dem die lernende Person aktiv tiber ihr Lernen entscheidet und die Méglichkeit
ergreift, die eigenen Lernbediirfnisse bzw. den Lernbedarf sowie ihre Inter-
essen und Vorstellungen zu bestimmen und zu strukturieren, aber auch die
notwendigen menschlichen und materiellen Ressourcen (inklusive profes-
sioneller Lernangebote oder Lernhilfen) hinzuzuziehen, weiterhin Lernziele,
inhaltliche Schwerpunkte, Lernwege, -tempo und -ort weitestgehend selbst
festzulegen und zu organisieren sowie geeignete Methoden auszuwdhlen und
einzusetzen und schliefSlich den Lernprozess auf seinen Erfolg sowie die Ler-
nergebnisse aufihren Transfergehalt hin zu bewerten” (S. 54).

Es spielen also die Merkmale Zielsetzung, Lernstrategien, Selbstmoti-
vation und Lernzielkontrolle eine wesentliche Rolle, wenn wir von
selbstorientiertem Lernen sprechen. Dartiber hinaus muss das Indi-
viduum die Fahigkeit besitzen, sich dessen bewusst zu sein. Sprich die
fiir den eigenen Lernprozess richtigen Fragen zu stellen. Was mochte
ich wie lernen? Mit welchem Zweck und mit welchen Hilfsmitteln?
Diskussionen gibt es auch dartiber, ob konkrete Lernziele und Lern-
etappen fiir das erfolgreiche Lernen hilfreich oder auch hinderlich
sind. Auf der einen Seite werden hier wieder selbst auferlegte Schran-
ken sichtbar, welche das vollstindige freie Entwickeln einschranken.
Auf der anderen Seite konnen konkrete Lernziele und deren Erreichen
zu einem Erfolgserlebnis und somit zu einer gesteigerten Motivation
fithren.
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Die Rolle der Lehrkréfte

Erkenntnisse aus der Theorie

Die Ausfithrungen bisher zeigen, dass es zu einer Verdanderung der
Bildung durch die Digitalisierung kommen kann, welche von unter-
schiedlichen Seiten betrachtet werden kann. Wenn Lehrkrifte nicht
mehr die einzige Quelle der reinen Wissensvermittlung darstellen,
sondern diesen Part auch an ,wissende’ Medien weitergeben kénnen,
dann verandert sich auch das Verhéltnis zwischen Lehrkréften und
Lernenden (vgl. Gundermann 2015, S. 3).

,Die Lehrperson ist nicht mehr alleinige Bereitstellerin von Wissen und Infor-
mationen, diese werden vielmehr kollektiv gesucht, entwickelt und diskutiert.
Die fiir einen im virtuellen Raum erfolgreichen Lehr- und Lernprozess not-
wendigen Kompetenzen miissen dabei teilweise von den Lehrenden und Ler-
nenden erst ausgebildet bzw. adaptiert und tibernommen werden, wobei sich
diese Ubernahme als kontinuierlicher Prozess darstellt, der von den Lehrenden
und Lernenden bereits aktiv gestaltet wird” (Lackner/Kopp 2014, S. 183).

Lehrende werden zudem im digitalen Handlungsraum immer mehr
selber zu Lernenden. Durch den schnellen technologischen Fortschritt
konnen sich auch Lehrende nicht auf ihrem bisherigen Wissen aus-
ruhen, sondern sind viel mehr selber im Prozess involviert und auf-
gefordert sich weiterhin mit Lernprozessen und der Aufbereitung fiir
ihre Lernenden auseinanderzusetzen.

,Gleichwohl bieten digitale Lehr- und Lernformate dem akademischen Lehr-
personal die Méglichkeit, sich stdrker als bisher solchen Aufgaben im Bild-
ungsprozess zuzuordnen, die den eigenen Neigungen, Fdhigkeiten und Inter-
essen entsprechen” (Bischof/von Stuckrad 2013, S. 46).

Fachliche Kompetenzen erweisen sich nach wie vor als wichtig. Da-
riiber hinaus sind aber Medienkompetenz, Medien gestiitzte
Methodenkompetenz und Kompetenzen im Bereich der E-Moderation
sinnvoll (vgl. Lackner/Kopp 2014, S. 179).
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Abb. 22: Eine Sketchnote zur Geschichte des Begriffs der Medienpddagogik. Sketch-
notes stellen Notizen dar, die nicht nur aus Text, sondern auch aus Bild und Struktur
bestehen. Es ist wohl nicht zufillig, dass diese Art von "multimodaler” Protokollierung
und Aufzeichnung von Inhalten im Rahmen der digitalen Revolution in der Bildung
stark im Kommen ist. Auch sie stellen im Prinzip ein Medium dar, das in verschie-
denen Kontexten im Rahmen von Lernprozessen gut eingesetzt werden kann.

Quelle: Moos, Jochumg & Berend - Sketchnote zur Geschichte des Begriffs Medienpdd-
agogik

Fiir Lehrkrafte im digitalen Handlungsraum ergibt sich besonders die
Aufgabe, Lernende zu motivieren, offen fiir diverse Lernziele zu sein,
trotz digitaler Lerntools die Mdglichkeit eines offenen und wert-
schitzenden Umgangs miteinander zu geben und vor allem auch zu
fordern. Sollte, wie vor allem in offentlichen Bildungseinrichtungen
haufig zu beobachten, konkrete Lernziele (auf Grund eines Curricu-
lums) bestehen, sollten Lehrkrafte hier insbesondere die Freiheit der
Selbstbestimmung gewdahren, iber welchen Weg Lernende zu diesem
Ziel gelangen wollen und kénnen. Dennoch muss jeder/jede Lernende
gesondert betrachtet werden, da manche mit zu viel Offenheit auch
nicht umgehen kdnnen. Dariiber hinaus muss, da ein hohes Maf an

199

—~
[ —



Selbstorganisation zum digitalen Lernen dazugehort, vor allem diese
vor Start eines Lernprozesses aktiviert und gegebenenfalls auch ge-
fordert werden. Lehrkraften kommt dabei die Aufgabe zu, Anregungen
zu geben und mdogliche Strategien oder Hilfsmittel zur Verfiigung zu
stellen. Die Aufmerksamkeit der Lehrkraft gegeniiber der Lernenden
im jeweiligen Kontext ist demnach ausschlaggebend auch fiir eine
gelingende Bildung im digitalen Handlungsraum.

Dieses Phianomen wird in der Didaktik auch als ,Binnendifferenzier-
ung“ bezeichnet und ist keineswegs neu oder nur auf den digitalen
Raum beschrankt.*® Auch Rolf Arnold (vgl. Arnold/Erpenbeck 2016, ab
Minute 33:00) vertritt die Meinung, dass vor dem Hintergrund, dass
das Bildungssystem auf Berufe und Probleme vorbereiten soll, welche
wir noch gar nicht kennen, die "Ausstattung der Personlichkeit" viel
wichtiger sei, als die Vermittlung reiner Inhalt. Lernende benétigen
eher Lernbegleiter*innen als Lehrende (vgl. ebd. ab Minute 24:00).
Bildungseinrichtungen sollen die Lernenden als Personen starken. Vor
allem die Schule sieht er als Ort der Inklusion an, an dem Kinder nicht
gekrdankt werden, sondern lernen konnen, an sich zu glauben, um ihre
Verantwortungsfahigkeit zu starken. Auch im Kontext grofler Kon-
zerne miisse diese Form der Kompetenzentwicklung Beriicksichtigung
finden, da man Menschen benétige, die weiterdenken und neue Muster
entwickeln (vgl. ebd., ab Minute 34:44). John Erpenbeck (vgl. ebd., ab
Minute 35:30) verweist in dem Gesprach ebenfalls darauf, dass viele
Bildungsansatze bereits in Richtung einer offeneren Bildung bestehen
(Waldorf, Montessori), allerdings nur als Experimente wahrgenommen
werden. Er geht davon aus, dass die ,normale‘ Padagogik nicht unbed-
ingt besser sei, als diese Experimente, sondern nur besser kontrol-
lierbar.

40 Sie "bezeichnet die individuelle Forderung einzelner Lernender innerhalb der beste-
henden Lerngruppe. Ziel der Binnendifferenzierung ist nicht grofitmogliche Auflésung von
Heterogenitdt, sondern der produktive Umgang mit ihr" (Wikipedia: Binnendiffernzier-
ung). Als grofse Hemmnisse in der Praxis treten hier Zeitmangel, hoherer Aufwand, Ge-
wohnheit, Unwissenheit und grof3e Klassengrofien auf (vgl. ebd.).
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Es geht also fiir Lehrkréfte, Lernbegleiter oder Lerncoaches sowohl im
digitalen, als auch im analogen Handlungsraum um das Wachsenlas-
sen, um das selbst erleben, um die Offenheit gegeniiber neuen Wegen
und vor allem auch darum, "sich einem relativistischen Standpunkt zu
verpflichten und zu einer Haltung aufgefordert zu sein, welche die
eigenen Beurteilungen stets in Frage stellt" (Chott 2017).

Erkenntnisse aus der Praxis

Im Rahmen dieses Kurses und fiir diesen Beitrag habe ich, wie meine
Kommiliton*innen auch, phasenweise am MOOC des "Corporate Learn-
ing 2025 MOOCathon" teilgenommen. Die genauere Beschreibung ist
im entsprechenden Kapitel nachzulesen [— Unsere Teilnahme]. Im
Folgenden will ich nun einige Erkenntnisse in Bezug auf das Lernen im
digitalen Handlungsraum und die Rolle der Lehrkrafte wahrend so
genannter MOOCs dargestellt werden.

MOOCs und die Rolle der Lehrkrifte

Auch im Rahmen von MOOCs gestalten und steuern die Lehrenden den
Lernprozess und tragen ihr eigenes Wissen zum Kurs bei. Bereits
"xMOOCs [konnen] Lernende stark motivieren und zur Interaktion und
Zusammenarbeit weit iiber die Angebote des Lehrenden hinaus anre-
gen" (vgl. e-teaching.org 2015). cMOOCs weisen demgegeniiber eine
dezentrale, offene Infrastruktur sowie eine Offenheit der Lernziele (die
durch die Teilnehmenden definiert werden) und der verwendeten
Tools auf. Lehrende greifen eher moderierend in den Lernprozess ein,
das Wissen wird hauptsachlich durch die Lernenden generiert bzw.
beigesteuert. Dartiber hinaus beruhen diese "auf der Idee des Konnek-
tivismus und haben eher die Form eines Seminars oder Workshops"
(Wikipedia: Massive Open Online Course).

Viel Kritik wird vor allem an der geringen Beteiligungs- und Absolven-
tenquote der MOOCs gelibt. Die Zahl derer, die sich wirklich aktiv am
Geschehen beteiligen und bei moglichen Priifungen am Ende auch
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tatsachlich abschlief3en, sei nach verschiedenen Quellen zu urteilen,
verschwindend gering. Griinde kénnten hierfiir das erforderliche Zeit-
budget, schlechte didaktische Durchfiihrungen oder allgemeine Er-
miidungserscheinungen sein (vgl. ebd.). Dies zeigt auch die Not-
wendigkeit einer intensiven Vorbereitung, Aufbereitung und Anpas-
sung des jeweiligen Kurses durch die Lehrenden. Wie die unterschied-
lichen Konzepte zeigen, gestaltet sich die Aufgabe und Rolle, welche
Lehrenden in einem MOOC einnehmen, grundsatzlich verschieden und
ist stark davon abhangig in welchem Kontext und vor allem welche Art
des Kurses gewahlt wird. Dennoch macht keine der beiden Formen die
Priasenz von Lehrenden iiberfliissig, da diese bei beiden Konzepten
Lernprozesse steuern konnen und dabei tibergeordnete Ziele nicht aus
den Augen verlieren sollten und so auch weiterhin verantwortlich
dafiir sind, dass Lernende auch tatsachlich weiterkommen.

Der Corporate Learning 2025 MOOCathon

Im Verlauf des MOOCs des Corporate Learning 2025 MOOCathons habe
ich selbst erlebt, dass Lehrkrafte weniger im Vordergrund standen.
Dieser MOOCathon konnte damit eher einem cMOOC zugeordnet
werden, da er hauptsachlich auf den Austausch und das Wissen der
Teilnehmenden fokussierte und weniger vorlesungsdhnlich aufgebaut
war. Im Rahmen des MOOCs sollten alle Teilnehmenden zunéachst ein
eigenes Lernziel fiir sich formulieren, welches sie wihrend der
Teilnahme begleiten und an welchem gearbeitet werden sollte. Da es
keine Form der Lernzielkontrolle gab, war jeder Lernende selber fiir
sich verantwortlich. Neben einem selbst formulierten Lernziel er-
forderte die Verfolgung des Ziels wahrend des MOOCs von den Ler-
nenden viel Selbstorganisation. Die Plattform bot verschiedene
Méoglichkeiten der Teilnahme und Vernetzung, die je nach Vorlieben
genutzt werden kénnen. Durch die vorgegebenen Themenwochen und
-tage ergibt sich allerdings ein starrer Zeitplan, der das vollstandige
selbstgesteuerte Lernen innerhalb des Kurses zum einen etwas ein-
schrankte, zum anderen aber auch theoretisch die Moglichkeit erdffnet,
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bestimmte Themen auszulassen oder sich langere Zeit intensiver mit
einer Thematik zu befassen.

Das Konzept des MOOCs, den ich mitgemacht habe, ist theoretisch
schon darauf ausgerichtet, die Neugierde der Teilnehmenden zu weck-
en. Durch verschiedene namhafte Unternehmen sollte beispielsweise
ein besonderer Anreiz geschaffen werden, anhand der Erfahrungen,
aber auch der Fragen in diesen Unternehmen etwas Neues zu
erlernen.! Durch die unterschiedlichen Themen und Zugadnge konnte,
je nach Interesse, die individuelle Neugierde geweckt werden ("Was
hat jetzt wohl eben diese Firma zu dem Thema zu sagen?"). Dariiber
hinaus weckt in der heutigen Zeit das Format eines Massive Open
Online Courses an sich schon die Neugierde, da es von vielen noch als
neuartig wahrgenommen wird. So bezogen sich viele unserer Lernziele
eben darauf, den Ablauf des MOOCs zu verfolgen und fiir sich kennen-
zulernen, welche Chancen ein solches Format bietet. Mit der Zeit
schien allerdings teilweise genau diese Motivation und Neugierde der
Teilnehmenden im Verlauf des Kurses zu schwinden. Eine abschlie-
3ende Auswertung zeigte zwar, dass die Abbruchquote geringer als im
Rahmen anderer MOOCs ausfiel, allerdings kommentierten auch hier
nur 7,2 % der Teilnehmenden tatsiachlich etwas. Auferdem nahm im
Verlauf des Kurses die Zahl der ,Besucher* ab (vgl. CLC 2017b, S. 6ff).

Die Erkenntnisse meiner Teilnahme am MOOC haben mir gezeigt, dass
ein solcher Kurs im digitalen Handlungsraum das Potential hat, das
Lernen der Beteiligten anzuregen und deren Motivation und Neugier
zu steigern. Dennoch wird fiir mich deutlich, dass auch ein recht ei-
genstandig und auf kooperatives Lernen hin ausgelegter Kurs nicht
ganzlich ohne eine verantwortliche Person auskommt. Ob man diese

41 Jede Woche stand unter einem bestimmten - vorher bereits bekanntem - Thema und er-
moglichte so die konkrete Vorbereitung. Durch ein kurzes Einfiihrungsvideo seitens der
jeweiligen Firma konnte zudem, neben einer fachlichen auch auf einer personlicher Ebene
die Neugierde geweckt werden. Beispielsweise konnten sich die Lernenden bei der Vor-
stellung der Firma Viessmann (vgl. CLC 2017b) fragen: Will ich mich diese Woche ge-
meinsam mit diesen vier Personen iiber die Themen Neugier, Motivation und Selbstorgan-
isation austauschen? Will ich von ihrer Arbeit und ihren Erfahrungen bei der Viessmann
Akademie mehr erfahren?
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Person jetzt als Coach, Lernbegleiter*inn oder Lernmoderator*in be-
zeichnet, scheint dabei zweitrangig zu sein. Eine solche Person hat al-
lerdings die Moglichkeit, durch gezielte Beitrage und Querverweise auf
verschiedene Literatur und weitere Informationen, Diskussionen und
Gedankenginge der Lernenden anzuregen und je nach Thema auch in
bestimmte Richtungen zu fiihren. Die Offenheit eines solchen MOOC,
sprich die Freiheit der Selbstbestimmung durch den oder die Ler-
nenden, sollte dabei allerdings nicht verloren gehen.

Fazit

Der vorliegende Beitrag zeigt, wie wichtig Motivation, Neugierde und
das selbstorganisierte Lernen fiir einen erfolgreichen Lernprozess im
digitalen Handlungsraum sind. Aufgabe der Lehrkrafte einer jeden
Bildungseinrichtung, die sich mit digitaler Bildung auseinandersetzt
(und setzen muss) ist es demnach, diesen Lernprozess zu begleiten.
Die Masse der Lernenden ist in der heutigen Zeit sehr heterogen und
genau darauf - die Individualitat der Lernenden - miisste in der Lehre
Ricksicht genommen werden. Diese Neuausrichtung findet dabei in
allen Bereichen und Sektoren der Bildung statt (Schule, Universitat,
Bildungseinrichtungen, Weiterbildungen und Unternehmen).

Der grofde Unterschied zur rein analogen Bildung, und damit auch eine
riesengrofde Chance digitaler Bildung, besteht darin, dass sich ganz
neue und vielfaltige Moglichkeiten bieten, Lehr- und Lernprozesse zu
gestalten. Wir haben vor allem die Méglichkeit, viel individueller auf
einzelne Lerntypen eingehen zu kdnnen ohne ein vorgegebenes Cur-
riculum vernachldssigen zu miissen. Zudem sind wir nicht mehr
zwangslaufig an einen Ort gebunden. Beispielsweise indem sich jede*r
Lernende auf die ihr/ihm liebste Weise ein Thema (mit Hilfe unter-
schiedlicher Medien und Tools) erschliefRen kann. Die Begleitung
durch Lehrkréfte im digitalen Handlungsraum ist allerdings, entgegen
vieler Versprechungen der Lernindustrie, eine sehr zeitintensive Auf-
gabe. Bildung im digitalen Handlungsraum braucht daher nicht
weniger Vorbereitung als friiher.

204

=
| —



Auch bin ich der Meinung, dass ,alte“ Methoden, beispielsweise mit
Papier und Stift, nicht zwangslaufig aus der Bildungsarbeit verschwin-
den werden. Daher sehe ich nach wie vor die physische Prasenz, vor
allem in jungen Jahren, als wichtigen Aspekt. Nicht nur fiir das Lernen
von reinem Wissen, sondern vor allem beziiglich der Entwicklung von
sozialen Kompetenzen. Blended Learning Kurse stellen hier eine gute
Moglichkeit dar verschiedene Methoden anzuwenden und zum einen
die Vorteile von E-Learning zu nutzen und zum anderen Lernziele und
soziales Lernen auch in Prdsenzsitzungen zu vertiefen. Die Aufberei-
tung und Ausgestaltung des Inhaltes mit gezieltem sinnvollen Einsatz
der zur Verfiigung stehenden Medien sollte also Ziel in der Bil-
dungsarbeit sein. Oder wie es Kerres (2017) sagt,

»es ist nicht die Technik, die Bildung verdndert, sondern Menschen kénnen
Bildung verdndern - mit digitaler Technik als wirksamen Mittel, das uns hilft,
be-stimmte Szenarien besser umzusetzen.”

Was bedeutet dies also genau fiir die Lehrkréfte und ihre Lernenden?
Es bedeutet, dass nicht, wie vielfach in den Medien diskutiert,
Lehrkrafte tberfliissig werden, sondern sich ihre Aufgaben und ihre
Erscheinungen dndert. Voraussetzung fiir eine gelingende Bildung im
digitalen Handlungsraum ist, in meinen Augen, zunachst die Sensibili-
sierung (sowie Schulung und Unterstiitzung) der Lehrkréfte fiir den
digitalen Handlungsraum an sich, also Ausbildung spezieller Medien-
kompetenzen, Kommunikations- und Moderationstechniken. Wie die
Studie "Wie lernen Lehrer?" herausfand, besitzen vor allem altere Leh-
rer*innen an deutschen Schulen eine deutlich niedrigere Medienkom-
petenz als Beschaftigte der freien Wirtschaft und sind auch seltener
dazu bereit, diese zu entwickeln. Zudem interessieren sich schon Lehr-
amtsstudierende deutlich weniger fiir digitale Methoden, als Studie-
rende anderer Disziplinen (vgl. Vodafone Stiftung 2017). Ein dhnliches
Bild zeichnen einige Artikel iiber die Hochschulen. Es zeigt, dass eine
Reform in unserem Bildungssystem und vor allem auch in der Ausbild-
ung von Lehrkraften dringend notwendig ist (vgl. Schmid et al. 2016).
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Digitale Bildung ermdglicht es zudem, dass ganz neue Kompetenzen
der Lernenden zu Tage treten, bzw. so entwickelt werden kénnen und
sollten daher in der Bildungsarbeit Beachtung finden. So kénnen
beispielsweise das selbstgesteuerte Lernen, kooperative Lernszenarien
und handlungs- und problemzentrierte Methoden gestarkt werden. Die
Lehrkrafte sollten sich dessen bewusst und, wie bereits erwahnt, offen
gegenliber neuen Methoden sein. Eine weitere wichtige Aufgabe be-
zieht sich auf den Umgang mit Medien und Quellen. Hier miissten
Lehrkrafte ihre Lernenden dafiir sensibilisieren, welche Aussagekraft
davon jeweils zu erwarten ist. Man konnte die Rolle der Lehrkrifte,
wie in diesem Beitrag bereits mehrfach erwdhnt, eher als Navigatoren,
Lernbegleiter oder Coaches sehen, welche die Lernenden in ihrem
Lernprozess bestirken und unterstiitzen sollten. Im digitalen Hand-
lungsraum wird zudem die Integration benachteiligter Lernender (sei
es aus wirtschaftlichen, sprachlichen oder kognitiven Griinden) nicht
iberfliissig, sondern wichtiger denn je.

Schluss

Ich personlich wiirde mir in Zukunft Bildung als Kombination aus alten
und neuen Methoden wiinschen, bei denen allerdings im Vordergrund
stehen sollte, was, wozu und vor allem wie die Lernenden lernen
mochten, die Mathetik. Wir sollten in der ganzen Debatte um den
Einsatz von digitalen Tools nicht vergessen, dass immer noch Mensch-
en im Fokus stehen und nicht die Technologien. Deshalb sollte es da-
rum gehen diese zu motivieren und den Wissensdurst zu wecken.
Betrachtet man ein kleines Baby, wird schnell klar, dass diese Wis-
sensgier eigentlich in uns steckt, aber scheinbar mit zunehmendem Al-
ter verloren geht. Die Digitalisierung sehe ich als Chance, neue
Methoden zu entwickeln und auszuprobieren. Den Lehrkraften im Be-
sonderen fillt dabei eine wichtige Rolle zu, die es in den kommenden
Jahren zunehmend zu starken/zu entwickeln gilt.
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Ich finde: trotz unserer wirtschaftsorientierten Welt, die gepragt davon
ist, immer besser, schneller und hoher hinaus zu kommen, muss man
sich nochmal darauf zuriickbesinnen und die Frage stellen, warum wir
eigentlich lernen und vor allem wie wir lernen. Und in diesem Zusam-
menhang weiter die Frage stellen, was wir eigentlich von der digitalen
Bildung erwarten. Erwarten wir Menschen, die nach einer Lernphase
voll mit ,Wissen‘ herauskommen und einfach funktionieren? Oder
erwarten wir Menschen, die Lust darauf haben, Dinge auszuprobieren,
Neues entdecken wollen und dafiir auch bereit sind das Risiko ein-
zugehen, mal daneben zu liegen (trial and error) und voller
Tatendrang sind?

Ein Zitat ist mir wahrend der Recherchen zu dieser Arbeit besonders
im Gedichtnis geblieben und verdeutlicht in meinen Augen einen
Aspekt, der sowohl im digitalen Zeitalter, als auch in der analogen Welt
wichtig sein sollte. Es zeigt, dass wir uns trotz Digitalisierung und viel-
leicht auch grofien Veranderungen in der Gestaltung von Lehr-
Lernprozessen immer noch denselben Herausforderungen stellen
miissen. Es sollte eben nicht darum gehen, den grof3tmoglichen Stof-
fumfang in kiirzester Zeit in die Kopfe moglichst vieler Lernender
gleichzeitig hineinzupressen, sondern vielmehr geht es um das indi-
viduelle Eingehen auf den Einzelnen und vor allem die Weckung von
Neugier und Motivation!

,Education is not filling buckets: It is lighting fires.” (W.B. Yeats zit. nach
Firestine 2013, Minute 18:00).

207

——
| —



Abschnitt 4

Die Teilnahme
am MOOC



Hohe Dropout Raten bei MOOCs

Nicolai Kriesel

Der vorangegangene Beitrag Julia Miillers konzentriert sich anhand
padagogischer Begrifflichkeiten auf die Rolle der Lehrenden im digi-
talen Handlungsraum [— Rolle d. Lehrkrifte]. In meinem Beitrag wer-
den viele dort bereits erlauterte pddagogische Grundbegriffe erneut
aufgegriffen (Selbstbestimmung, Motivation, Interesse, etc.), jedoch
soll der Fokus dabei auf den Lernenden und ihre Motivation zur Teil-
nahme an MOOCs liegen, denn bei unserer Teilnahme am MOOC hatte
ich selbst Schwierigkeiten, diesem aktiv zu folgen.#2 Dabei lagen diese
Schwierigkeiten nur zum Teil in einem Zeitmangel begriindet. Schlief3-
lich ist man, wenn es um die Teilnahme an MOOCs geht, gerade in
seiner Zeiteinteilung sehr flexibel. So musste ich mir eingestehen, dass
meine mangelnde Beteiligung an dem MOOC zu einem grofden Teil an
mir selbst lag. Dabei lagen die im MOOC behandelten Themen sehr in
meinem Interessensgebiet. Vielleicht kam ich mit diesem Format nicht
zurecht? Tatsachlich, so fand ich heraus, haben MOOCs im allgemeinen
Probleme mit hohen Drop-Out-Raten, denn im Verlauf eines MOOCS
reduziert sich die anfanglich grofie Zahl der Teilnehmenden zumeist
drastisch. Deswegen habe ich versucht das Beste aus meiner geringen
Beteiligung an dem MOOC zu machen und diesen Beitrag aus-
gearbeitet, der die hohen Drop-Out-Raten anhand der padagogischen
Psychologie theoretisch greifbar zu machen versucht.

Massive Open Online Courses (kurz: MOOCs) sind zumeist anfangs gut
besucht, doch nach und nach verschwinden die Teilnehmer*innen, bis
sich die Zahl der Teilnehmenden auf einen Bruchteil ihrer anfanglichen
Grofie reduziert hat. Warum brechen so viele der Teilnehmer*innen

42 Im Rahmen des Blended-Learning-Seminars ,Bildung im digitalen Handlungsraum®, be-
teiligten wir Studierenden uns am ,Corporate Learning 2025 MOOCathon"“. Eine Zusam-
menfassung dieser Eindriicke und Erfahrungen gibt es am Ende dieses Bandes [— Unsere
Teilnahme].
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den Kurs ab? Dieser Frage soll in diesem Beitrag nachgegangen
werden. Um sie zu beantworten, wird der Versuch unternommen, das
Phidnomen der hohen Drop-Out-Rate mit Theorien und Begriffen aus
der padagogischen Psychologie zu verkniipfen. Dabei sollen Erkla-
rungen gefunden werden, warum MOOCs vorzeitig abgebrochen
werden und gleichzeitig soll aufgezeigt werden, wo mdgliche Risiken
hoher Drop-Out-Raten liegen kénnten.

Im ersten Punkt des Beitrages wird zundchst auf den Begriff MOOC
eingegangen und anschliefend das Problem der Drop-Out-Quote naher
beleuchtet. Die darauffolgenden Punkte sind Reflexionen auf die For-
schungsfrage anhand bestimmter Begriffe der padagogischen Psycho-
logie. Dabei geht es unter anderem um Motivation, Lernemotionen, In-
teresse, Selbstkonzept und Selbstregulierung. Auch wird kurz auf die
Moglichkeit der Gamification zur Motivationserh6hung eingegangen.
Abschliefdend erfolgen eine Ergebniszusammenfassung und ein Aus-
blick.

MOOCs und Drop-Out-Raten

Ein sehr typisches Phdnomen von MOOCs soll in diesem Beitrag unter-
sucht werden, namlich die hohen Drop-Out-Raten, welche solche
Veranstaltungen meistens zu verzeichnen haben. Bevor diesem
Phianomen nachgegangen werden kann, muss zundchst geklart
werden, was ein MOOC tliberhaupt ist und welche Arten von MOOCs es
gibt, denn ein MOOC ist nicht gleich ein MOOC. Fiir ein gutes Verstand-
nis hieriiber ist es hilfreich, die hinter den einzelnen Buchstaben ste-
henden Begriffe, aus denen sich das Wort MOOC bildet, einer etwas
genaueren Betrachtung zu unterziehen.

e Das ,M’steht fur ,Massive“

e Daserste,0’ steht fiir ,Open”

e Das zweite ,0° steht fiir ,,Online”
e Und das,C steht fir ,Course”
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Es handelt sich demnach um einen grofien offenen Onlinekurs. Damit
ist alles gesagt? Nein, denn es gibt hierbei grofle qualitative Unter-
schiede, da die einzelnen Buchstaben viel Freiraum fiir Interpreta-
tionsmoglichkeiten lassen. Namlich je nachdem, ob die dahinter-
stehenden Begriffe in ihrer Interpretation enger oder weiter ausgelegt
werden und welche Implikationen mit ihnen assoziiert werden.

Das ,M“ kann fiir eine enorm grofée Teilnehmerzahl (z. B. 100.000)
oder bereits fiir eine etwas grofiere Anzahl an Teilnehmenden (z. B.
100). Die durch das erste ,0“ suggerierte Offenheit kann als ein
uneingeschrankter Kurszugang aller gedeutet werden. Die Offenheit
kann aber auch als Freiheit gedeutet werden, und zwar in der Art und
Weise, wie sich die Lernenden in den Kurs einbringen kénnen und wie
sie ihre Lernziele selbst bestimmen konnen. Eng ausgelegt besagt das
zweite , 0 dass der gesamte MOOC online stattfindet, jedoch gibt es
auch das Format des ,Blended Learnings“, welches Mischformen aus
Online- und Prasenzlehre beinhaltet. Und zuletzt kann das ,C“ auf der
einen Seite als eine klassische kursartige Organisation gedeutet
werden, auf der anderen Seite kann eine starkere Betonung auf den
Begriffen ,Community*, ,Collaboration“ sowie ,Communication” liegen,
ganz im Sinne einer gemeinschaftlichen Verbundenheit und engen
Zusammenarbeit aller Teilnehmenden (vgl. Schultz 2014, S. 10). Es gibt
zwei gangige Bezeichnungen zur Unterscheidung von MOOCarten. Zum
einen spricht man von sogenannten cMOOCs. Diese verfolgen einen
eher konnektivistischen Grundgedanken, bei dem Lernende eigene
Lernziele festlegen und Blogbeitrdge verfassen. Zum anderen gibt es
die xMOOCs, bei denen die Teilnehmerzahlen teilweise im 6-stelligen
Bereich liegen und es besonders im Hochschulkontext darum geht,
Seminare einer grofRen Anzahl an Studierenden zuganglich zu machen.
Dabei kommen besonders Aufzeichnungen von Vorlesungen und
Quizze zum Einsatz (vgl. ebd. S. 12).
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Wenn also von einem MOOC gesprochen wird, muss zunachst gefragt
werden, wie genau sich dieser gestaltet: Wie viele Personen werden
zugelassen und wer genau kann daran teilnehmen? Ist er verpflichtend
oder nur fiir Interessierte? Gibt es konkrete Lernziele oder sind die
Lernenden sehr frei in ihrer Zielsetzung und der Art und Weise, wie sie
sich in den Kurs einbringen? Gibt es Prasenzsitzungen, oder findet der
MOOC ausschlief3lich online statt? Gibt es die klassischen Rollen der
Lehrenden und Lernenden, oder handelt es sich um ein kollaboratives
Erreichen von Lernzielen?

MOOCs sind demnach in vielen Varianten denkbar, was unbedingt
Berticksichtigung finden muss, wenn man {ber sie spricht. Im
Hauptinteresse dieses Beitrages steht das Phanomen der hohen Drop-
Out-Rate, die wohl allen Arten von MOOCs gemein ist, wobei manche
Formen der MOOCs vermutlich dafiir anfilliger sind als andere.
Beispielsweise fing der Kurs der Stanford University ,Introduction to
Artificial Intelligence” vielversprechend mit 160.000 Teilnehmenden
an, aber nur 20.000 (12,5%) absolvierten den Kurs. Es gibt auch
Ausreifder nach oben, doch auch deren Drop-Out-Rate ist noch relativ
hoch. So veranstaltete die Universtiy of Tasmania in Australien einen
MOOC zum Thema ,Early Childhood Education®, den ca. 40% der 1500
teilnehmenden Studenten absolvierten (vgl. hierzu Jordan 2015).

MOOCs weisen generell hohe Abbruchsquoten auf, im Schnitt ca. 80%
bis 90%. Dabei gibt es zumeist eine erste pragnante Phase des Drop-
Outs. In dieser geht es um ca. 60% der Teilnehmenden, welche sich aus
Neugier angemeldet haben, aber gleich bei der ersten Inhaltlichen Ar-
beit aus dem MOOC aussteigen. Bei den verbleibenden aktiven
Mitgliedern zeichnet sich ein weiterer Drop-Out von 75% ab (vgl.
Schultz 2014, S. 16f). Was passiert hier? Um dies zu kléaren, soll im
nachsten Teil dieses Beitrages der Frage nachgegangen werden, wie
sich die hohen Drop-Out-Raten durch Ansatze der padagogischen Psy-
chologie theoretisch erklaren lassen kdnnen.
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Abb. 23: MOOCs weisen nicht nur eine typische hohe Drop-Out-Quote auf, sondern ha-
ben auch sonst einen Verlauf, der sich nach einer hohen Eingangsaktivitit am Ende
auf einem niedrigen Level einpendeln. Noch deutlicher reduziert sich die Zahl in Bezug
auf abschliefSende bzw. zertifizierte Teilnehmer*innen. Relativieren muss man dazu
sagen, dass die Kurve vom Verlauf her auch eine sehr typische Kurve fiir normale Se-
minarangebote bzw. Vorlesungen darstellt.

Quelle: Ebner (2017) - Verlaufskurve eines aktiven MOOCs

Ansatze der padagogischen Psychologie

Es gibt viele Ansatze, mit denen die hohen Drop-Out-Raten aus Sicht
der padagogischen Psychologie erklart werden konnen. Besonders bie-
ten sich Ansdtze an, die sich in irgendeiner Weise mit den Lernenden
und ihrer Verfolgung von Lernzielen auseinandersetzen. Dabei spielen
besonders die Begriffe Motivation, Interesse, Selbstregulierung, Selbst-
konzept und Lernemotion eine zentrale Rolle. Da die Begriffe eng inei-
nander verwoben sind, kdnnte sich ein klassisches Vorgehen, bei dem
zuerst alle Begriffe geklart werden und erst dann Beziige zur For-
schungsfrage hergestellt werden, fiir den Lesefluss und das Lesever-
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standnis als problematisch erweisen. Deswegen werden die Bezlige zur
Forschungsfrage immer direkt nach Klarung einzelner Begriffsgruppen
hergestellt und abschliefend werden die so generierten Ergebnisse
tibersichtlich zusammengefasst.

1. Motivation und Selbstbestimmungstheorie

Motivation ist ein Konstrukt zur Erklarung menschlichen Verhaltens.
Durch die Motivation lasst sich erkldren, warum eine Person bestim-
mte Ziele verfolgt und wie ausdauernd und intensiv sie sich bei der
Zielverfolgung verhalt. Dabei spielen besonders menschliche Bediirf-
nisse eine zentrale Rolle, deren Befriedigung zu Handlungen motiviert
(vgl. Kiegelmann et al. 2016, S. 17f). Geht es um das Verhalten der
MOOC-Teilnehmenden, ist die Lernmotivation ein zentraler Ansatz-
punkt, um zu erkldren, warum sich diese liberhaupt zu einem MOOC
angemeldet haben, wie aktiv sie sich an dem MOOC beteiligen und
warum viele unter lhnen den MOOC vorzeitig abbrechen. Befasst man
sich ndher mit dem Begriff der Motivation, st6f3t man unweigerlich auf
die Unterscheidung zweier Motivationsarten: die extrinsische und die
intrinsische Motivation. Obwohl diese grundlegend verschieden wir-
ken, schliefden sie sich weder gegenseitig aus noch lassen sie sich im-
mer streng voneinander unterscheiden.

1. Die extrinsische Motivation zielt darauf ab, positive Konsequenzen
durch eine Handlung herbeizufiithren oder negative Konsequenzen
durch eine Handlung zu vermeiden. Die Konsequenzen liegen
dabei, im Gegensatz zur intrinsischen Motivation, aufderhalb der
Handlung selbst (vgl. Tenorth/Tippelt 2007, S. 357). Auf die ex-
trinsische Lernmotivation tibertragen bedeutet dies, dass ein Lern-
ziel verfolgt wird, wenn durch seine Erreichung positive Konse-
quenzen zu erwarten sind oder negative Konsequenzen vermieden
werden konnen. So ware beispielsweise eine extrinsische Motiva-
tion zur Teilnahme an einem MOOC der Wunsch nach Lob, das Er-
reichen eines Berufszieles oder das Erlangen einer guten Note.
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2. Bei der intrinsischen Motivation hingegen geht es nicht um die
Konsequenzen, die aufierhalb einer Handlung liegen. Es geht um
die Handlung selbst, die fiir ein intrinsisch motiviertes Individuum
mit einem positiven Erleben verbunden ist (a.a.0. S. 157). Die
Teilnahme an einem MOOC stellt fiir intrinsisch motivierte
Teilnehmende einen Wert an sich dar und die aufier-halb der
Teilnahme liegenden Handlungskonsequenzen (Noten, Lob, etc.)
spielen moglicherweise nur eine unwichtige Nebenrolle.

Auch wenn beide Arten der Motivation bewirken kénnen, dass sich je-
mand an einem MOOC bis zum Ende hin aktiv beteiligt, ist man sich in-
nerhalb der padagogischen Psychologie einig dariiber, dass durch in-
trinsische Lernmotivation nachhaltigere und grofiere Lernerfolge ent-
stehen konnen (vgl. Schuster 2017, S. 40). Wahrend die Erklarung ex-
trinsisch motivierter Handlungen wohl eher vielen intuitiv verstand-
lich erscheinen mag, bleiben Handlungen auf der Grundlage einer in-
trinsischen Motivation oftmals etwas ratselhafter. Die PAdagogen Deci
und Ryan erklaren die Bedingungen fiir das Auftreten von intrinsischer
Motivation in ihrer Selbstbestimmungstheorie.

Menschen haben ihnen zufolge ein angeborenes Grundbediirfnis sich
kompetent und effektiv mit ihrer Umwelt auseinanderzusetzen. Erfiillt
eine Handlung dieses Grundbediirfnis der Kompetenzbildung, macht
die Erfiillung von zwei weiteren Grundbediirfnisse das Auftreten von
intrinsischer Motivation wahrscheinlich. Erstens sollte die Autonomie
der Handelnden sichergestellt werden. Das bedeutet, die Handlung er-
folgt nicht unter fremd auferlegten Restriktionen oder Zwaiangen.
Zweitens ist es flr die intrinsische Motivation zutrdglich, wenn die
Handlungen im Rahmen sozialer Bezogenheit stattfinden, da es ein
weiteres Grundbediirfnis der Menschen ist, mit anderen Menschen
soziale Beziehungen einzugehen (vgl. Schiefele/Schaffner 2015, S.
157).

Die bisher erarbeiteten Begrifflichkeiten sollen nun auf MOOCs iiber-
tragen werden. Ist ein MOOC beispielsweise ein verpflichtender Kurs
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im Rahmen eines Studiums, wird die extrinsische Motivation vermut-
lich eine wichtige Rolle dafiir spielen miissen, damit sich die Teilneh-
menden an dem MOOC aktiv beteiligen. Viele Studien belegen, dass in-
trinsisch motivierte Lernhandlungen solchen vorzuziehen sind, die
starker extrinsisch motiviert sind. Deshalb ist ein stark auf extrinsische
Motivation setzender MOOC aus padagogischer Sicht mit Skepsis zu
betrachten. Warum ist ein verpflichtender MOOC so sehr auf eine ex-
trinsische Motivation der Teilnehmenden angewiesen? Das liegt daran,
dass durch die Verpflichtung das Auftreten von intrinsischer Motiva-
tion unwahrscheinlicher wird. Eine Verpflichtung kann eine Verletzung
des Autonomiebediirfnisses vieler Teilnehmenden darstellen, wodurch
ihre intrinsische Motivation sinkt. Daneben besteht bei einem
verpflichtenden MOOC die Gefahr, wie sich im nachsten Punkt noch
genauer zeigen wird, dass durch die unfreiwillige Wahl die behandel-
ten Gegenstandsbereiche nicht im Interesse vieler Teilnehmer*innen
liegen. Das bedeutet in der Konsequenz, dass viele Lernende mogli-
cherweise kein Interesse daran haben, ihr Kompetenzbildungsbediirf-
nis an genau diesem Gegenstandsbereich zu befriedigen. Dadurch
waren die Voraussetzungen fiir eine intrinsische Motivation noch ge-
ringer.

Ist der MOOC allerdings frei zuganglich und nicht verpflichtend, ist sein
Gelingen besonders von der intrinsischen Motivation der Teilneh-
menden abhangig. Betrachtet man diese Art von MOOC unter den Ge-
sichtspunkten der Selbstbestimmungstheorie, ergeben sich trotz der
Freiwilligkeit mogliche Risiken. Diese gilt es zu vermeiden, sofern eine
niedrige Abbruchquote angestrebt wird. Die Lernenden sollten nach
dem Selbstbestimmungsansatz ihr Kompetenzentwicklungsbediirfnis
stillen konnen. Das heifd3t, sie dirfen weder unter- noch uberfordert
werden. Restriktionen bei der Themenauswahl sowie bei den Ein-
bringungsmoglichkeiten sollten mit Vorsicht gesetzt werden, damit das
Autonomiebediirfnis nicht zu sehr eingeschrankt wird. Auch sollte ein
starker Austausch der Teilnehmenden gefordert werden, damit die
Bediirfnisse nach sozialer Bezogenheit nicht zu kurz kommen.
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2. Lernemotionen und Interesse

Die Selbstbestimmungstheorie kann noch durch die von Csikszent-
mihalyi entwickelte Flow-Theorie ergdnzt werden (vgl. Csikszent-
mihalyi 1996). Der Flow-Effekt wird als ein positives Erleben beschrie-
ben, das bei einem selbstvergessenen Aufgehen in einer Tatigkeit ent-
steht. Wichtig fiir die Tatigkeit dabei ist, dass sie den Handelnden
weder unter- noch tiberfordert (vgl. Schiefele/Schaffner 2015, S. 157).
Neben dem positiven Empfinden durch Flow-Erlebnisse, gibt es auch
positive Lernemotionen wie Stolz, Freude oder Neugier, welche die in-
trinsische Motivation beférdern. Werden namlich positive Emotionen
beim Lernen empfunden, wird der Lernprozess an sich als positiv be-
wertet. Lernende sind dadurch motivierter, ausdauernder und
strengen sich mehr an. Auch kénnen positive Lernemotionen die Krea-
tivitdt fordern und zu einer positiven Wahrnehmung der Lernenden
von sich selbst und ihrer Umwelt fiithren (vgl. Hascher 2007, S. 90f). Die
positiven Emotionen kommen auch dem Selbstkonzept zu Gute, auf
welches spater noch eingegangen werden soll.

Negative Lernemotionen hingegen sind fiir einen Lernprozess hinder-
lich. Sie treten beispielsweise in Form von Wut, Angst, oder Scham auf.
Auch wenn diese Emotionen zu mehr Ausdauer beim Lernen beitragen
konnen, werden keine besonders nachhaltigen Lernerfolge erzielt
werden kdnnen (vgl. ebd. S. 88f). Die intrinsische Motivation innerhalb
eines Lernprozesses wird durch negative Emotionen stark herabge-
setzt, wenn sie sich nicht sogar vollstindig verfliichtigt. Viel eher ist
eine durch negative Emotionen motivierte Lernhandlung extrinsisch
motiviert, denn es geht hierbei um ein Vermeidungsverhalten
aufgrund drohender negativer Konsequenzen. Jedoch muss auch der
Gedanke beriticksichtigt werden, dass aus negativen Emotionen auch
intrinsische Motivation erwachsen kann. Beispielsweise aus dem
Wunsch heraus, etwas zu verbessern, nachdem man ein negatives
Feedback erhalten hat. Dabei besteht vermutlich die Kunst beim Kriti-
sierenden darin, das negatives Feedback ermutigend zu formulieren
und beim Kritisierten, einen gewinnbringenden Umgang mit Kritik zu
pflegen.
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Das Interesse einer Person an einem bestimmten Gegenstandsbereich
stellt einen weiteren Faktor fiir das Auftreten von intrinsischer Motiva-
tion dar. Individuelles Interesse kann als dauerhafte Disposition auf-
treten oder situativ entstehen. Ist das Interesse an einem Gegen-
standsbereich dauerhaft, wird diesem Gegenstandsbereich ein posi-
tiver Wert zugesprochen und/oder er wird mit positiven Emotionen
verkniipft. Eine Auseinandersetzung mit dem Interessensgegenstand
kann dabei als identitatsstiftend oder als Beitrag zur Selbstverwirk-
lichung und personlichen Entwicklung gesehen werden. Situatives In-
teresse hingegen entsteht lediglich spontan, z. B. aufgrund eines span-
nenden Vortrages, es ist nicht von dauerhafter Natur (vgl. Schie-
fele/Schaffner 2015, S. 162f)

Wie gezeigt, sind positive Emotionen, die mit einer Handlung im
Zusammenhang mit Interessensgegenstinden verbunden sind, forder-
lich fiir die intrinsische Motivation und die Lernleistung. Durch das In-
teresse an einem Gegenstandsbereich werden also positive Lernemo-
tionen und Gefiihle wie Freude, Neugier und Faszination sowie auch
Flow-Erlebnisse wahrscheinlicher und somit erfahrt die Lernhandlung
an sich eine Aufwertung. Das gute an nicht-verpflichtenden und frei-
zuganglichen MOOCs ist zweifellos, dass bei den Teilnehmenden relativ
wahrscheinlich ein Interesse und Freude an dem im MOOC behandel-
ten Gegenstandbereich besteht, was die intrinsische Motivation vieler
Teilnehmer von Anfang an auf ein hoheres Level hebt. Die Aufgaben im
MOOC sollten sie dazu weder unter- noch tiberfordern, damit sich bei
der Bearbeitung der Aufgaben eventuelle Flow-Erlebnisse anstelle von
Frust und Entmutigung einstellen. Nachdem der Aspekt der Autonomie
im Sinne eines selbstbestimmten Lernens bereits mehrfach
hervorgehoben wurde, konnte man nun daraus folgern, dass die
Teilnehmer*innen der MOOCs am besten so autonom wie moglich agie-
ren sollten. Ganz so einfach ist es aber nicht, wie sich im nachsten
Punkt zeigen soll.
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3. Selbstregulation — Die Kompetenz des eigenstdandigen Ler-
nens

Da MOOCs zum Teil stark auf Autonomie setzen, spielt besonders die
Fahigkeit der Teilnehmenden zur Selbstregulation eine wichtige Rolle
und entscheidet dariiber, ob es ihnen gelingt an einem MOOC bis zum
Ende hin aktiv mitzuwirken. Der Begriff Selbstregulation wird in der
Literatur haufig als Synonym fiir autonomes, selbstgesteuertes,
selbstbestimmtes oder selbstorganisiertes Lernens verwendet.
Selbstregulation im Kontext des Lernens meint ein von den Lernenden
ausgehendes Verhalten, das darauf abzielt das eigene Lernverhalten,
mithilfe verschiedener Strategien, eigenstidndig zu steuern. Hierfiir
werden drei zentrale Komponenten des Lernens betrachtet (vgl. Land-
mann et al. 2015, S. 46f):

1. Die kognitive Komponente: Hierbei geht es beispielsweise um In-
formationsverarbeitung sowie Wissen iiber Lernstrategien und
deren Anwendung beim Umgang mit Lerninhalten.

2. Die motivationale Komponente: Hierbei geht es um Aktivitdaten der
Selbstmotivierung und die Aufrechterhaltung von Lernprozessen
sowie um den richtigen Umgang mit Erfolgen und Misserfolgen.

3. Die metakognitive Komponente: Hierbei geht es um die Reflexion,
Selbstbeobachtung und Anpassung des eigenen Lernprozesses im
Hinblick auf die angestrebten Lernziele.

Bei einer starken Autonomie der MOOC-Teilnehmenden, miissten die
Lernenden selbst ihre Lernziele sowie ihr Lernvorgehen wéhlen, sich
selbst motivieren weiterzumachen und dabei noch ihren Fortschritt
regelmaflig reflektieren, um gegebenenfalls Anpassungen ihres Lern-
verhaltens vorzunehmen. Es kommt zu der Frage, ob hierbei nicht zu
viel von den Lernenden erwartet wird? Selbstorganisationskompeten-
zen sind bestimmt fiir viele ein erstrebenswertes Ziel. MOOCs mit einer
hohen Selbstregulationsanforderung, so die Annahme, kénnten dazu
verhelfen derartige Kompetenzen bei den Teilnehmenden auszupra-
gen. Allerdings ist wohl bereits ein gewisses Mindestmafd an Kompe-
tenzen im Bereich der Selbstregulation erforderlich um tiberhaupt an
einem MOOC teilnehmen zu kénnen. Werden die Selbstregulationsan-
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forderungen zu hoch gesetzt konnte dies folgende Konsequenzen nach
sich ziehen: Die Lernenden, die ohnehin schon iiber die entsprech-
enden Kompetenzen verfiigen, sind in der Lage diese noch weiter aus-
zubauen, wahrend andere, die mehr didaktischer Hilfestellung bediir-
fen, scheitern und aufgeben.

Des Weiteren sollte die Autonomie keineswegs in Form einer Isolation
verstanden werden. Wie aus der Selbstbestimmungstheorie gefolgert
werden kann: Lernende sollten nicht isoliert voneinander vor ihren
Rechnern sitzen, sondern unbedingt in den Austausch mit anderen
treten. Alles andere widerstrebt dem sozialen Wesen des Menschen
und ist der intrinsischen Motivation abtraglich (vgl. hierzu Klier
2017b). Es besteht jedenfalls die Gefahr, dass die Bedeutung von di-
daktischen Hilfestellungen sowie sozialer Kontakte von den MOOC-
Erstellern unterschatzt wird und sie sich stattdessen lediglich auf die
Vorziige autonomen Lernens konzentrieren. Doch auch wenn die Ler-
nenden im guten Austausch miteinander stehen und das Bediirfnis
nach einem sozialen Bezug somit eigentlich seine Befriedigung finden
miisste, ergeben sich dennoch bestimmte Risiken fiir die Motivation
durch den Kontakt zu den anderen. Was genau hiermit gemeint ist,
wird im ndchsten Punkt {iber das Selbstkonzept und Bezugsgruppen
deutlich.

4. Das Selbstkonzept und Bezugsgruppen

Das Selbstkonzept beschreibt, wie sich Menschen angesichts unter-
schiedlicher Aspekte selbst einschitzen und bewerten. Ein
bereichsspezifisches positives Selbstkonzept ware zum Beispiel die
Uberzeugung eines Schiilers, iiber gute mathematische Fihigkeiten
und Grundkenntnisse zu verfiigen. Laut des Self-Enhancement-
Ansatzes ist ein hohes Selbstkonzept fiir den Lernerfolg forderlich.
Gleichzeit fiihren, dem sogenannten Skill-Developement-Ansatz nach,
positive Leistungsriickmeldung zu einem besseren Selbstkonzept.
Beide Effekte verstirken sich demnach gegenseitig (vgl. Mol-
ler/Trautwein 2015, S. 193). So erzielt der Schiiler aus unserem Bei-
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spiel durch sein hohes Selbstkonzept im Bereich Mathematik bessere
Noten und gleichzeitig wird das Selbstkonzept wiederum durch das
positive Feedback noch weiter gesteigert, wodurch er eventuell noch
bessere Noten schreibt. Nach dem gleichen Muster, wie diese
Aufwirtsspirale entsteht, kann umgekehrt ein Teufelskreis bei einem
geringen Selbstkonzept in Verbindung mit negativen Riickmeldungen
entstehen.

Anhand des Selbstkonzeptes lassen sich mogliche Effekte erkennen,
die einen negativen Einfluss auf die Drop-Out-Quote von MOOC-
Teilnehmenden haben kénnten. Das Selbstkonzept wird stark iiber den
Vergleich mit Bezugsgruppen ausgebildet. Beispielsweise zeigt sich in
Studien, dass Schiiler, welche in leistungsschwéachere Klassen geschickt
werden, ein sehr positives Selbstkonzept entwickeln. Man nennt dies
einen ,Big-Fish-Little-Pond-Effek“. Schickt man Schiiler in leistungs-
starkere Klassen, leiden sowohl das Selbstkonzept als auch der
Lernfortschritt darunter (vgl. Gotz/Preckel 2006, S. 24ff). Solcherlei
Effekte miissen auch bei der Planung von MOOCs ihre
Beriicksichtigung finden. Allerdings muss angemerkt werden, dass der
Vergleich mit anderen nicht zwangsweise iiber Bezugsgruppen voll-
zogen wird. In der Psychologie unterscheidet man namlich zwei unter-
schiedliche Typen des Vergleichens, der eine Typus vergleicht sich mit
seinem sozialen Umfeld, der andere vergleicht lediglich seine derzeiti-
gen Fahigkeiten mit seinen Fahigkeiten aus der Vergangenheit (vgl.
Schiefele/Schaffner 2015, S. 161).

Da das erste O in MOOC fiir Open steht, kommt es in MOOCs haufig
dazu, dass es gewisse Asymmetrien im Wissensstand der Teilneh-
menden gibt. Lernende mit einer Menge Vorwissen kdnnen schneller
Fortschritte erzielen, aber dabei womdoglich andere einschiichtern. Im
schlimmsten Fall verdrangen die erfolgreicheren die anderen
Teilnehmenden. Erkldren lasst sich die aus Vorwissen entstehende
Asymmetrie lbrigens dadurch, dass bereits vorhandenes Wissen in
einem bestimmten Bereich weitere Lernleistungen in eben diesem
Bereich erleichtert. Mit Techniken wie Chunking und der Moéglichkeit
der Verkniipfung des bereits bestehenden Wissens kann das neu
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aufgenommene Wissen effizienter verarbeitet und vertieft werden
(vgl. Gruber/Stamouli 2015, S. 36). Somit besteht besonders bei
MOOCs mit einem offenen Zugang die grofde Gefahr, dass Individuen
mit weniger Vorwissen durch die Beitrdge anderer Mitglieder iiber-
fordert und entmutigt werden. Der MOOC miisste idealerweise so kon-
zipiert sein, dass eventuelle Leistungsunterschiede nicht zu stark
herausstechen und sich ein wertschitzendes Klima den Beitragen an-
derer Mitglieder gegentiber etablieren kann.

5. Gamification

Als letzter Punkt soll auf die Idee eingegangen werden, die Attraktivitat
von MOOCs durch Gamification zu erhohen. Gamification meint die In-
tegration von spielerischen Elementen in alltdglichen Situationen. Ein
bekanntes Beispiel hierfiir ist das Sammeln von Treuepunkten in Su-
permarkten (vgl. Sailer 2016, S. 5). Betrachtet man Studien, die Gamifi-
cation bei E-Learning im Hochschulkontext untersuchen, gibt es Hin-
weise auf eine positive Auswirkung auf die Motivation und den Lerner-
folg der Studierenden. Dabei wurden beispielsweise Abzeichen,
Bestenlisten, Quizze, Levels, Ritsel, Belohnungen und Herausforderung
zur Gamifizierung der E-Lehre verwendet (vgl. ebd. S. 63). Der positive
Effekt lasst sich gut dadurch erklaren, dass Gamification positive Emo-
tionen hervorruft - wie Freude, Stolz oder Neugier - welche den Lern-
prozess verbessern.

Allerdings sollte Gamification mit Bedacht eingesetzt werden, da sich
auch hier Risiken fiir eine hohere Drop-Out-Rate entdecken lassen. Bei-
spielsweise konnte man auf die I[dee kommen, die intrinsische Motiva-
tion der Lernenden durch extrinsische Motivation zu unterstitzen, in-
dem MOOC-Teilnehmenden Belohnungen in Aussicht gestellt werden
(z. B. in Form von Bestenlisten, Auszeichnungen, Zertifikaten oder
Geld). Dabei ist besonders ein Unterminierungseffekt moglichst zu
vermeiden. Der Unterminierungseffekt ist empirisch haufig belegt
worden und besagt, dass ein zusatzlicher extrinsischer Reiz die ur-
spriinglich bestehende intrinsische Motivation untergraben kann. Das
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bekannteste Beispiel hierfiir ist eine Studie von Lepper, Green und
Nisbett aus dem Jahre 1973: Kinder, welche von sich aus gerne malten,
bekamen plotzlichen einen extrinsischen Anreiz geboten. Man gab ih-
nen von nun an immer eine Belohnung, wenn sie malten. In den kom-
menden Wochen war zu beobachten, dass die Kinder seltener von sich
aus etwas malten, obwohl sie dies vor dem extrinsischen Anreiz re-
gelmafiig getan hatten (vgl. Schlag 2013, S. 22).

Auch kann Gamification fiir den Lernprozess der Teilnehmenden hin-
derlich sein, wenn sie zu einer hohen Konkurrenz fithrt. Das Einfihren
von Bestenlisten in MOOCs konnte dazu fiihren, dass Personen, die auf
den Listen gut abschneiden, stark motiviert werden, aber Personen, die
auf den Listen schlecht abschneiden, ihre Motivation verlieren. Dabei
ist auf eine mogliche Schadigung des Selbstkonzeptes und die mogliche
Entstehung negativer Lernemotionen zu verweisen. Wettbewerbe,
beispielsweise in der Form von Ranglisten, sind (wenn iiberhaupt) nur
bei einer ausgewogenen Leistungsstirke aller Teilnehmenden zu
empfehlen (vgl. Sailer 2016, S. 35).

Ergebniszusammenfassung und Ausblick

MOOCs weisen in der Regel grofie Drop-Out-Raten auf. Deswegen war
es Ziel dieser Arbeit, die hohen Raten durch Ansétze aus der padagog-
ischen Psychologie zu erkldren. Die Reflexion der Begriffe Motivation,
Interesse, Lernemotion, Selbstkonzept, Selbstregulation (und Gamifica-
tion) in Bezug auf die hohen Drop-Out-Raten fiithrte zu folgenden
Ergebnissen:

1. MOOCs sind im Idealfall freiwillig und nicht verpflichtend, da Frei-
willigkeit nach der Selbstbestimmungstheorie einer intrinsischen
Motivation mehr Raum lasst. Intrinsische Motivation fiihrt ndmlich
im Vergleich zu extrinsischer Motivation zu nachhaltigeren Lerner-
folgen. Ein offener Zugang zu MOOCs bietet groflere Chancen auf
das Entstehen intrinsischer Motivation, da die Teilnehmenden
vermutlich ein grundlegendes Interesse an dem Themengebiet ha-
ben, was positive Lernemotionen befordert. Miissen sich Lernende
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mit Themen aufierhalb ihres Interessensgebietes gezwungener-
mafien befassen, besteht die Gefahr der Entstehung von negativen
Lernemotionen und der Verletzung von Autonomiebediirfnissen.
Auch wenn Offenheit, im Sinne der Wahrung des Autonomiebe-
durfnisses der Teilnehmenden, zunachst Chancen bietet, muss das
richtige Mafd gefunden werden. Sind die Lernenden absolut auf
sich selbst gestellt, kann es durchaus zu einer Uberforderung
kommen. Ein richtiges Maf3 an didaktischer Unterstiitzung muss
gefunden werden, welches den Lernenden noch gentigend Frei-
raum bei der Wahl ihrer Lernziele und in ihren Einbringungs-
moglichkeiten lasst. Daneben ware Autonomie in Sinne einer I[so-
liertheit wenig sinnvoll, da das nicht erfiillte Bediirfnis nach einem
sozialen Bezug der Lerntatigkeit sich unglinstig auf den Lern-
prozess und die Motivation auswirkt.

Der soziale Kontakt zu anderen ist wichtig, allerdings kénnen sich
ungiinstige Effekte fiir die Selbstkonzepte der Teilnehmenden
ergeben. Da besonders in offenen MOOCs Individuen mit einem un-
terschiedlichen Wissenstand aufeinandertreffen, konnten sich
manche der Teilnehmenden durch mégliche Wissensasymmetrien
eingeschiichtert fithlen, wodurch sich ihr Selbstkonzept ungiinstig
entwickelt. Es besteht somit die Gefahr, dass eine kleine Anzahl an
MOOC-Teilnehmern den gesamten MOOC dominiert und die an-
deren dadurch demotiviert. Um dem entgegenzuwirken, ist es bei-
spielsweise zu empfehlen, ein wertschiatzendes und kollaboratives
Klima im MOOC zu etablieren.

Gamification ist eine Moglichkeit, die Motivation der Teilneh-
menden zu erhohen. Aber auch hier ist Vorsicht geboten, denn
Gamification kann zu Konkurrenzsituationen fithren, die das
Selbstkonzept mancher Teilnehmer verringern und diese demoti-
vieren. Aufierdem sollte Gamification das Setzen zu grofier extrin-
sischer Anreize Vermeiden (z. B. ein Preisgeld), damit die intrin-
sische Motivation der Teilnehmenden nicht unterminiert wird.
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Es ist durchaus Kklar, dass die Ergebnisse fiir die Praxis noch nicht de-
tailreich genug sind. Beispielsweise bleibt die Frage offen, wie man
denn ein wertschatzendes Klima in MOOCs herbeifiihrt oder wie man
das richtige Maf$ an Autonomie erkennt. Die Arbeit zielte jedoch darauf
ab, zunachst das Problem der hohen Drop-Out-Rate zu reflektieren.
Und dafiir, so konnte meiner Meinung nach gezeigt werden, bietet die
padagogische Psychologie viele fruchtbare Ansatzpunkte. In weiteren
Arbeiten wiare es denkbar, sich mit den einzelnen Ergebnissen vertieft
auseinanderzusetzen. Es bleibt zu hoffen, dass sich die Drop-Out-
Quoten durch vermehrte Erfahrung mit MOOCs verbessern werden,
denn schliefilich gibt es dieses Lernformat noch nicht so lange. Wenn
eine hohere Partizipation an solchen Veranstaltungen gewiinscht wird,
miissen viele wissenschaftliche Theorien liber den richtigen Einsatz
von MOOCs und das dazugehorige Praxiswissen zu einer gelungenen
Konzipierung von MOOCs erst noch entstehen, um die Drop-Out-Raten
bei diesem Bildungsformat besser in Griff zu bekommen.

Wiéhrend sich dieser Beitrag allgemein mit den Drop-Out-Raten von
MOOCs beschéftigt, geht Alexander Klier im nun folgenden Beitrag auf
unsere konkrete Teilnahme an dem "Corporate Learning 2025 MOOCa-
thon" ein [— #AufgeMOOCt] und reflektiert vor allem die negativen Er-
fahrungen am Ende des Bandes vor allem in Bezug auf das Autono-
miebediirfnis (Selbstbestimmung) und die dafiir notwendigen Rah-
menbedingungen kritisch [— Selbstbestimmt].
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#AufgeMOOCt

Alexander Klier

Nicolai Kriesel beschreibt in seinem vorhergehenden Beitrag sehr gut,
welche Faktoren fiir einen gelingenden MOOC ausschlaggebend sind
[= Dropout]. Im Prinzip sind mir diese notwendigen Bedingungen klar
gewesen, als ich den Studierenden des Kurses angeboten hatte, dass
wir gemeinsam am Corporate Learning MOOC 2017 teilnehmen kénn-
ten. Dabei hatte ich die Unterstellung gemacht, dass der MOOC-Anteil
des MOOCathon 2025 die Bedingungen fiir eine gelingende Teilnahme
erfiillen wiirde. Das war wohl etwas voreilig. Uber die Méglichkeit
einer Teilnahme habe ich die Studierenden des Kurses zwar abstim-
men lassen, was aber eher ein formaler Akt war.#3 Die Abstimmung
war dennoch sehr eindeutig im Sinne einer Live-Teilnahme am MOOC
2017 im Rahmen des MOOCathons 2025.44 So haben wir uns mit allen
Konsequenzen daran beteiligt [ Unsere Teilnahme]. Dem Vorschlag
der Corporate Learning Allianz folgend haben wir dann sehr schnell
eine Lerngruppe mit dem bezeichnenden Namen #AufgeMOOCt ge-
bildet, was die Uberschrift dieses Beitrags erklart.

"Ich bin jetzt erstmal auf die Beitrdge zur Woche und auf die Diskussion hier
und auf der MOOC-Plattform gespannt. Dann werden wir auch sehen, wie es
lduft und an welchen Stellen und zu welchen Themen Redebedarf besteht.

43 Als von mir angebotene Alternative stand an, den MOOC aus dem Jahr 2015 zu ana-
lysieren und herauszuarbeiten, wie digitale Bildung heute funktionieren kénnte.

44 Im Nachgang betrachtet war die Abstimmung eigentlich nicht wirklich eine Abstim-
mung, weil den Beteiligten weder die Konsequenzen klar waren, noch die Alternativen in
irgendeiner Art und Weise eine Bedeutung hatten. Mindestens war es keine wohliiberlegte
und -durchdachte Mdoglichkeit der Abstimmung.
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AufSerdem diirfen wir den Zeitfaktor nicht aufSer Acht lassen"” (Agnes Wie-
gand).#

Dieser Beitrag wurde in einer etwas anderen Form zuerst als Blogbei-
trag veroffentlicht (Klier 2017e).4¢ Der Blog stellte, genau wie der
Blogbeitrag zum Verhéltnis von Technostruktur und Soziokultur
[— Digitale Bildung], einen Teil meines methodischen Vorgehens wah-
rend des Blended-Learning Seminars dar. Genauer war es unsere erste
gemeinsame Reflexion auf den MOOC. Im besonderen stellte der Ur-
sprungsbeitrag einen reflektierenden Blick auf die Erdffnungswoche,
die von der Firma Merck gestaltet wurde, dar. Die von mir verwende-
ten Zitate der Studierenden stammen aus der gemeinsamen Reflexion
auf diese erste Woche, wobei meinerseits auch die Vorbereitungs-
woche mit eingeflossen ist. Inhaltlich gesehen stellte dieser Beitrag von
uns, als Teil der Aufgabe des Blended-Learning Seminars, eine Betrach-
tung des MOOCs auf einer Metaebene dar. Metaebene deshalb, weil er
sich damit auseinandersetzte, wie der MOOC aufgebaut war (genauer
eigentlich: wie sich der Aufbau und Ablauf fiir uns darstellte) und wie
das Lernen dariiber organisiert wurde. Als Impuls dient der Beitrag in
diesem Band moglicherweise, vor allem in der Verbindung mit dem
oben erwdhnten Beitrag von Nicolai Kriesel, der Weiterentwicklung
des Gesamtkonzepts von MOOCs im Bereich der Lehre von Hochschu-
len.

45 Auch hier zitiere ich die Studierenden mit Vor- und Zunamen und ohne weiteren
Quellenangaben. Die Originalbeitrage sind auf der Moodle Plattform vorhanden. Das Zitat
ist der vorbereitenden Runde entnommen, d.h. hier geht es bereits um die Organisation
unseres Feedback-Verfahrens.

46 Dieser Beitrag ist umgekehrt eine deutlich verdanderte und erweiterte Version, weil ich
hier auch Erfahrungen einbezogen habe, die sich erst nach unserer Teilnahme am MOOC

bzw. auch erst nach dem Abschluss des MOOCathons 2025 durch das Corporate Learning
Camp in Frankfurt ergeben haben.
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Die Sprachspiele des MOOC

"Was die Inhalte betrifft, die wihrend der Merck-Woche behandelt wurden, ist
mir vor allem aufgefallen, dass die Beitrdge und Inhalte viele Begriffe aus dem
Fachjargon der Bereiche HR und L&D beinhalten. Fiir mich war es daher teil-
weise nicht so einfach, nachzuvollziehen, wovon tatsdchlich die Rede ist, wenn
die verschiedenen (zugegebenermafSen sehr innovativ und fancy klingenden)
Weiterbildungsmethoden angesprochen werden" (Simone Feller).

Der Hinweis von Simone Feller gab mir den Impuls, zunéchst iiber die
Sprache des MOOC, bzw. den Sprachgebrauch im Rahmen des MOOC
als "Sprachspiel "7, nachzudenken und daraus eine grundsatzliche An-
merkung zu machen. Natiirlich wird tber die Zielgruppe bestimmt, in
welcher "Sprache" man sich - nicht nur im Rahmen eines MOOC - un-
terhalt. Das ermoglicht zum einen eine schnelle Ankniipfungsfahigkeit,
birgt aber das Problem, Menschen aus anderen Sprachkontexten den
Zugang zumindest zu erschweren.*® Aber das ist nur die eine Seite. Die
andere Seite ist die, dass iiber die konkrete Verwendung von Begriffen
und Aussagen auch die jeweils bezeichneten "Objekte" (hierzu kénnen
natiirlich auch Subjekte im Sinne von Personen gehoren) konstituiert
werden.#? Das betrifft vor allem die Adressierung der "Kunden" der
jeweiligen Abteilungen in Unternehmen, ndmlich die Beschaftigten. In
der Regel werden beispielsweise vor allem Fiithrungskrafte als "der

47 Unter Sprachspielen versteht Ludwig Wittgenstein eine enge Koppelung von Sprache an
Handlungen. "Ich werde auch das Ganze: der Sprache und der Tatigkeiten, mit denen sie
verwoben ist, das ,Sprachspiel’ nennen." Wittgenstein, zitiert nach Wikipedia: Sprachspiel.
Es geht also nicht nur um das Sprechen, sondern auch darum, dass damit bestimmte Hand-
lungen initiiert, abgewandelt oder auch verhindert werden.

48 "Das hat meinen ersten Eindruck bestirkt, dass sich zumindest unter den aktiven
Teilnehmenden des MOOCs vor allem Personalspezialisten aus Grofikonzernen befinden,
die verstandlicherweise deutlich besser in die Materie eingearbeitet sind als das bei mir
der Fall ist" (Simone Feller).

49 [ch habe durchaus auch schon bei anderen Gelegenheiten erfahren miissen, dass der
Sprachgebrauch, beispielsweise von Personalentwickler*innen, der intern und zwischen
ihnen bestens funktioniert, fiir mich zum Teil sehr gewohnungsbediirftig, bis hin zu un-
verstandlich, ist.
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Mitarbeiter" tituliert. Nicht selten hatte ich im Rahmen dieses MOOC
das Gefiihl, es wird beim Mitarbeiter gar nicht tiber Menschen geredet,
sondern tber irgendwelche "widerspenstige Objekte", die zwar aus
Sicht der jeweiligen Akteure in HR und L&D bestimmte Kompetenzen
benotigen, diese aber noch nicht haben und sich allzu oft weigern, sie
sich anzueignen.5?

coach advising gl L

%m%wée@ge

-Workshop

Abb. 24: Im Corporate Learning MOOC wurden auch viele "fancy” klingende Begriffe
verwendet. Bei den wenigsten handelt es sich um echte Neuerungen. Interessant ist
daran allerdings, wie beispielsweise die dahinter stehende Konzepte durch digitale
Technologien nicht nur zum Lernen anregen, sondern auch davon abhalten (kénnen)
und vor allem, was dabei sprachlich transportiert wird und Teilnehmer*innen ein-
oder auch ausschliefst.

Bild: geralt - education 1580143

50 In diesem Falle bin ich, ausgebildet in der Methode der kollegialen Fallberatung, durch-
aus der Meinung, dass die meisten Beschaftigten hier in der Regel aus nachvollziehbaren
Griinden, also dufderst rational, handeln. Es wére allemal eine spannende Aufgabe, die
Griinde, die zu einer Verweigerung fithren herauszufinden und zu tiberlegen, was das fiir
entsprechende Lernarrangements bedeutet.
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Daraus mochte ich ableiten, dass es beim Corporate Learning nicht nur
auf die Methoden und Konzepte ankommt, sondern auch darauf, wie
und in welcher Sprache man iiber sie informiert, um daran Interesse zu
wecken. Spannend ist fiir mich vor allem, wie man auch sprachlich auf
die im Rahmen der digitalen Transformation notwendige Augenhdhe
kommen kann. Da die sprachlichen Formulierungen ihrerseits wie-
derum Ausdruck bestimmter Ideen und Vorstellungen sind, stellt sich
insgesamt die Frage, wie die entsprechenden Akteure ihre "Kunden"s!
tatsachlich betrachten wollen.

Im Rahmen des Corporate Learning Camps 2017 in Frankfurt>2 wurde
konkret von einem haufig angewandten "Entmiindigungsvokabular”
gesprochen, welches es abzulegen gelte. Mitarbeiter*innen abholen
und/oder an die Hand nehmen legen schon rein sprachlich nahe, dass
es sich eher um Kinder handelt, denn um selbststandige und eigen-
verantwortlich agierende Subjekte. Auch der Begriff einer "Perso-
nalentwicklung" legt nicht wirklich selbstbestimmt agierende Perso-
nen zu Grunde, die ihre Kompetenzen eigenstiandig beurteilen und
auch ausbauen kénnen. Betrachte ich die angestrebten Verdnderungen
im Rahmen der Transformation des (digitalen) Lernens in Unterneh-
men Uber ein entsprechendes psychologisches oder padagogisches
Konzept, so geht es in meinen Augen und positive gesprochen darum,
von einer Defizitanalyse und Defizitorientierung (Beschiftigte als
Mangelwesen, die es zu entwickeln gilt) wegzukommen mit dem Ziel
einer Wertschatzung von Diversitdt und einer Orientierung an den
Ressourcen und bereits vorhandene Kompetenzen der einzelnen Mit-
arbeiter*innen. Dies muss sprachlich allerdings zu den Konzepten, die
das beriticksichtigen, entsprechend zusatzlich und vor allem explizit

51 Dabei ist der Begriff Kunde selbst schon duf3erst problematisch, weil er den kollegialen
Kontext, in dem normalerweise die betriebliche Aus- und Fortbildung organisiert wird
bzw. stattfindet, aufden vor lasst. Zudem handelt es sich dahinter um einen ausschliefilich
individualisiertes Bild von Lerner*innen, also unabhéngig vom Kontext der konkreten
Zusammenarbeit oder auch dem Ziel, das die betriebliche Aus-, Fort- und Weiterbildung
verfolgt.

52 Das Corporate Learning Camp fand zwar erst im Nachgang zum MOOC im September in
Frankfurt statt, war aber die konsequente Fortsetzung im Rahmen des MOOCathon 2025.
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kommuniziert werden. Das macht eigenstindige Uberlegungen dazu
notwendig und kann sich nicht darauf reduzieren (lassen),
aufzugreifen, was gerade an Begriffen hipp ist und deshalb angeboten
wird. Ich meine, dass dieser Aspekt derzeit noch viel zu selten reflek-
tiert wird.

Aufgefallen ist mir weiter, dass beispielsweise auch im Rahmen dieses
MOOCs, speziell jedoch in der Erdffnungswoche, noch allzu oft
ausschliefllich die mannliche Form als , Teilnehmer” im Diskurs vor-
kommt. Beispiel gefallig? ,Unsere Mitarbeiter werden darin bestarkt,
stetig offen fiir die Sichtweisen anderer zu sein [...]“ (Aus dem Blogpost
zum Merck Kompetenzmodell).>3 Eine ganz andere Dimension stellte
fiir uns schliefRlich die Frage danach dar, wie liber digitales Lernen
Inklusion [— Inklusive Bildung] gelingen kann. Wie adressiert man
beispielsweise Menschen mit Lernschwierigkeiten, die es auch in Un-
ternehmen gibt?54

Der virtuelle Raum des MOOCs

"Ich kénnte mir vorstellen, dass eine optische Gestaltung der Themenwelten in
Form einer Art Campus bei der Navigation sehr hilfreich sein kénnte. Da der
Mensch ohne die Bezugsgréfsen Raum und Zeit keinerlei Orientierung findet,
wdre es meiner Meinung nach férderlich, eine solche Lernplattform optisch an
reale, der menschlichen Wahrnehmung bekannte, Raumkonstruktionen an-
zupassen" (Mike Voigt).

53 Der Blogpost ist unter https://colearn.de/kollaboration-merck-kompetenzmodell/ zu
finden. Besonders deutlich zeigt sich das meines Erachtens in den Diskussionsfaden. Auch
hier ein Beispiel: "Ich wiirde in Betracht ziehen regelmassig die Kunden also den Lerner zu
besuchen [...]"; Ganz beliebt: "Die Fithrungskréfte", gefolgt von "die Mitarbeiter" oder "die
Kollegen".

54 Vielen Dank fiir diesen Hinweis an Eva von Peter und Imke Rautmann.
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Im Gegensatz zum Corporate Learning 2.0 MOOC (2016), bei dem die
Plattform mooin (Massive Open Online International Network) zum
Einsatz kam, wurde bei diesem MOOC auf eine gemeinsame Lernplatt-
form verzichtet. In der Begriindung durchaus einsichtig, weil sich ein
konnektivistischer MOOC (cMOOC) ergeben sollte, gestiitzt auf vielfal-
tige Moglichkeiten, sich im Rahmen von Lerngruppen zu vernetzen und
iiber unterschiedliche Plattformen zu diskutieren. Vereinzelt wurde
auch im Rahmen der Vorbereitung die Annahme gedufiert, digitale
Bildung der Zukunft kénne moglicherweise ohne jede raumliche
(tiberall) und zeitliche Begrenzungen (jederzeit) auskommen. Ich
personlich glaube aber nicht, dass ein Kurs ohne eine zeitliche Begren-
zung und ohne eine rdumliche Zuordnung funktioniert, ganz einfach
deshalb, weil wir Menschen raumzeitliche Wesen sind, die elementar
auf diese beiden (oder eigentlich vier) Dimensionen auch beim Denken
und Lernen verwiesen sind. Zumindest solange begrifflich die Worte
Kurs, Seminar oder auch Training darin stecken, wird es auch eine Ge-
staltung des (digitalen oder virtuellen) Raumes geben (miissen).5s
Daran hat mich die Anmerkung von Mike Voigt erinnert, die er sehr
gelungen in seinem eigenen Beitrag in diesem Band weiter ausfiihrt
[— Digitaler Raum].

In meiner eigenen Gestaltung von Lernarrangements (vor allem als
Blended-Learning Einheiten) ist mir deshalb wichtig, auf den virtuellen
Raum zu verweisen und die Analogien zum realen Raum herzustellen.
Einen Raum, den man, beispielsweise auf Moodle, durchaus einrichten
kann (und auch muss), damit er eine entsprechende Orientierung fiir
die sich darin Befindlichen geben kann. Auch virtuelle Rdume kénnen
einladend sein oder aber nicht ansprechend genug fiir diejenigen, die
sich darin aufhalten und lernen sollen. Im Prinzip habe ich mit der
Ubertragung des Prinzips Stuhlkreis auf digitale Lernplattformen ver-

55 Eine solche Gestaltung kann man prinzipiell iiber zwei verschiedene Wege organisieren:
einerseits tiber den klassischen Weg einer didaktischen Ausgestaltung, also aus der Sicht
von Lehrenden und/oder prasentierenden bestimmter Inhalte und Zusammenhange, an-
dererseits liber eine Analyse von funktionierenden Lernprozessen in Organisationen und
aus der Sicht der Lerner*innen, also aus einer mathetischen Sicht. Das ist auch der Kern-
gedanke dieses Buchabschnittes.
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sucht auszubuchstabieren, was das bedeuten kann und vielleicht auch
bedeuten muss (Klier 2016). Gut mittragen konnte ich am Konzept des
von uns besuchten MOOCs in jedem Fall die Organisation tiber
Lerngruppen auf unterschiedlichen Plattformen. Wenn ich sie mit
mehrere Tage dauernden analogen Seminaren vergleiche, dann wéren
das die Arbeitsgruppen, die idealerweise eigene Raumlichkeiten zur
Verfiigung haben, wahrend das Plenum als Gesamtraum dem Kurs
insgesamt zur Verfiigung steht. Das Plenum als Gesamtraum jedoch
vermisste ich im diesjahrigen digitalen Setting nicht nur, ich deute
auch die Situation, dass die inhaltlichen Diskussionen relativ
ausschlief3lich iiber die Plattform der Corporate Learning Community
und Disqus verlaufen sind als ein Indiz dafiir, dass ein solcher ge-
meinsamer Raum fiir virtuelle Kurse insgesamt und selbst fiir offene
MOOCs wichtig ist.5¢

Zeit, Partizipation und Diskussion

,Fiir mich stellten sich hier die Fragen: - Wird das Lernen weiter instrumen-
talisiert, um mdéglichst mehr Gewinn und Wachstum zu erzeugen? — Warum
muss Weiterbildung einer marktilen Logik folgen? - Was passiert mit Men-
schen bei Merck, die nicht mehr das komplette Potential ihrer Leistungs-
fihigkeit abrufen kénnen? Sei es voriibergehend oder dauerhaft?” (Eva von
Peter)

Da wir schon einmal bei Menschen als raumzeitlichen Wesen sind:
auch das Thema Zeit verdient es, noch einmal gesondert beachtet zu
werden, insbesondere im Rahmen von MOOCs. Mir ging es so, dass mir
zuallermeist der Kopf vor den vielen interessanten und/oder wichtigen
Informationen schwirrte. Gerade weil es in der Eréffnungswoche un-

56 Ich gebe gerne zu, dass ich mich auch tduschen kann insofern, als ich die Diskussionen
auf LinkedIn beispielsweise einfach nicht finde. Mir scheint aber, dass hier keine Diskus-
sion zumindest des gesamten Kurses, also abgesehen von Lerngruppen, stattfindet.
Ahnlich deute ich das, was in Google+ lduft, weil sich hier eigentlich nur verschiedene
Links und Hinweise finden, nicht jedoch Diskussionsfaden.
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glaublich viele fruchtbare Impulse gab und es an der Zeit war, in den
Lerngruppen dariiber zu reflektieren. Das zu tun war zunachst dufierst
hilfreich und im Sinne der Anlage des MOOCs. So haben wir es uns
auch fiir die erste Lernwoche organisiert. Als Lehrbeauftragter ist mir
aber in meinen eigenen Kursen zusatzlich ein weiterer Aspekt wichtig:
die Ruckbindung der Einzeldiskussionen und individuellen Infor-
mationen an das Gesamtthema. Auf den MOOC tubertragen hatte das
heifen miissen, noch einmal speziell die Uberlegungen der Firma
Merck zu Kompetenzen, Kollaboration und Innovationen, aber auch
Sinn- und Ergebnisorientierung sowie des Lernens im Unterneh-
menskontext insgesamt, zu thematisieren. Zum einen als konkretes
Feedback auf Fragestellungen, zum anderen aber auch als gemeinsame
Lernmoglichkeit der (Lern-) Gruppen im Kurs. Ermdglicht werden
konnte diese Riickbindung im Rahmen dieses MOOCs iiber schon
erwdhnte Diskussionsmoglichkeiten im Rahmen vieler Netzwerke,
konkret jedoch auf der Plattform der Corporate Learning Allianz tiber
Disqus. Auf diese spezielle Fragestellung gehe ich in einem abschlie-
enden Beitrag noch einmal genauer ein [— Selbstbestimmt].

Weiter fiel mir an mir personlich auf: der geballte Informationsinput
glich einem "Information Overflow". In jedem Fall ereignete er sich in
einer wahnsinnig schnellen Abfolge, gekoppelt mit der Erwartung,
dazu auch fundiert und schnell etwas sagen zu konnen, damit die In-
putgeber auch ein Feedback erhalten. Ich muss ehrlich zugeben, dass
ich erst mit zwei bis drei Wochen Verzégerung und dem Anliegen, im
Rahmen unserer Lerngruppe etwas Fundiertes zu sagen, zu einer
echten Antwort auf einen Aspekt (in Form des diesem Beitrag zu
Grunde liegenden Blogeintrages) gekommen bin. Doch da war die
Diskussion eigentlich schon gelaufen.

Theoretische Betrachtung

Zu dieser Art eines "Informationsdesigns” (hier liegt tatsachlich wieder
der Vergleich zu einer Sozialtechnologie nahe) fallen mir auf der Meta-
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ebene zwei Aspekte ein, die es wert sind, weiter dariiber nachzu-
denken:

1. Die Reflexion im Sinne des Verarbeitens von Informationen und
einem damit einhergehenden Wissensaufbau braucht erst einmal
Zeit.s7

2. Digitales und virtuelles Lernen muss sich beziiglich der Auf-
merksamkeitsleistung und Aufmerksamkeitssteuerung mit den
alltaglichen Anforderungen messen. Alleine die Méglichkeit, dass
ich spater Aufzeichnungen anschauen oder auch zu spaterer Zeit in
die Diskussion einsteigen kann erlaubt es noch nicht automatisch,
den einzelnen Inhalten (hinter den Impulsen) zielgerichtet zu fol-
gen. Genausowenig ist es ein Anzeichen dafiir, die bisherige
Prasenzvorstellung von Lehre zu transformieren.>8 59

Hier wiirden aus meiner Sicht die digitalen Moglichkeiten besonders
fruchtbar einzusetzen sein.

Etwas Empirie

Ich hatte beziiglich des letzten Aspektes, also der Aufmerksamkeits-
leistung (in Form von Kommentaren), genauer auf Disqus, nachge-
schaut und folgende Zahlen festgehalten:

¢ Montag - Thema Kollaboration - 59 Kommentare®?

57 Das ist mindestens eine der Erkenntnisse, die man auch Neurowissenschaftler gut tiber
die Veranderung der synaptischen Verbindungen erkldren und vor allem erharten kann.

58 Im Prinzip kann man daran gut beobachten, wie pfadabhéngig auch diese Entwicklung
verlduft. Die ganze Entstehungsgeschichte von MOOCs war ja zunichst der Uberlegung

geschuldet, wie man Lehre im Sinne von Vorlesungen einfach und schnell skalieren kann,
um sie fiir eine grofie Anzahl von Studierenden verfiigbar zu machen. Mittlerweile gibt es
erste empirische Erkenntnisse dazu, dass dies in der klassischen Form nicht funktioniert.

59 Vielleicht ist es aber auch nur eine Frage dessen, die entsprechende Kompetenz zu
entwickeln, in dieser Vielfalt und Vielfaltigkeit gezielt einzelne Aspekte heraus zu picken
und den Rest zu vergessen.

60 https://disqus.com/home/discussion/colearn-disqus-
com/kollaboration_merck_kompetenzmodell/newest/
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¢ Dienstag - Themen Innovation und Starkend - 23 / 20 Kommen-

tare6!
e Mittwoch - Themen Zukunftsorientiert und Sinnhaft - 19 / 20
Kommentare®?

¢ Donnerstag - Ergebnisorientiert - 23 Kommentare®3

Hinzu kommen jeweils die entsprechenden Antworten, also Kommen-
tare auf die Kommentare. Einige der Kommentare sind dabei zunédchst
einmal Fragen, auf die es dann entsprechende Antworten gibt. Der Rest
auf knapp 1000 Teilnehmer*innen, also etwa 95 % (ausgehend von 50
Kommentaren = 50 TN), meldete sich an dieser Stelle nicht!®* Was in
meinen Augen tatsachlich eine grofie (digitale) "Verlustleistung" dar-
stellt.6s

61 https://disqus.com/home/discussion/colearn-disqus-
com/innovation_merck_kompetenzmodell /und
https://disqus.com/home/discussion/colearn-disqus-
com/starkend_merck_kompetenzmodell/

62 https://disqus.com/home/discussion/colearn-disqus-
com/zukunftsorientiert_ merck_kompetenzmodell/ und
https://disqus.com/home/discussion/colearn-disqus-
com/sinnhaft_merck_kompetenzmodell/

63 https://disqus.com/home/discussion/colearn-disqus-
com/ergebnisorientiert_merck_kompetenzmodell/

64 Zum Vergleich: die erste Woche bzw. Auftaktwoche des Corporate Learning MOOCs 2.0
2015 gestaltete die Deutsche Bundesbahn. Uber die Plattform mooin wurden im Rahmen
eines Forums am Leitfragen und Thesen vorgestellt, die zu diskutieren waren. die These
drei These 3 ,Trainer und Dozenten entwickeln sich zu Lernbegleitern“ erhielt hier im-
merhin 132 Antworten. Die Beteiligung scheint hier also insgesamt hher gewesen zu sein.
Das kann auch am Aufbau liegen bzw. daran, dass in diesem Kurs tatsachlich auf anderen
Plattformen parallel Diskussionen dazu liefern.

65 Von der Idee her wollte die Corporate Learning Community diesem Umstand dadurch
begegnen, dass sie das erweiterte Konzept des MOOCathons zugrunde gelegt hat. So
sollten also im Nachgang zu den einzelnen thematischen Prasentationen und Diskussionen
entsprechende Moglichkeiten bestehen, Themen aufzugreifen und vertieft fiir ein ge-
meinsames Papier (Wiki) aufzubereiten. Eine spannende Analyse ware die, inwiefern das
fiir Teilnehmer*innen gelungen ist, die nicht bereits wahrend der Riickmeldezeiten aktiv
waren und/oder ob es nennenswert aufierhalb der jeweiligen Lerngruppen ein solches
Engagement gab.
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Zumindest ist zu sehen, dass sich an den Tagen, an denen zwei Themen
zur Diskussion standen, die Anzahl der Gesamtteilnehmer*innen
schlichtweg aufteilte, es also zumindest nicht mehr Lerner*innen ge-
worden sind. Insgesamt kam es nach dem anfianglichen Schwung am
Wochenanfang auch unter der Woche zu einem kontinuierlichen Riick-
gang an Beteiligung bzw. insgesamt zu dem bereits von Nicolai Kriesel
erwdhnten Dropout [— Dropout]. ¢ Die spannende mathetische Frage
daran ist, ob dieser Verlauf im Rahmen eines MOOCs quasi "naturgege-
ben" ist. Als Frage formuliert: ware durch ein entsprechendes mathe-
tisches Arrangement eine deutlich bessere Partizipation der Teil-
nehmer*innen im Forum, also jenseits der Lerngruppen, machbar? Wie
miisste ein solches Design fiir einen MOOC aussehen? Das herauszu-
finden wire jedenfalls ein Ziel, das ich im Rahmen der Diskussion um
digitale Bildung immer an vorderster Stelle wahrgenommen habe. An-
sonsten verandert sich am typischen Aufbau im Sinne einer "frontalen”
Veranstaltung, also von Vortragenden und Nachfragenden, gar nicht so
schrecklich viel, vor allem nichts grundséatzlich Neues.

Noch mehr Empirie

»Der typische Lernende [im Rahmen eines MOOCs] ist [...] iiber 35 Jahre alt, ist
berufstdtig und hat einen akademischen Abschluss” (Ebner 2017, Folie 23).

Die Ergebnisse von Martin Ebner®’ sind zwar auf MOOCs im Bereich
der MINT Facher an der TU Graz bezogen, aber ich glaube dennoch,
dass ein paar Erkenntnisse daraus verallgemeinerbar sind und auch
auf den Corporate Learning MOOC zugetroffen haben. Beispielsweise

66 Empirisch ist diese geringe Beteiligung keineswegs einzigartig. Im Gegenteil: die Drop-
Out Quote in MOOCs ist normalerweise ziemlich grofs und Stoff einiger pddagogischer
Diskussionen dazu.

67 Im diesem Beitrag zugrunde liegenden Blog hatte ich tatsdchlich vergessen, auf die Fo-
lien von Martin Ebner (2017) zu verweisen. Das habe ich dann per Ergdnzung noch na-
chgeholt, aber richtigerweise gehort dies noch zum Thema Empirie beziiglich MOOCs, also
hierhin.
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das Ergebnis, das im Eingangszitat verdeutlicht wird. Ich méchte mich
auch zunachst seinen Schlussfolgerungen anschliefien, die da lauten:
"(M)0O0Cs sind kein Trend oder Hype, [...] sie sind die konsequente und
logische [...] Weiterentwicklung von Lehre und helfen Bildungsinhalte
zuganglich zu machen” (a.a.0., Folie 38). Allerdings wiirde ich hier
konsequent an das vorhin Geschriebene ankniipfen und argmentieren,
dass die Zukunft von MOOCs in einer digitalen Mathetik liegt, also dem
Fokus auf den Lerner*innen, ihren Anforderungen an die Prozesse und
Strukturen sowie ihren Lern(um)wegen im Rahmen von MOOCs.
MOOCs als konsequente Weiterentwicklung von Lehre: Dass das
zutrifft konnten wir durch die gemeinsame Teilnahme am MOOCathon
2025 unmittelbar erfahren. Einen MOOC als konsequente mathetische
Weiterentwicklung, beispielsweise auch fiir Bildungsbenachteiligte, zu
denken, war dagegen noch nicht spiirbar.
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Abb. 25: Unter der Fragestellung "Wer MOOCt denn iiberhaupt” liefert Martin Ebner
(2017) einige empirische Daten iiber Teilnehmer*innen von MOOCS im Hochschulkon-
text. An diesen Zahlen ist abzulesen, dass typische MOOC-Nutzer*innen bereits eine
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die Hochschulreife) und mehrheitlich (57 % insgesamt, 15 % davon ein Bacher-
lorstudium, 33 % ein Diplom- oder Masterstudium und 9 % ein Doktoratsstudium)
bereits ein Studium hinter sich haben. Weitere Daten (nicht in der Grafik) zeigen, dass
sie - wie nicht anders zu erwarten - zu grofden Teilen (71 %) auch berufstdtig sind.
Das legt wiederum die Ubertragung als digitale Lernméglichkeit in den Bereich des
Corporate Learning sehr nahe.

Bild: Martin Ebner - Wer MOOCt denn iiberhaupt?

Die Seichtigkeit des Seins

"Unter Lernen versteht man den absichtlichen (intentionales Lernen) und den
beildufigen (inzidentelles und implizites Lernen) Erwerb von neuen Fihigkeit-
en und Fertigkeiten. Der Lernzuwachs kann sich auf geistigem, kérperlichem,
charakterlichem oder sozialem Gebiet ereignen” (Wikipedia: Lernen).

Hier komme ich nun endlich dazu, etwas inhaltliches zur Fragestellung
der Akteure bei Merck zu sagen. Ich kniipfe speziell an eine Frage an,
die in der Rubrik ,Ergebnisorientiert” gestellt wurde: "Werden Lear-
ning Bites unser taglich Brot?“ Interessanterweise und wahrscheinlich
nicht zufdllig schlagt im Bereich der Ergebnisorientierung bei Merck
die Frage nach den Lernhappen oder Wissenssnacks (es gibt ganz un-
terschiedliche Bezeichnungen fiir diesen Aspekt)¢8 auf. Verbunden mit
der daran anschlieflenden Frage, ob in Zukunft nur noch Avatare
online lernen und sich letztlich die weitere Frage stellt, inwiefern es
den betrieblichen Weiterbildungsbereich im Jahr 2025 insgesamt noch
geben wird. Die Diskussion dazu fand ich inhaltlich sehr spannend, sie
wurde aber zundchst durchaus maf3geblich auch aus dem Kreis der Ak-
tiven der Corporate Learning Allianz gespeist.

Zwei wichtige Diskussionsstrange dabei waren die, inwiefern der In-
halt der betrieblichen Weiterbildungsveranstaltungen intern generiert
werden muss, kann oder soll (oder ob es nicht viel wichtiger ist, eine

68 In der Fachliteratur werden sie dann als ",Microlearning’ (2007), ,Micro-Blogging for
Learning’ (2009), ,Rapid Learning’ (2012) oder ,Bite Sized Learning’ (2015)“ bezeichnet.

240

=
| —



entsprechende Vernetzung und Kultur des Teilens von Inhalten zu eta-
blieren) und nattirlich, welches Portfolio gegebenenfalls die interne
Weiterbildungsabteilung entwickeln und anbieten muss. Zwischen die-
sen Uberlegungen aber blitzte etwas auf, was mich in der ganzen Dis-
kussion, so wie ich sie bisher verfolgt habe, immer wieder - und erst
recht hier - deutlich irritiert:

e "Lernschnittchen werden dann attraktiv, wenn andere diese auch
erkennen und wertschétzen. Ich bin tiberzeugt, dass wir kontinu-
ierlich lernen [...] Wird Zeit dass wir wieder die #Leichtigkeit des
Lernens #0nTheGo entdecken" (Harald Schirmer).

¢ "Fragt bei den Unternehmen nach, so findet man neben der
#Leichtigkeit des Lernens auch Argumente, die mit kleiner
werdenden Budgets und kurzen Produktionszeiten zu tun haben”
(Joachim Niemeier).

Ununterscheidbarkeit

Allzu leicht und sehr schnell geraten bei MOOC typischen Sprach-
spielen wie dem der Lernhappen und der Wissensbits begriffliche und
inhaltliche Unterscheidungen durcheinander. So wird beispielsweise
recht ziigig das Lesen von Informationen oder Anschauen eines Videos
mit Lernen oder gar dem Aufbau von Wissen gleichgesetzt, obwohl
dies schon rein physiologisch nicht zusammenfillt. Es fallt vor allem
nicht instantan zusammen, was meint, dass nicht alleine schon deshalb,
weil etwas gelesen wurde, zum gleichen Zeitpunkt das Wissen vor-
handen ist.6? Aus Sicht der Mathetik betrachtet: das Verarbeiten von
Informationen und Lernen von Wissen stellt einen eigenen Prozess
dar, der sich nicht nur beziiglich der Individuen unterscheiden kann,
sondern insbesondere vor dem Hintergrund unterschiedlicher Wissen-
sarten und Kompetenzen deutlich unterschiedlich darstellt. Im Regel-

69 Damit will ich nicht ausdriicken, dass Menschen nicht von Natur aus und ein Leben lang
lernen und dass in bestimmten Kontexten oder beziiglich bestimmter Settings das Lernen
besonders leicht von der Hand geht. Diese Leichtigkeit ist jedoch nicht an die Lange oder

Dichte eine Information gekniipft, sondern ein Bestandteil der konkreten Lernumgebung.
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fall kann man sagen, dass erst eine Reflexion auf die Information und
kritische Auseinandersetzung damit, beispielsweise mit anderen Per-
spektiven darauf, zu einer nachhaltigen Wissensbildung beitragt.”0

Handeln hat seine eigene Lernstruktur

Lernen im Vortibergehen, die Leichtigkeit des Lernens von moglichst
kleinen Happen und das alles moglichst noch alleine, also auf individu-
ellen Lernpfaden, wird gemeinhin unter dem Stichwort Selbstorganisa-
tion subsummiert. Gebraucht werden diese Metaphern jeweils im
Zusammenhang von etwas, das in meinen Augen besonders fir die
Kompetenzbildung im Sinne von Verhaltensdanderungen, gilt. Oder, in
einer mehr philosophischen Terminologie: der Veranderung des Han-
delns im organisationalen Kontext.”! Tatsdchlich werden messbare
Verhaltensdnderung gemeinhin als Kriterium fiir ein erfolgreiches
Lernen interpretiert. Eine Tatsache, die hochstwahrscheinlich be-
sonders fiir den Unternehmenskontext zutrifft. Die Vorstellung eines
Lernenprozesses, welcher insbesondere die vorgebliche Leichtigkeit
von Lernen adressiert, bleibt fiir mich jedoch dufierst seicht, weil sie
immer nur die individuelle und hochpersoénliche Seite des Lernens
betrachtet und Strukturen aufler Acht lasst. Meist wird ein solches
Lernverstdandnis auch noch gekoppelt an die problematische Ebene der
behaltenen Menge an Informationen als eigentliche Lernleistung, weil
diese besonders leicht zu beobachten (abzufragen) ist.”2

70 Konkret an einem Beispiel gezeigt: erst die eigene aktive Zusammenfassung eines Textes
und im Idealfall Diskussion mit anderen dariiber ermoglicht fiir die meisten Menschen ein
nachhaltiges Lernen und Sinnversténdnis.

71 Gegeniiber reinen Verhaltensanderungen haben Handlungen Griinde, die zu einer Hand-
lung fithren. Diese Griinde konnen expliziert werden. Sie sind auch dafiir verantwortlich,
dass sich Beschaftigte im organisationalen Kontext in der Regel hoch rational verhalten,
also ihr Verhalten an die Rahmenbedingungen und Prozesse anpassen. Was wiederum in
kritischen Reflexionen dazu fithren kann herauszuarbeiten, welches Setting es geben
muss, damit sich beispielsweise motiviert in Lernveranstaltungen gehen oder sich aktiv
am Lerngeschehen beteiligen.

72 Es ist mir, mit anderen Worten, iberhaupt nicht einsichtig, warum Lernen etwas sein
soll, was Menschen nur alleine gerne machen. Es ist doch erst im Miteinander so richtig
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Mit einem Lernen "on the go", oder auch dem Aufnehmen von Infor-
mationbits, wird in meinen Augen gerade keine Veranderung von
Strukturen und Prozessen (Change) intendiert. Das aber muss aus
meiner Sicht parallel laufen, soll Lernen nicht nur eine persoénliche In-
formationsaufnahme bedeuten, sondern auch den kollaborativen Kon-
text des gemeinsamen Umgangs mit Wissen und Lernen in betriebli-
chen Organisationen betreffen. Intendiert ist bei diesen sogenannten
Wissenshappen immer, dass diese Form von Lernen auch voll und ganz
fiir die Inhalte gilt, die kollaboratives oder mutuales Wissen darstellen.
Doch das kann in meinen Augen deshalb nicht funktionieren, weil diese
erst im kommunikativen Austausch, also gemeinsam, entstehen,
kollektiv ihre Giiltigkeit erhalten und grundsatzlich erst im Sinne eines
kritischen Diskurses, mit unterschiedlichen Perspektiven auf ein The-
ma, gelernt werden. Was fiir mich wiederum die Frage nach sich zieht,
inwiefern tiber ein MOOC Design tiberhaupt echte inhaltliche Aus-
einandersetzungen und echte Diskurse im Sinne eines nachhaltigen
gemeinsamen Lernergebnis mdglich sind.

Eine Einladung zum sozialen Lernen

,Lernbereitschaft - was macht Lust auf Lernen? Und wie kann dies in die Ler-
neinheiten transportiert werden?73

Wenn man so will, dann kénnen Lernhappen oder Learning-Bits eine
Einladung dazu sein, aus reinen Informationen mehr Wissen zu ma-
chen. Um mehr daraus machen zu kénnen aber muss - und soll auch -
die angebotene Information tatsachlich als Lerneinladung organisiert
werden. Zumindest im Rahmen eines Kursgeschehens. Diese Verdn-

toll, die Lernerfahrungen auszutauschen und den Fortschritt in der Kompetenzbildung
mitzubekommen.

73 Eine Frage des Merck Teams unter dem Stichwort Starkend. Eine erste einfache Antwort
darauf wire, dass man Lust (auf das Lernen) nicht transportieren kann. Mann kan sie nur
iiber die Gestaltung des Lernprozesses wecken.
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derung hin zur Einladung, die neugierig macht und als Veranderung
vor allem die Strukturen und Prozesse der Lernorganisation in Un-
ternehmen betrifft, stellt fiir mich die eigentliche Herausforderung di-
gitaler Bildungsprozesse in Organisationen, speziell in den Unterneh-
men, dar. Besonders betroffen davon ist vor allem eine gednderte Rolle
derjenigen, die das Ganze organisieren und dazu in einen realen oder
virtuellen Raum einladen, weil sie nun beispielsweise als Lernbeglei-
ter*innen auf Augenhohe fungieren.

Eigentlich sehe ich die Zukunft der Learning Professionals, die im Kon-
text des Sprachspiels des MOOCs ja tatsachlich die Verantwortlichen
fir die Organisation und Umsetzung der betrieblichen Aus- und
Fortbildung (wie auch immer die Abteilungen im Einzelnen heifden)
bezeichnet, im Moment wenigstens nicht die Adressaten, also die Ler-
ner*innen, meint, tatsichlich sehr rosig. Zumindest dann, wenn sie in
ihrer Einladung die vielfachen empirischen Erkenntnisse, die es zum
Thema Lernen gibt, zur Kenntnis nehmen und im Sinne einer , digitalen
Mathetik umsetzen. Und dabei tatsachlich soziales Lernen auf der
Kursebene (im Unterschied zur reinen Organisation von Lerngruppen)
praktizieren, weil die organisationalen Prozesse sozial kollaborativ or-
ganisiert werden. Was schlieRlich auch bedeutet, nicht nur sprachlich,
sondern auch real und virtuell als Peer und auf Augenhéhe am ge-
meinsamen Lernprozess - und dessen Ergebnis - beteiligt zu sein. Das
zumindest klappte im Rahmen dieses MOOCs schon mal wunderbar.

Bei all den sehr widerspriichlichen Erfahrungen und Wahrnehmungen
von uns selbst in Bezug auf die Teilnahme am Corporate Learning
MOOC 2017: es hat dabei geholfen, die Chancen und Moglichkeiten dig-
italer Bildung an einem sehr praktischen Beispiel deutlich zu machen.
Genauso natiirlich, wie es uns die Fallstricke, die zu umgehen und
Probleme, die zu losen sind, gezeigt hat. Eine Zusammenfassung und
Reflexion dieses Prozesses bietet der nachste Beitrag von Eva von Pe-
ter und Mike Voigt [- Unsere Teilnahme].
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Der Corporate Learning MOOCathon 2017
Eva von Peter, Mike Voigt

Einen inhaltlich und zeitlich nicht unwesentlichen Anteil unseres
Kurses insgesamt stellte die Teilnahme am MOOCathon 2025 dar.
Durchgefiihrt wurde dieser von der Corporate Learning Allianz (CLC
2017). Genauer formuliert: teilgenommen haben wir als Studierende
am MOOC Anteil dieses Gesamtprojektes, weil er sich zeitlich mit un-
serem Blended-Learning Seminar iiberschnitten hat. Alexander Klier
stellte uns als Lehrbeauftragter zu Beginn unseres Kurses diese
Moéglichkeit vor und liefd uns dartiber abstimmen. Die Abstimmung war
sehr eindeutig im Sinne einer Teilnahme ausgefallen und insofern gab
es etwa in der Mitte einen Ubergang vom "normalen” Seminar im vir-
tuellen Raum auf Moodle hin zum offenen Design des Corporate Learn-
ing MOOCs. Mit unserer tatsidchlichen Teilnahme ging jedoch ein fiir
uns alle wahrnehmbarer, nicht erwarteter und durchaus problema-
tischer "Bruch" des Seminars einher. Das war insofern besonders
merkwiirdig, als sich beide Ebenen im virtuellen Raum vollzogen ha-
ben. Das bisherige Seminar auf Moodle und iiber Adobe-Connect, der
Corporate Learning MOOC vorwiegend iiber die Plattform der Corpo-
rate Learning Allianz (colearn.de), Google+, Twitter und schliefilich
auch Skype vor Business. Es miissen also die, zugegeben aufderst un-
terschiedlichen, Settings gewesen sein, die das bewirkten.

Die Schwierigkeiten, die damit einhergingen, wurden in fast allen Leis-
tungsnachweisen oder sonstigen Reflexionen auf das Seminar mehr
oder weniger explizit betont. Fiir einen Teil von uns bedeutet dies die
Maoglichkeit, daraus Konsequenzen abzuleiten bzw. Ideen zur
Weiterentwicklung anzudenken. Fiir einen anderen Teil war es ein
wichtiger Impuls fiir eine kritische Reflexion darauf im Rahmen der
Seminarevaluation. Entsprechend zweigeteilt haben wir dies im Rah-
men dieses Bandes aufgegriffen:
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1. In den Beitragen derjenigen von uns, in denen die Auseinander-
setzung mit unseren Erfahrungen der Teilnahme am MOOC zu in-
haltlichen oder organisatorischen Uberlegungen bzw. mehr oder
weniger konkreten Gestaltungsvorschldgen fithrten, haben wir
diese in den Beitragen belassen.

2. Die kritischen Reflexionen und auch Beschreibungen, die sich rein
auf das Erleben und Reflektieren dieses MOOCs bezogen und zum
Inhalt ihres Leistungsnachweises gemacht hatten (beispielsweise
von Agnes Wiegand oder auch Nadja Kniirr), haben wir aus den
Beitragen herausgenommen und hier komprimiert zusammenge-
zogen, um zum einen das Lesen zu erleichtern, zum anderen aber
auch, um noch einmal eine Reflexionsrunde darauf einlegen zu
konnen. Entsprechend kiirzer sind einige der Aufsitze fiir diesen
Band geworden.

Zudem gab es immer wieder eine Art Pro und Contra Diskussion,
insbesondere unter dem Aspekt, welche Anteile fruchtbar gemacht
werden konnten oder auch, in welchen Formen ein solcher MOOC in-
teressant fiir die unterschiedlichen Bildungsbereiche (Frithpadagogik,
Schulbildung etc.) von uns sein konnte. Auch dieses haben wir ver-
sucht, hier zu systematisieren und abzubilden. Im weiteren Verlauf
werden wir entsprechend vorgehen, d.h. zundchst die kritischen
Erfahrungen selbst wiedergeben, anschlieffend eine Pro und Contra
Auflistung darstellen. Beenden wollen wir diesen Beitrag mit dem Ver-
such, Lehren daraus zu ziehen, was das wiederum fur das
Gesamtvorhaben unseres Blended-Learning Seminars bedeutet hat
und darauf zu reflektieren, was geschehen miisste, damit bei einem
nachsten Mal dieser Bruch entweder nicht entsteht oder aber als
fruchtbares und bereicherndes Lernereignis stattfinden kann. Als aller-
erstes aber wollen wir einmal charakterisieren, was wir selbst unter
einem MOOC verstehen, bzw. was wir darliber zusammengetragen ha-
ben. Dazu folgen jetzt einleitend ein paar "Originalstimmen" im Sinne
von Zitaten aus Blogbeitragen und Leistungsnachweisen.
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Unsere Teilnahme am Corporate Learning MOOC 2017

"MOOCs kombinieren traditionelle Formen der Wissensvermittlung wie Videos,
Lesematerial und Problemstellungen mit Foren, in denen Lehrende und Ler-
nende miteinander kommunizieren und Gemeinschaften bilden konnen" (Wik-
ipedia: Massive Open Online Courses).

Julian Schréder: "Der erste MOOC entstand im Jahr 2011 an der ameri-
kanischen Stanford University. Es handelte sich hierbei um einen
offentlichen Kurs zum Thema kinstliche Intelligenz, an dem 160.000
Personen partizipierten. Um zu verstehen was ein MOOC ist, muss man
das Akronym in seine Einzelteile zerlegen: Unter ,massive” wird
verstanden, dass es keine Teilnahmebeschriankungen gibt. Jeder darf
mitmachen. Unter ,open“ wird zum einen gemeint, dass es keine Zu-
gangsvoraussetzungen gibt um an dem angebotenen Kurs teilzuneh-
men. Zum anderen bezieht sich dieses Wort auf die Kostenlosigkeit des
Angebots. Das der Kurs dann ausschliefdlich online stattfindet, erklart
bereits die Bedeutung des Wortes ,online“. Die Kurse folgen im Nor-
malfall einem festen Plan und finden wochentlich statt. An einem Tag
der Woche gibt es eine Lehrperson, die mehrere kurze Vorlesungen
per Video in die Plattform integriert. Unterstiitzend werden Foren
eingerichtet, in denen jeder miteinander kommunizieren kann, um sich
gegenseitig zu helfen, in Austausch zu geraten und um von der Intelli-
genz der Masse zu profitieren (vgl. Schulmeister 2013, S. 22ff)."

Nadja Kniirr: "Ein Massive Open Online Course ist ein Beispiel fiir ein
digitales Bildungsangebot. Es ist ein kostenloser Kurs, der online, also
im digitalen Raum stattfindet und fiir alle zugéanglich ist [...] Ein MOOC
ist ahnlich strukturiert wie ein Seminar an der Universitat, hat ein
Thema und findet in einem gewissen Zeitraum statt. Die Teil-
nehmer*innen sollen in einem MOOC eigenstdndig lernen, den Lern-
umfang und die investierte Zeit selbst bestimmen, und sich auf unter-
schiedlichen Kandlen zu den verschiedenen Themen austauschen und
vernetzen konnen' (vgl. Picht 2013). Dadurch gab es zunichst einmal
feststellbar sehr viele unterschiedliche Moéglichkeiten und Anwen-
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dungen der Kommunikation und Information mit ihren jeweiligen
Vorziigen und auch Problemen."

]
I
[
[
[
I
1

MASSIVE OPEN i COURSE
Sehr viele Ceine Zugangs | Haben eine Struktur
Teilnehmer/innen, beschrankungen, dig Anfang und Ende,
zum Teil Gber Lernmaterial Online statt Thema, zentrale
100.000 kostenlos Anlaufstelle.

Abb. 26: MOOC ist als Begriff ein Akronym, das sich aus den Worten Massive Open
Online Course (zu deutsch: offener Massen-Online-Kurs) zusammensetzt. Eine in der
Literatur wichtige Unterscheidung besteht in sogenannten xMOOCs und cMOOCs.
Ersteres steht fiir eine Erweiterung und Ausweitung der traditionellen Vorlesung von
Universitdten und Hochschulen iiber Videos (x steht hier fiir extension), letzteres steht
fiir eine davon unabhdngige didaktische Variation, die das gemeinsame Lernen der
Studierenden am Thema und anhand von Videos in den Vordergrund stellt. Das c steht
hier fiir die dahinterliegende konnektivistische (c = connectivity) Uberlegung einer
Vernetzung untereinander und mit dem Thema.

Quelle: Picht (2013) - Massive Open Online Course

Beteiligungs- und Diskursangebote

Die Moglichkeit, zeitversetzt an einem Thema zu arbeiten, Beitrage in
Ruhe lesen und ggf. bearbeiten und/oder kommentieren zu koénnen,
bietet grundsatzlich viel Raum, um thematisch in die Tiefe zu gehen
und sich - je nach individueller Interessenslage - intensiver mit einem
Thema zu befassen. Vor allem wenn es gelingt, in einen Dialog mit an-
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deren Beteiligten zu gehen, konnen verschiedenste Perspektiven des
Themas bearbeitet werden. Beim MOOC kann dies beispielsweise
durch den Austausch liber bereitgestellte Foren bzw. die Kommentare
zu den vero6ffentlichten Blogbeitragen geschehen. Auch auf Moodle gibt
es entsprechende Anwendungen. Allerdings muss dieser Austausch
und die Diskussion explizit im Lehrgangsdesign angelegt sein, was bei
unserem Kurs iiber Moodle gegeben war. Durch unsere Teilnahme als
Seminargruppe mit einer Reflexion auf die Erfahrungen (vor allem im
Vergleich zum Ablauf auf Moodle) war uns ein tiefergehender und auch
kritischer(er) Blick auf den MOOC bzw. dessen Durchfiihrung und auch
die Thematik moglich. Noch einmal eine Originalstimme zur Moglich-
keit des Austauschs und Dialogs:

Agnes Wiegand: "Es gab unterschiedliche Angebote sich zu beteiligen.
Es gab einerseits synchrone Foren, die zu einer unmittelbaren Be-
teiligung eingeladen haben, wie wochentliche Auftaktveranstaltung
des MOOC oder Reflexionssitzungen auf Moodle via Adobe-Connect.
Dabei war der Anreiz, dass alle Beteiligten gleichzeitig online sind und
sich direkt austauschen und besprechen kénnen. Andererseits fanden
diverse asynchrone Angebote statt. Beispielsweise wurden beim MOOC
Blogbeitrage veroffentlicht, die jede*r Teilnehmer*in jederzeit lesen
und kommentieren konnte. Eine Herausforderung war diese Vielfaltig-
keit in jedem Fall, und das nicht nur in technischer Hinsicht [...] Die un-
terschiedlichen Foren und Formen machten das Ganze lebendig und
gleichzeitig auch sehr komplex. Mir personlich gelang es dieses Mal [...]
eher schwer am Ball zu bleiben. Und ich bin nicht sicher, ob dies auf die
individuellen und daher auch unterschiedlichen Lernziele zurtick-
zufiithren war oder ob die Komplexitdt und das 'Neue' des MOOCs dazu
beigetragen haben."

Lerngruppe und Lernziele

Wie schon eingangs beschrieben war unsere Teilnahme am MOOC ein-
gebettet in ein Blended-Learning Seminar mit einer Zusammenarbeit
von uns Uber Moodle. Insofern wurden von Alexander Klier als Lehr-
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beauftragten die von der Corporate Learning Allianz gegebenen
Anregungen und Vorschldge umgesetzt, weil sie als Auftrage tber
Moodle an uns als Gruppe gingen. Eine Aufgabe war beispielsweise,
eine gemeinsame Lerngruppe zu bilden (vgl. zur Notwendigkeit von
Communities in einem solchen Kontext Klier 2017e bzw. den Beitrag
hier im Band [— #AufgeMOOCt]). Dariiber hinaus gab es noch vor Be-
ginn den Auftrag, sich ein eigenes Lernziel zu setzen und auch den an-
deren gegeniiber kund zu tun. In unserem Fall haben wir das ganz
praktisch iiber ein vorbereitendes Forum in einem eigenen
Lernabschnitt auf Moodle vollzogen. D.h., jede*r Einzelne konnte zum
einen einem fiir sich selbst formulierten Lernziel nachgehen.

Exemplarisch sei hier das Lernziel von Agnes Wiegand zitiert: "Mein
Lernziel war es, Erfahrung durch die Teilnahme an einer Veranstaltung
auf einer digitalen Lernplattform zu sammeln, vor allem mit dem
Fokus auf die organisatorischen Prozesse und gerade auch im Hinblick
auf das Thema der digitalen Revolution [..]." Durch die gegenseitige
Verstidndigung tiber das individuelle Lernziel konnte aber zum anderen
iiberhaupt erst ein gemeinsames Lernen in Form einer Lerngruppe
stattfinden. Unser kollaboratives Lernen fand in einem gewissen Sinne
parallel, also sowohl im Rahmen des MOOCs, als auch auf Moodle, der
Lernplattform der Hochschule Miinchen, statt. Gleichzeitig gab es fiir
uns auch zwei verschiedene Ebenen des Lernens, denn Moodle sollte
die Moglichkeit bieten, sich kritisch reflexiv auf die Erfahrungen des
MOOCs zu beziehen, oder auch ganz banal Hilfestellung geben, wenn
etwas technisch oder organisatorisch nicht funktionierte. Das ist mit
Sicherheit ein weiterer Umstand, der unsere Teilnahme sehr komplex
gemacht hat, weil es nicht immer leicht war, die beiden Ebenen zu
trennen oder auch nur zu unterscheiden.

Unsere Inhalte, eingebracht durch zwei Unternehmen

Bevor wir als Gruppe von Studierenden am MOOC teilnehmen konnten,
haben wir uns also erst einmal organisiert. Von vornherein geplant
war, dass wir an zwei thematischen Wochen (genauer: den Themen,
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welche die jeweiligen Unternehmen fiir diese Woche gestaltet haben)
gemeinsam teilnehmen und diese Teilnahme reflektieren. Dazu teilten
wir uns so auf, dass taglich mindestens zwei Studierende den MOOC
und alle anderen relevanten Kandle beobachteten und aktiv teilnah-
men. Am Ende der jeweiligen Woche gab es eine interne Reflexions-
sitzung, deren Ergebnisse fiir alle auf Moodle zur Verfiigung standen.

1. Unsere erste Woche wurde durch die Firma Merck gestaltet und
legte den Schwerpunkt auf ihr Kompetenzmodell, welches sich aus
den Eigenschaften "gemeinschaftlich, innovativ, starkend, zu-
kunftsorientiert, sinnhaft und ergebnisorientiert" zusammensetzte
(vgl. dazu CLC 2017g). Diese Eigenschaften sollten an verschie-
denen Wochentagen mittels der Kommentarfunktion im Rahmen
der Lernplattform der Corporate Learning Allianz diskutiert wer-
den.”* Ganz allgemein stellten wir dazu fest, dass das Weiterbil-
dungsangebot der Firma Merck (so wie es im Rahmen des MOOCs
prasentiert worden war) grundsatzlich sehr offen und vielseitig ist.
Innerhalb des Unternehmens ist das Wissen fiir alle frei zuganglich
und richtet sich an die jeweiligen Bediirfnisse der Mit-
arbeiter*innen. Dabei soll das Prinzip des "trial and errors" gelten.
Das Unternehmen, bzw. die entsprechende Abteilung darin, sieht
sich selbst als Lernbegleiter in einer lernenden Organisation.

2. Das Thema fir die zweite Woche, die von der Firma Viessmann or-
ganisiert worden war, lautete: Wie entstehen aus heutigen
Kursteilnehmenden die selbstorganisierten Lernenden von mor-
gen? (Vgl. dazu CLC 2017h.) Dreh- und Angelpunkt der Diskussio-
nen hier waren die Begriffe Motivation, Neugierde und Selbstor-
ganisation von Lernenden. Die dahinterliegende Ausgangsthese

74 Die Lernplattform der Corporate Learning Allianz wurde als Blog (basierend auf Word-
Press) konzipiert und ist liber folgende URL zu finden: https://colearn.de/cl2025/.
Moglichkeiten der Diskussion gab es iiber die Kommentierung der Aufgabenstellungen im
Rahmen der Anwendung Disqus. Was wiederum eine entsprechende Anmeldung not-
wendig machte, um tiberhaupt mitdiskutieren zu konnen. Der Vorteil dieser offenen
Vorgehensweise ist, dass saimtliche Diskussionen und Ergebnisse auch fiir spatere Analy-
sen oder Kurse weiter zur Verfiigung stehen. Die Texte des Blogs sind fiir die weitere Ver-
wendung unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 International

Lizenz lizensiert.
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war, dass eine gelingende Teilnahme am betrieblichen Lern-
prozess im Grunde auf die intrinsiche Motivation zuriickzufiihren
ist, also das, was Menschen um ihrer selbst Willen lernen wollen,
weil es Spafd und Sinn fiir sie macht. Intrinsische Motivation ba-
siert auf dem eigenen Interesse, das es deshalb zu wecken und zu
erhalten gilt.

Wichtige Erkenntnisse - Ein Pro und Contra

Entsprechend unserer Teilnahme ist auch unser Lernergebnis insofern
komplex, als es sich auf unterschiedlichen Ebenen jeweils anders dar-
stellt. Wir wollen die Aspekte, die sich auf die Gestaltung des Corporate
Learning MOOCs beziehen und die uns in diesem Beitrag besonders
beschiftigen in einer Art Pro und Contra Diskussion’> aufgreifen und
das Ganze dabei nach verschiedenen Aspekten gliedern. Die Aspekte
sind im einzelnen:

e Organisatorische Aspekte
e Technische Aspekte

e Teilhabe-Aspekte

e Lerntheoretische Aspekte

Nach dieser Auflistung geben wir noch einmal einen Uberblick, was wir
selbst durch unsere Teilnahme gelernt haben und gerne weitergeben
wollen.

Organisatorische Aspekte

Ein wichtiger Orientierungspunkt fiir Lernende im Allgemeinen ist es,
wenn sie an einem Kurs, sei er nun online oder offline, wissen, was auf
sie zu kommt. Es sind also zeitliche und (grobe) inhaltliche Aspekte,
die von vornherein feststehen sollten. Die Veranstaltenden geben da-

75 Das Pro und Contra zog sich im Prinzip durch all unsere Beitrage und bei dem Teil auch
durch die Leistungsnachweise. Deshalb greifen wir es aktiv auch in dieser Form auf.
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mit einen roten Faden vor und miissen gleichzeitig darauf achten, dass
die Balance zwischen Offenheit und Struktur bewahrt wird. Wie sah
das nun beim MOOCathon 2025 aus?

Vor dem eigentlichen Beginn des Kurses wurde ein Curriculum ver-
offentlicht, das einen groben inhaltlichen und genauen zeitlichen Fahr-
plan aufzeigte. Jede Woche, mit Ausnahme der Auftakt- und Endwoche,
wurde von einer anderen Firma gestaltet. Es ging also um die aktuelle
Situation des jeweiligen Unternehmens und deren Einschatzung tiber
das Arbeiten und Lernen in der Zukunft. Der grobe Rahmen spannte
sich tber eine Einstimmung auf das Wochenthema mit einer Live-
Session am Montag und ging tiber fortlaufende Diskussionen auf den
verschiedenen Lernplattformen hin zu einer weiteren Live-Session am
Freitag, die das Wochenthema restimierte und wichtige Erkenntnisse
nochmals betonte.

Fiir uns allerdings spielte hier der zeitliche Faktor eine entscheidende
Rolle, der aus unserer Sicht zu kurz bemessen war. Denn so, wie es
letztlich ablief, konnten die Themen unserer Meinung nach nicht aus-
reichend aufbereitet und bearbeitet werden. Hierbei ist zu bedenken,
dass nicht nur die Teilnehmenden ihr ganz eigenes Zeitpensum in An-
spruch nehmen wollen und vor allem sollen. Gleichzeitig benoétigen
auch die jeweils verschiedenen Themen Zeit zum Begreifen und Ver-
tiefen. Wir beobachteten, dass nach Abschluss der jeweiligen Themen-
woche in den dazugehorigen Threads kaum noch etwas passierte, da es
gleich wieder mit dem nachsten Thema weiterging. Allerdings ist damit
noch nicht gesagt, dass das jeweilige Thema entsprechend und ab-
schlieffend geklart worden wére. Am eher abrupten Ende der Diskus-
sion zeigt sich unserer Ansicht nach auch eine starke Ergebnisorien-
tierung - wobei gerade in diesem Themenkomplex eine prozessorien-
tierte Herangehensweise unter Umstanden sinnvoller ware.

Weiterhin ist uns aufgefallen, dass die Unternehmen eine starke
Fokussierung auf ihre eigenen Anliegen vorgaben. Hier kdnnte auch
eine wichtige Ursache fiir den Motivationseinbruch unserer Lern-
gruppe liegen. Denn uns ging es vor allem um Bildung im Allgemeinen
oder auch bezogen auf unsere jeweiligen Fachgebiete. Wir haben uns
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mit der Bildungslandschaft und ihren jeweiligen Institutionen sowie
den Bildungs- und Lernprozessen an sich beschaftigt. Im MOOC hat
sich der Fokus deutlich auf die Interessen der Firmen verschoben -
auch wenn das Thema grundsatzlich noch das Gleiche war. Die Hinter-
grundschablone - und damit der thematische Rahmen - war auf dieser
Ebene nun eine ginzlich andere. Gemeint ist damit zum einen der,
weiter oben bereits beschriebene, Fokus auf den Leistungsbegriff
[— Digitaler Raum]. Zum anderen bezog sich das jeweilige Thema sehr
eng auf die unternehmensbezogenen Anliegen und Gegebenheiten.
Dies kann als konkreter erster Ansatzpunkt durchaus sinnvoll sein. Al-
lerdings sollte dabei der anschliefiende Blick auf die Metaebene nicht
aufier Acht gelassen werden.

Technische Aspekte

Ein MOOC stellt bereits allein durch die skalierende Teilnehmerzahlen
die Technik vor deutliche Herausforderungen: Sie muss der Masse
standhalten und man muss sich darauf verlassen konnen, dass sie die
Erwartungen der Teilnehmenden und Veranstaltenden, beispielsweise
in Bezug auf die Einfachheit des Zugangs oder Stabilitdt wihrend der
Diskussionen, erfiillt. Kurz gesagt: Ohne passende und funktionierende
Technik gibt es keinen addquaten Kurs. In unseren Augen war die
technische Umsetzung wahrend der Start- und Schlussveranstaltungen
tiber Skype for Business mangelhaft, da die Qualitit der Ubertragung
nicht Giberzeugen konnte. So gab es Verzogerungen und Einbuf3en bzgl.
der Bild- und Soundqualitdt - die tiblichen Hemmnisse bei virtueller
Kommunikation. Ein besonderer Kritikpunkt unsererseits war, dass
Skype for Business sich bzgl. der Teilnahme an den Live-Sessions als
eher 'sperriges’ Tool herausstellte. So gab es vor allem Schwierigkeiten
bei der Installation und beim Einloggen. Einige Teilnehmer*innen aus
unserer Gruppe verbrachten dadurch mehr Zeit im virtuellen Warte-
raum, als im Besprechungsraum. Folglich erschienen die dann noch zu
verfolgenden Inhalte zusammenhangslos, die Beteiligung an der Dis-
kussion war erschwert und die Lernmotivation sank rapide. Auch die
Abschlussveranstaltungen waren von technischen Problemen und
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Storungen begleitet, die auch nicht vor den ,Profis“ halt machten.
Beispielsweise funktionierte einmal eine Aufzeichnung nicht, die dann
durch einen anderen Vortrag ersetzt wurde.

Im Grofden und Ganzen ist es Sache der Veranstaltenden festzulegen,
welche technische Infrastruktur und welche virtuellen Lernwerkzeuge
benutzt werden. Um den vielféltigen erwiinschten oder aber auch not-
wendigen Beteiligungsformen gerecht zu werden, ist die Liste vir-
tueller Lernwerkzeuge ziemlich lang - so auch beim MOOC. Im Fol-
genden findet sich eine Einteilung der Werkzeuge nach Bremer (2013),
mit der Zuordnung auf den MOOC:

¢ Synchrone Orte: Videokonferenzen mittels Skype for Business

e Mitteilung: Twitter, Newsletter per Mail, Feeds

e Niedrigschwellige Mitteilungsformen: Kommentare iiber den
Onlinedienst Disqus

e Gestaltbare und kreative Mitteilungsformen: Blogseiten

e (Virtuelle) Diskussionsorte: Twitter, Google+, Facebook, Xing,
LinkedIn, youtube

e Orte der Wissenskonstruktion und Generierung: Wikibook (im Na-
chgang zum MOOC)

Sich hier nun zurechtzufinden und sich seine eigene Lernumgebung
aufzubauen setzt bereits eine hohe Medienkompetenz voraus. Es wird
erwartet, dass man als Teilnehmer*in die Tools kennt, beherrscht und
einen eigenen Account hat bzw. sich dieser neuen Herausforderung
stellt. Allein diese Vielfalt weist schon einen exklusiven Charakter auf.
Mit einem Support-Video der Veranstaltenden liber Twitter wurde
mehr oder weniger versucht, diesem Mechanismus der Ausschliefdung
entgegenzuwirken. Das ist schon mal ein guter Anfang, jedoch aus un-
serer Sicht noch nicht ausreichend bei dieser Angebotsvielfalt. Dies-
beziiglich bedarf es sicherlich noch der ein oder anderen Unter-
stiitzung, die vor allem sehr vom jeweiligen Kompetenzniveau der
Teilnehmer*innen abhangen diirfte.
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Verteilt sich nun die kursbegleitende Diskussion auf die verschiedenen
Plattformen, so entsteht sehr schnell eine Informationsflut mit einher-
gehender Untibersichtlichkeit. Wir als Studierende sind quasi mit der
Technik des Internets aufgewachsen. Facebook, Twitter und Co. sind
sehr wohl keine Unbekannten fiir uns. Allerdings waren es schlichtweg
zu viele Kanéle, die wir im Blick zu behalten versuchten. Das Pflegen all
dieser Kanadle ist dabei recht umstandlich und zeitintensiv - vor allem,
wenn man nicht nur passiv lesen mochte, sondern sich aktiv beteiligen
will. So stellte sich einerseits Frustration als Gefiihl ein, wenn man
etwas Spezielles zu einem Thema suchte und sich erst durch mehrere
Ebenen der unterschiedlichen Plattformen durchklicken musste. Auf
der anderen Seite zeigten sich auch Tendenzen der Uberforderung, da
so manche Lernende aus unseren Reihen ja doch - anfangs zumindest
- ambitioniert waren, alles mitzubekommen.

Hier ergeben sich unserer Meinung nach zwei verschiedene Aspekte:
Erstens ein technischer Aspekt der uniibersichtlichen Gestaltung der
Plattform. Moégliche Ursachen und auch mégliche Alternativen dazu
wurden bereits in diesem Band ausfiihrlicher angesprochen [— Digi-
taler Raum|— virtuelle Bildungsraume]. Zweitens, der Aspekt der
Selbstorganisation spielt hier eine wichtige und ambivalente Rolle -
worauf im folgenden Kapitel noch weiter eingegangen wird [— Selbst-
bestimmt].

Teilhabe-Aspekte

Grundsatzlich gilt, dass jede*r bei MOOCs mitmachen kann - es reicht
eine Anmeldung liber den Anmeldelink. Der von uns besuchte MOOC
richtete sich speziell an alle, ,die sich mit Wissen und Lernen in Un-
ternehmen im digitalen Zeitalter beschaftigen, z.B. Fiihrungskrafte,
Corporate Learning Professionals, Training-Center-Leiter, Trainer,
Trainingsentwickler, Wissensmanager, Organisationsentwickler, Per-
sonalentwickler, Personalleiter [..]“ (CLC 2017a). Also an alle, die sich
fiir die Thematik interessieren und an diejenigen, deren eigene
Weiterbildung im Vordergrund steht. Die unabdingbare Voraussetzung
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ist - das haben wir im vorherigen Punkt angesprochen - die poten-
tiellen Teilnehmer*innen sind medienkompetent und besitzen das
notige Know-How. Bereits der Umstand, aus welchen Bereichen die
Teilnehmenden kamen, zeigte ein sehr heterogenes Bild. Zwar konzen-
trierte sich der Kreis auf den deutschsprachigen Raum, dennoch gab es
auch einige Teilnehmer*innen aus Asien, Australien und Amerika. In-
teressant ist auch, dass das Geschlechterverhiltnis in einer ersten
Zahlung zeigte, dass der Frauenanteil mit 58% hoher war, als der von
den Mannern. Auch sind die Unternehmen, bei denen die Teilneh-
menden arbeiten, sehr unterschiedlich. So gab es Teilnehmende aus
dem Gesundheitsbereich, z.B. Krankenkassen, aus dem Hochschul-
bereich, z.B. Studierende und aus der Autoindustrie — um nur ein paar
Bereiche zu nennen.

Aufgrund der durchaus heterogenen Gruppe ergab sich die Moglichkeit
zum Austausch und der Vernetzung von Menschen, die sonst wohl
nicht so zustande gekommen ware. Andererseits war dies unter Um-
standen nur aus unserer Sicht so gegeben. Denn ein Grofdteil der an-
deren Teilnehmenden kam ja aus der Unternehmens- und Personal-
welt - zum Teil kannten sie sich auch schon untereinander. Insgesamt
besteht aus unserer Sicht die Gefahr, dass es in Kursen mit einer
grofden Teilnehmerzahl zu Gruppenbildungen kommen kann, ver-
standen als Einheiten die sich so abgrenzen, dass die Aufmerksamkeit
nur noch auf diese hin fokussiert wird.”¢ Darunter leidet die Diverstitat
von Meinungen und Sichtweisen (vgl. Haug/Wedekind 2013, S. 186).
Insgesamt waren 1068 Menschen (vgl. CLC 2017f) angemeldet, letzt-
lich diskutierte aber nur eine Handvoll davon miteinander, wahrend
der Rest sich eher passiv beteiligte. Das zeigt beispielsweise die Anzahl
der Kommentare, denn im gesamten Zeitraum gab es 1278 Stiick. Nur
7,2 % der Teilnehmenden kommentierten iiberhaupt (vgl. ebd.). Aus
unserer Sicht ergab sich die "Diskussionshemmschwelle” in erster

76 Auf der anderen Seite ist die Gruppenbildung eine notwendige Bedingung, soll eine
solch hohe Zahl Teilnehmer*innen zu einer aktiven Beteiligung von allen fiihren. Hier hilft
sicher die Unterscheidung in Lerngruppen und Communities weiter. Alexander Klier setzt
sich im folgenden Beitrag genau mit diesem Phdnomen auseinander [— Selbstbestimmt].
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Linie aus dem erkennbaren Unterschied zwischen Expert*innen und
Laien bzgl. der Vertrautheit mit dieser Art der Lernorganisation, die
einen hohen Grad an Selbstorganisation abverlangt.””

Ein weiterer Punkt, der uns aufgefallen ist, waren die verwendeten Be-
grifflichkeiten. Insbesondere wahrend der Merck-Woche wurden viele
Fachworter aus der Unternehmenswelt genutzt bzw. einfache Begriffe
oftmals ins Englische iibersetzt. Dazu zdhlen beispielsweise Growth,
Innovation, Digitalization, People. Problematisch an einer solchen
Verwendung von Fachbegriffen bzw. Modewdortern ist der stets fir
Aufienstehende einsetzende Effekt der Ausgrenzung. Je nachdem wie
man Sprache nutzt, kann sie trennen oder verbinden, kann sie Diskus-
sionen erleichtern oder erschweren, kann sie Hierarchien aufbauen
oder abbauen (vgl. zu den Sprachspielen auch den Beitrag [— #Aufge-
MOOCt]).

Lerntheoretische Aspekte

Gerade die Selbstorganisation und die ,unsichtbare” Mauer zwischen
Expert*innen und Laien stellen ein grofles Hemmnis einer erfolg-
reichen Teilnahme am MOOC dar [— Dropout]. Andererseits bietet ge-
rade diese eingeforderte Selbstorganisation in Bezug auf die personli-
chen Lernziele eine grofle Chance zur erfolgreichen Teilnahme.
Zumindest im virtuellen Raum. Das breitgefacherte Angebot und die
vielféltigen Teilnahmemoglichkeiten erfordern schlichtweg eine Selek-
tion seitens der Teilnehmenden hinsichtlich der personlichen Lern-
ziele und -stile. Und genau dieser Prozess der Selektion kann bereits
als ein nicht zu unterschatzendes Lernziel gelten. Allerdings konnte
dieser 'selbstreflexive Selektionsprozess' noch deutlicher thematisiert
und unterstiitzt werden. Als ein weiteres iibergeordnetes Lernziel
kann auch der Meinungsaustausch in einer groferen Offentlichkeit

77 Wenn man so will, dann gab es hier Schwierigkeiten mit der Umsetzung des Prinzips
Augenhohe. Das ist insofern kein Wunder, als in solch grofRen Gruppen gleichberechtigte
Diskussionen nur dann wirklich stattfinden kénnen, wenn sie tiber entsprechende
Strukturen, also die Gestaltung des Settings, explizit initiiert werden.
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angesehen werden. Der fachliche Austausch auf einer offentlichen
Plattform ist dabei durchaus vergleichbar mit dem Austausch in der
analogen Welt, dem offentlichen Raum oder auch dem wissenschaft-
lichen Diskurs im Rahmen von Konferenzen. Die Beteiligten haben
dabei immer ein gewisses Publikum, dem sie sich bei aktiver Be-
teiligung an der Diskussion zeigen bzw. 'beweisen’, gemeint im Sinne
von argumentieren, miissen. Dieser Umstand kann einiges an Uber-
windung kosten. Umso wertvoller allerdings kann der erzielte per-
sonliche Erfolg bei einer aktiven Beteiligung im Sinne einer ge-
meinsamen Diskussion des Themas sein.

Die Soft-Skills von MOOCs

Zusammenfassend lassen sich fiir uns diese tibergeordneten Lernziele
auch als ,softe“ Lernziele charakterisieren, welche themenitiber-
greifend wiahrend des gesamten MOOC's eine wichtige Rolle spielen.
Daher bietet es sich an, diese Lernziele auch themeniibergreifend zu
explizieren und damit zu begleiten, sowie mit den jeweils spezifische-
ren Themen der jeweiligen Woche zu kombinieren. Mogliche Fragestel-
lungen dazu im Vorfeld kénnten sein:

e An welche Zielgruppe richtet sich der MOOC? Richtet er sich iiber-
wiegend an Leute, die mit einer solchen Lernform bereits vertraut
sind und einen hohes Maf? an Selbstorganisation mitbringen? Oder
richtet sich der MOOC generell an jede*n Interessierte*n?

¢ Wie kann der Aspekt der Selbstorganisation und die sich
daraus ergebenden moglichen Lernziele besser aufgegriffen
und vor allem begleitet werden?

¢ Wie kann die, sich selbst einstellende, Einteilung in Expert*innen
und Laien im Rahmen einer grof3en Teilnehmer*innenschaft
aufgeweicht oder gar aufgelost, zumindest aber thematisiert
werden?

¢ Wie kann die aktive Teilnahme an einer 6ffentlichen Diskus-
sion als begleitendes Lernziel formuliert und im Rahmen der
Veranstaltung reflektiert werden?
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e Wie kann die ,Fachsprache” fiir Auf3enstehende gedffnet werden?
[st diese fiir die Diskussion des Themas iiberhaupt notig, oder
vielmehr hinderlich? Wie kann dies im Vorfeld zur Sprache ge-
bracht werden?

Was wir daraus lernen wollen

Was kénnen wir nun aus diesen Erfahrungen lernen? Aus der Sicht von
uns Studierenden, welche bei diesem MOOC vor allem die Teilnehmer-
rolle tibernommen haben, lasst sich vor allem einiges in Bezug auf die
Aspekte der Selbstorganisation mitnehmen. Aus einer theoretischen
bzw. mathetischen Perspektive beleuchtet speziell diesen Aspekt noch
einmal Alexander Klier im nachfolgenden Beitrag [— Selbstbestimmt].

Wie bereits weiter oben angedeutet, erfordert selbstorganisiertes Ler-
nen nicht nur ein erhéhtes Mafd an Selbstdisziplin. Ein erfolgreicher
Lernprozess erfordert personliche Zielsetzungen im Vorfeld. Diese
Ziele beschranken sich dabei nicht nur auf die thematischen Inhalte,
sondern beziehen sich auch auf personliche, themenunabhangige Lern-
prozesse, auch im Rahmen der Personlichkeitsentwicklung. Mit an-
deren Worten lasst sich dies als personliches Kompetenzziel und indi-
vidueller Lerninhalt beschreiben. Ein Beispiel hierfiir kann die erfolg-
reiche aktive Teilnahme an einer 6ffentlichen Diskussion sein. Hierfiir
ware es allerdings nicht ausreichend, lediglich einen Kommentar oder
Blogbeitrag zu verfassen. Dariiber hinaus ist es notwendig, in Inter-
aktion mit anderen Teilnehmer*innen zu treten und zum Beispiel auch
auf einen Kommentar zu antworten bzw. einen Blogbeitrag zu kom-
mentieren. Weiter besteht beim Verfassen eines wie auch immer
gearteten Beitrags stets die Gefahr, dass dieser keine Resonanz erfahrt,
was sich wiederum stark motivationshemmend auswirken kann.”8 Im

78 Ein Phdnomen, das auch in analogen Settings nicht nur gut zu beobachten, sondern
duflerst "stilbildend" bei der Diskussion in Gruppen ist. Es gibt Themen, die werden
aufgegriffen und es gibt Impulse, die werden auch zum wiederholten Male nicht weiter
thematisiert. Oft genug gibt es dabei einen Zusammenhang mit den Personen, welche
Themen einbringen oder auch Impulse setzen. Dass dies als langerfristige Erfahrung auch
Riickwirkungen auf die eigene Kompetenzerfahrung im Gestalten von Diskursen hat,
scheint uns auf der Hand zu liegen.
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Sinne eines Erfahrungsaustausches, wie er auf einer solchen Plattform
gedacht ist, kann dies nur iiber gegenseitiges Feedback bzw. gegensei-
tige Zuwendung zum jeweils anderen geschehen. Nur so kann Lernen
auch im Dialog stattfinden und die daraus resultierende Selbst- und
Fremdeinschédtzung ermdglicht einen dynamischen Abgleich der Ziele.

Auch in Bezug auf die thematischen Inhalte ist es hilfreich, sich im
Vorfeld Gedanken zu machen. Eine solche (gewahlte) Konstellation
eines MOOCs, wie wir sie begleitet haben, zeigt sich sowohl sehr um-
fangreich, was ihre Themen und die Informationen betrifft, als auch
sehr facettenreich, was die verschiedenen zur Verfiigung stehenden
Anwendungen betrifft. Daher ist es notwendig sich klar zu machen,
dass sich nicht alle Inhalte auf sdmtlichen Plattformen verfolgen und
erfassen lassen. Es muss also selektiert werden. Daher ist es niitzlich
sich zunachst zu Uiberlegen, welche Themen von besonderem Interesse
sind und welche eher nicht, welche Plattformen/Anwendungen dafiir
genutzt werden sollen und welche eher nicht. Dabei kénnen sich die
Lernziele der beiden erwahnten Ebenen durchaus iiberschneiden. So
kann ein personliches Lernziel auch lauten, sich in eine neue mediale
Plattform einzuarbeiten und diese fiir sich zu entdecken.

An dieser Stelle wird eine Erkenntnis sehr deutlich: Wéhrend des
MOOC's ist vor dem MOOC. Der Lernprozess beginnt bereits im Vorfeld
der Veranstaltung mit der personlichen Zielsetzung und der Aus-
einandersetzung mit dieser. Dabei kann eine gute Vorbereitung mit
klar definierten Zielen den Lernprozess erheblich erleichtern und
personliche Lernerfolge deutlicher machen, was sich wiederum positiv
auf die intrinsische Motivation auswirken kann. Allerdings wére es
beziiglich der Selbstorganisation unserer Ansicht nach zu kurz gegrif-
fen, den Fokus allein auf die Teilnehmenden zu richten, denn die digi-
tale Transformation der Bildung verschiebt zwangslaufig auch die
Rolle der Lehrenden hin zu Begleitenden, Coaches oder Mentoren
(siehe hierzu auch den Beitrag von Julia Miiller [— Rolle d. Lehrkréfte
1). Eine gewisse Struktur seitens der Organisator*innen wird auch fiir
die gewlinschte Selbstorganisation der einzelnen Teilnehmenden be-
notigt. Es gilt das Gleichgewicht zwischen steuernder Unterstiitzung
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und der Eigenverantwortung der Lernenden auszutarieren. Auf diese
steuernde Struktur wollen wir im folgenden kurz eingehen.

Struktur und Organisation

Wie bereits unter den organisatorischen Aspekten erwdhnt, ist es Auf-
gabe des Organisationsteams der Veranstaltung, einen roten Faden zu
spannen. Alleine mit Informationen tiber den zeitlichen Ablauf und die
inhaltlichen Aspekte ist es unserer Meinung nach nicht getan. Vielmehr
miissen die Prozesse der Selbstorganisation der Beteiligten seitens der
Veranstalter*innen strukturell geférdert und begleitet werden. Wie
aber konnte eine solche Struktur nun aussehen? Hierfiir mdochten wir
exemplarisch ein paar Ideen unsererseits formulieren, welche wir fiir
geeignet halten, um einen solchen Prozess zu beférdern.

Zunachst einmal halten wir es fiir sinnvoll den Begriff der Selbstorga-
nisation im Rahmen der Einfithrungsveranstaltung unter der Leitfrage
»Wie lernt man hier im MOOC?“ zu definieren. In diesem Zuge sollten
ein Support-Team sowie konkrete Ansprechpartner*innen fiir even-
tuell auftretende Fragen benannt und vorgestellt werden. Dabei sollte
vor allem thematisiert werden, dass es in der Regel nicht moglich ist,
als Lernende*r alle Inhalte auf allen Plattformen mitzubekommen. Das
Lernsupport-Team koénnte den Prozess der Selbstorganisation bereits
im Vorfeld in Form von Reflexionsbogen fiir die Teilnehmenden an-
stoflen. Diese Reflexionsbogen konnten damit eine wichtige struk-
turelle Hilfestellung bei der Formulierung der personlichen Lernziele
bieten und es entsteht ein E-Portfolio. Damit lasst sich der Lernprozess
und die gemachten Erfahrungen dokumentieren, reflektieren und je
nach Wunsch der Community prasentieren. Es geht einfach darum, als
Lernende durch die Vielzahl an Lernoptionen begleitet zu werden und
vielleicht fiir Pfade motiviert zu werden, die man alleine nicht gehen
wiirde. So spannt sich der Bogen hin zur "Ermdglichungsdidaktik" (vgl.
den Beitrag von Simone Feller in diesem Band [— Vorsprung d. Tech-
nik]). Das Begleiten in Form von Ermdglichen ist in unseren Augen
wichtig, um Teilhabe zu generieren und Neulinge gezielt mit einzubin-
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den. Sonst kann es passieren, dass der Zugang nur fiir einen kleinen
elitaren Kreis besteht, der den Umgang und das Konzept der Selbstor-
ganisation bereits beherrscht.

Begleitung und Reflexion

Eine weitere Aufgabe eines solchen Lernsupport-Teams ware die kon-
tinuierliche Begleitung und Reflexion der Veranstaltung. Sie konnte
zum einen dabei helfen, das Geschehen der Woche auf den unterschie-
dlichen Plattformen zu beleuchten, dabei die Kernaussagen der
verschiedenen Diskussionen zusammenzufassen und die jeweiligen
Lernerfahrungen zu spiegeln. Wesentliche Fragestellungen wéren
dabei:

e Was war positiv?

¢ Welche Schwierigkeiten sind aufgetreten?

e Zuwelchen Aspekten gab es besonders viel Unterstiitzungbedarf?
¢ Welche Abldufe kénnten noch verbessert werden?

e An welchen Stellen taten sich viele Teilnehmende schwer?

Einen wesentlichen Teil des digitalen Lernens stellt eine kollaborative
Lernumgebung dar, also der Kommunikationsprozess und der
Erfahrungsaustausch in sozialen Netzwerken - oder ganz einfach aus-
gedriickt: das Lernen in einer Gruppe. Auch hier gilt es, den Prozess zu
begleiten und sogar zu initiieren. Auch dies sollte bei der Einfiih-
rungsveranstaltung angesprochen und erkldart werden. Das Présen-
tieren der eigenen Lernergebnisse ist ein bedeutender Aspekt im Be-
reich des selbstorganisierten Lernens und eine Lerngruppe bietet hier
den noétigen Raum und Schutz. Im weiteren Verlauf, also wenn die
Lerngruppen gefunden worden sind, sollten diese auch mit Aufgaben
versorgt werden, die den Kommunikationsprozess innerhalb der
Gruppe anregen und fordern. Dies kann beispielsweise durch Auf-
forderungen zum Lesen und Kommentieren der Beitrdge im Tan-
demverfahren, themenbezogene Impakts oder kritischen Fragestel-
lungen von aufden passieren.
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Dartiber hinaus kdnnte seitens des Supportteams auch die Problematik
beziiglich der Fachsprache bearbeitet werden. So kdnnten bereits bei
der jeweils wochentlichen Einfiihrungsveranstaltung wichtige bzw.
unklare Begrifflichkeiten geklart werden und das jeweilige Veranstal-
tungsteam der Themenwoche fiir die Problematik sensibilisiert
werden, um zum Beispiel seitens der Veranstalter*innen einen Lern-
prozess auf der Meta-Ebene anzustof3en.

Die Vorteile einer solchen Struktur ergeben sich vor allem aus der ge-
genseitigen Reflexion des Lernprozesses und Sensibilisierung fiir
moglicherweise verdeckt liegende 'Stolpersteine'. Des weiteren fordert
eine solche Herangehensweise die Feedback-Kultur sowie das Lernen
im und durch den Dialog. Selbstorganisiertes Lernen braucht nun ein-
mal regelmaflige Riickmeldungen, damit der weitere Lernpfad ge-
staltet werden kann. Im Sinne einer motivierenden und produktiven
Lernkultur wiegen diese Vorteile den organisatorischen Mehraufwand
unseres Erachtens nach auf und konnen einen nicht unwesentlichen
Beitrag zu zukiinftigen Lernmodellen und -kulturen leisten.

Dieses unser Lernergebnis wird nun von Alexander Klier im nachfol-
genden Beitrag auf die Ebene der Organisation von MOOCs gehoben
und unter einem mathetischen Blick bearbeitet, indem er das Thema
Selbst-Organisation noch einmal kritisch auf die strukturell not-
wendigen Voraussetzungen einer solchen hin untersucht [— Selbstbe-
stimmt].
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Selbstbestimmt statt Selbstorganisiert

Alexander Klier

Wie Eva von Peter und Mike Voigt im vorherigen Beitrag gut be-
schrieben haben [— Unsere Teilnahme], war unsere Teilnahme am
MOOC des MOOCathon 2025 eine zwar spannungsgeladene und
schwierige, aber durchaus erkenntnisreiche Gelegenheit, eigene Er-
fahrung zum Thema MOOCs in der Lehre zu sammeln. Als Seminar-
leiter habe ich nicht nur unsere Teilnahme als Lerngruppe aktiv beglei-
tet und in einem Blog aufgegriffen [— #AufgeMOOCt], sondern es ist
mir mit diesem Beitrag auch moglich, aufgrund dieser Erfahrungen
einige grundsitzliche mathetische Uberlegungen anzustellen, die ich
urspriinglich noch im Laufe des Seminars in zwei Blogbeitragen mit
dem Titel "Die neuen Lerner*innen" grundgelegt hatte (Klier 2017b/c).
Hintergrund der Titelwahl der Ursprungsbeitrage war, dass in den von
uns aktiv begleiteten Sessions oft die Frage danach aufkam, wie es
funktionieren konnte, die Beschaftigten fiir all die vielen Themen zu
interessieren und zur Teilnahme zu motivieren. Ebenfalls ziemlich
haufig wurde im Rahmen des MOOC die Annahme gedufiert, die "Gen-
eration Y" beispielsweise wiirde von sich aus entsprechende Kompe-
tenzen, eben im Sinne einer neuen Generation von Lerner*innen, mit-
bringen.”® Das Schlagwort fiir die neue Art von Lerner*innen, um das
sich auch vielfach die Diskussionen innerhalb des MOOCs drehten, war
dabei das der Selbstorganisation. Zum Tragen kam dies in der Zusam-
mensetzung als Begriff der "selbstorganisierten Lerner*innen".

79 Im Blog habe ich das als Zeit der Mythenbildungen bezeichnet. Eine Mythenbildung fin-
det immer dann statt, wenn Neues mit hoher Symbolkraft entsteht, aber die genauen Be-
dingungen, Wirkprinzipien oder auch Zusammenhdange noch nicht wirklich fassbar sind. In
diesem Sinn bezeichnet der Begriff Mythos "auch Personen, Dinge oder Ereignisse von
hoher symbolischer Bedeutung” (Wikipedia: Mythos). Auch im Bereich der digitalen
Transformation von Unternehmen sind diese Mythen beobachtbar. Einer davon ist die
standig wiederholte Aussage, der Kern der digitalen Revolution wiirde in den Technolo-
gien stecken. Fiir den Bereich der digitalen Transformation von Bildung gewann, zumin-
dest im Rahmen des MOOCs, der Mythos von den neuen Lerner*innen Kontur.
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Abb. 27: "Selbstorganisiertes Lernen" am Beispiel des Corporate Learning Camps im
September 2017 in Frankfurt.8° Das Camp bildete den Abschluss des Corporate Lear-
ning MOOCathons 2025 (CLC 2017). Auf dem Bild stellen die Teilnehmenden Sessions
vor, die sie anbieten. Barcamps gelten als digitales Format, eine kollaborative Lern-
veranstaltung zu organisieren. Inhaltlich leben Barcamps tatsdichlich davon, dass aus
dem Kreis der Teilnehmenden passende Themen und Diskussionsméglichkeiten ange-
boten werden. Auf der Organisationsseite hingegen sind sie durchaus sehr
voraussetzungsvoll, ein entsprechendes Setting zur Verfiigung zu stellen (vgl. Diickert
2017b). Was sich wie eine Paradoxie anhért ist, dass auch Selbstorganisation im or-
ganisationalen Kontext strukturell bzw. prozessual organisiert werden muss, damit
sie funktionieren kann.

Bild: Alexander Klier - Session Vorstellung zu Beginn des Corporate Learning Camps
2017

80 Wie bereits ofter in diesem Band beschrieben, haben wir uns als Seminar am MOOC des
Corporate Learning MOOCathons 2025 beteiligt. Der MOOCathon 2025 umfasste zusétz-
lich das Erstellen von Dokumenten als Handlungsanleitung fiir das interne Corporate Lear-
ning im Anschluss an den MOOC sowie das jahrlich stattfindende Corporate Learning
Camp in Frankfurt. Die Dokumente stehen unter einer Creative Commons Lizenz und sind
hier tiber ein Wiki abrufbar. Auch die Ergebnisse im Rahmen des Corporate Learning
Camps sind im Prinzip dokumentiert (sofern sich jemand gefunden hat, der die Ergebnisse
der einzelnen Sessions beschrieben hat).
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Sozusagen als Gegenstlick zu diesen Diskussionen um Selbstorganisa-
tion beim Lernen entstanden bei uns im Rahmen der Lerngruppe
#AufgeMOOCt Fragen wie etwa: "Was sind denn neue Lernende?” und
"Eignet sich ein MOOC iiberhaupt zum Lernen?“ All das ist natiirlich vor
dem Hintergrund des Lernens in betrieblichen Organisationen zu se-
hen, also in Unternehmen mit all ihren Strukturen und auch dafir zu-
standigen Abteilungen. Sieht man es positiv, so wird unter der Idee der
Selbstorganisation meist verstanden, dass die neuen Lerner*innen
dariiber bestimmen konnen diirfen, was sie lernen und wie sie sich
diese Lerninhalte aneignen mogen. Die Diskussion folgt also einem
partizipativen Anspruch. Mit diesem Anspruch treffen die Partizi-
pationswiinsche aber unausweichlich auf organisationale Interessen,
prozessuale Vorgaben und schlieflich auch Lernumgebungen (Set-
tings), auf die ein Corporate Learning8! hin angepasst ist. Besonders
problematisch an der Diskussion finde ich dabei, dass die Referenzfo-
lie, vor deren Hintergrund die Diskussion gefiihrt wird, nur ein sehr
eingeschrianktes Bild von menschlichen (und betrieblichen) Lern-
prozessen liefert. Genauer eigentlich: das Bild eines bisher in Un-
ternehmen tiblichen Lernens von Qualifikationen iiber entsprechende
Angebote. Die mehr oder weniger guten und didaktisch (nicht) ge-
schulten "Inhaltslieferant*innen" offerieren ihre Inhalte den jeweiligen
Lernenden als Individuen und das oft in frontalen Settings. In solchen
Settings ist wenig Partizipation moglich, weil der Lernweg durch die
Anbieter fremdbestimmt ist. Was in meinen Augen erklart, wie es zu
den diskutierten Selbstorganisationsvorstellungen kommt.

Komplexes Corporate Learning

"Wenn dem selbstbestimmten Arbeiten und Lernen etwas grundsdtzlich
entgegensteht, ist das am Ende nicht die fehlende geistige Offenheit und Neu-

81 [ch libernehme diesen Begriff von Simon Diickert (2017a), obwohl er noch nicht in der
Literatur eingefiihrt ist. Gleichwohl ist er als Synonym zum Gesamtkomplex der betriebli-
chen Aus-, Fort- und Weiterbildung gut geeignet, den Anspruch auszudriicken, dass alle in
einer Unternehmung arbeitenden Personen prinzipiell davon betroffen sind, nicht
beispielsweise nur Fiihrungskrafte im Rahmen von Personalentwicklungsmafinahmen.
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gierde der Einzelmenschen, sondern die untergriindige DNA der Organisation
selbst [...] Wenn solipsistische Tiiftler, knallharte Wettbewerbstypen oder an-
gepasste Biirokraten in hohem Ansehen stehen, passt das nicht recht zu einer
Kultur des selbstbestimmten, kooperativen Lernens” (Lindner 2017).82

Das komplexe Verhéltnis zwischen Individuum (Lerner*in) und Struk-
tur (Prozesse der Organisation) im organisationalen Lernkontext wur-
de auch im Rahmen des MOOCs thematisiert. Allerdings, wie bereits
oben erwihnt, primir unter der Uberschrift der Selbstorganisation.
Von Martin Lindner (2017) wurden die deutlichen Widerspriiche in
oben zitiertem und duflerst treffenden Zitat zusammengefasst.
Insgesamt bekam die Diskussion um neue Lerner*innen in meinen Au-
gen eine problematische Schlagseite, die ich gerne etwas ndher be-
leuchten mochte. Ich mochte dies am Begriffspaar selbstbestimmt vs.
selbstorganisiert machen, weil zumindest der Begriff Selbstorganisa-
tion - im Kontext von Unternehmen allemal - immer auch mittrans-
portiert, dass das Individuum gefalligst auch noch alles selbst organi-
sieren muss, was es zum Lernen braucht.

"Organisationsmitglieder sollen nicht mehr nur in formalen Weiterbild-
ungsszenarien lernen, sondern auch die natiirlichen Lernressourcen in der Ar-
beitsumgebung nutzen, in der Freizeit lernen und/oder ihre Beschdftigungs-
fdhigkeit selbst in die Hand nehmen" (Reinmann 2009, S. 7).

Hintergrund dieser Uberlegungen ist, wie schon einfithrend erwihnt,
in der Regel die wahrgenommene oder auch reale Fremdsteuerung des
Lernens, die sich durch die Anspriiche der Organisation im Sinne von
Qualifikationsanforderungen der Organisationsmitglieder ergibt. Hinzu
kommt, dass das Sicherstellen entsprechender Lernmoglichkeiten Res-
sourcen der Organisation bei der Planung erfordert, sowie, zumindest

82 Geschrieben von Martin Lindner (https://disqus.com/by/martinlindner/) als Modera-
tor und seinen Uberlegung im Rahmen der Diskussionen in der Woche, in der die Firma
Viessmann ihr Konzept vor und zur Diskussion stellte (https://colearn.de/viessmann-am-
donnerstag/).
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normalerweise, den Einsatz von entsprechenden Lehrpersonen und/
oder Trainer*innen nach sich zieht. Selbstorganisation kann dann als
Metapher dafiir verstanden werden, diesen Ressourceneinsatz deutlich
zu reduzieren oder gar lberflissig zu machen. Mit anderen Worten:
dieses Geld einzusparen und dabei die gesamte Last der betrieblichen
Aus- und Fortbildung "freiwillig" (selbst) den Beschéftigten zu iiber-
tragen. "So etwas wie ein freier Wille diirfte [...] [dann aber] keine
Rolle [mehr] spielen" (a.a.0.). Um einem solchen Verstindnis von
Selbstorganisation entgegenzutreten mochte ich auf den Begriff der
Selbstbestimmung zuriickgreifen, wie es auch Gabi Reinmann in ihrem
Aufsatz tut (a.a.0.).83

Selbstbestimmung greift ndmlich den partizipativen Anspruch auf,
ohne gleichzeitig die notwendige Organisationsleistung zu negieren.
Gerade auf der anderen Seite von Selbstbestimmung gilt, dass die un-
tergriindige (digitale) Kultur der Organisation mit ihren strukturellen
Vorgaben und prozessualen Ablaufen entscheidend dariiber bestimmt,
wie gut selbstbestimmtes Lernen moglich wird. Eine Selbstbestim-
mung in Form einer Gestaltungsmaoglichkeit ergibt sich erst dann, so
meine Ergdnzung, wenn sich der Fokus auf das Lernen als Prozess und
die entsprechende Lernkultur, die wiederum nicht direkt implemen-
tiert werden kann, verschiebt. Insofern ist diese Perspektive tat-
sachlich in der Mathetik verortet und kann sich nicht (nur) auf die di-
daktische Perspektive des Aufbereitens und/oder Verfligharmachen
von Inhalten beschranken. Diese Diskussion darf umgekehrt nun auch
nicht bei den Lerner*innen, beispielsweise im Sinne personaler Eigen-
schaften fiir selbstorganisiertes Lernen, stehen bleiben.8* Eine rein in-

83 [ch greife auch deshalb auf den Aufsatz von Gabi Reinmann (2009) zuriick, weil er als
inhaltlicher Impuls im Rahmen der Themenwoche mit der Firma Viessmann explizit ange-
boten worden ist. Ich habe nur den Verdacht, dass ihn auf3er mir nicht allzu viele gelesen
und auf diesen MOOC angewendet haben.

84 Im wahrsten Sinne des Wortes strukturanalog miisste die Frage, bezogen auf die Er-
moglichung entsprechender Lernprozesse, lauten: Wie sehen die neuen digitalen und/
oder situativen Settings (Lernumgebungen) aus, die ein selbstbestimmtes Lernen ermogli-
chen? Letztlich ist die Organisation des MOOCs ja der Feststellung, dass die klassischen
Lernsettings der betrieblichen Aus- und Fortbildung immer weniger funktionieren, ge-
schuldet.
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dividuelle Selbstorganisation ohne stiitzende Strukturen und eine ada-
quate Ausstattung mit Ressourcen (Zeit)8 wird deshalb nicht funktio-
nieren, weil auch selbstbestimmtes Lernen keine rein "tugendethische"
Eigenschaft ist, sondern sich im Kontext des sozialen Miteinander als
Kultur beim Lernen (und Arbeiten) ergibt.8¢ Ich will diese Gedanken
hier aufgreifen und weiterfithren, dabei allerdings nicht von neuen,
sondern von digitalen Lerner*innen reden, fiir die dieser Kontextbezug
im Sinne entsprechender Lernsettings immer gegeben ist. Partizipative
Lernprozesse zu ermoglichen ware sozusagen die eigentliche Trans-
formationsleistung im Rahmen der digitalen Bildung in Organisa-
tionen.

Digitale Lerner*innen

"Die ,Netzgeneration’ kann einer wissenschaftlichen Uberpriifung nicht
standhalten. Sie erweist sich bei genauerer Betrachtung als unzuldssige, stark
liberzeichnete Generalisierung der Eigenschaften einzelner Subgruppen heu-
tiger Kinder und Jugendlicher [...] Dass Mediennutzung immer soziales Han-
deln ist, das von verschiedenen soziokulturellen Faktoren beeinflusst wird und
in einem komplexen Zusammenspiel von Subjekt und Technologien entsteht,
wird ignoriert [...] Dieser Determinismus steht im krassen Widerspruch zur
Komplexitidt menschlichen Handelns allgemein und der Medienaneignung im
Speziellen” (Arnold/Weber 2013).

85 Bei Beck et al. Services sprechen wir deshalb auch gerne iiber diese strukturelle Anpas-
sung als Empowerment. Dieses muss zum schlichten Fitmachen im Umgang mit digitalen
Medien immer dazukommen.

86 Jm Nachgang zum Corporate Learning Camp 2017 habe ich mir speziell zu diesem
Aspekt einer Kultur des digitalen Lernens im Rahmen unseres Corporate Blogs hier
https://www.bea-services.de/blog/Corporate%20Learning%20Camp%2017 Gedanken
gemacht.
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Seinen Ursprung hat der Begriff der neuen Lerner*innen in meinen Au-
gen in den technikdeterministisch®” angelegten Auseinandersetzungen
um die sogenannten "Digital Natives". Quasi als eine Spatfolge dieser
Diskussion kommt er nun in den Personalentwicklungsabteilungen wie
etwa bei HR bzw. bei L&D (Learning & Development) bzw. im Human
Resource Management (HRM) allgemein an. Und wiederum in dessen
Folge war es iiber die Zielgruppe®8 auch Thema im Rahmen des Corpo-
rate Learning MOOC. Die urspriinglich grundlegende Unterstellung der
Auseinandersetzungen um die sogenannten "Digital Natives" war vor
allem die, dass Jugendliche, die mit digitalen Technologien grof3
werden, quasi automatisch, so die implizite oder meist sogar ausdriick-
liche Behauptung bei der Pragung der Begriffe, sowohl wissen, wie
man mit diesen Technologien umgeht, als es auch als selbstverstand-
lich ansehen, sie im Alltag und beim Lernen zu verwenden. Weiter
wurde argumentiert, dass dies schliefllich sogar - verstanden tat-
sachlich als personliches Merkmal - zu einem anderen Denken und
deutlichen Unterschieden darin, Informationen zu verarbeiten, oder
Aufmerksamkeitsleistung zu erbringen (positiv oder negativ), fithrt. Es
ist nicht schwer, aufgrund dieser Annahmen die Erweiterung hin zu
einem I[dealbild von neuen Lerner*innen so zu sehen, dass diese Eigen-
schaften sowohl eine vo6llig unabhédngige Selbstorganisation, als auch
eine absolute sowie grenzenlose (rdumliche und zeitliche) Eigenstan-
digkeit beim Lernen ermoglichen wiirde. Getragen wird ein solches
Lernen als (individueller) Wunsch, weil es, gegeniiber den formalen
Zwangen, beispielsweise frontaler Settings, eine personliche Freiheit
beim Lernen, womoglich gar eine Selbsterfiillung, verspricht.

"Selbstorganisation benétigt Handlungs- und Entscheidungsspielrdume, in
denen Selbststeuerung mdglich ist und Selbstbestimmung toleriert wird"
(Reinmann 2009, S. 8).

87 Technikdeterministisch ist eine Zuweisung von digitalen Eigenschaften dann, wenn sie
davon ausgeht, dass sich allein aufgrund der Technologie (zwangsldufig) bestimmte per-
sonale Eigenschaften ergeben.

88 Der entsprechenden zustandigen Abteilungen in den beitragenden Unternehmungen, im
Rahmen des Corporate Learning MOOCathons auch "Learning Professionals" bezeichnet.
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Mindestens fiir den Gebrauch der digitalen Medien im Organisations-
kontext kann man mittlerweile gut zeigen, dass dieser in keinem Fall
an die individuelle Sozialisation und den persénlichen Wunsch ge-
bunden ist.8° Die konkrete Ausgestaltung der Prozesse entscheidet
konstitutiv tiber die Verwendung digitaler Tools, so dass soziale Me-
dien erst iiber das gemeinsame Zusammenarbeiten (Kollaboration)
und kollaboratives Lernen (Social Learning) fruchtbar gemacht wer-
den konnen. Gerade deshalb ist die Betrachtung des komplementaren
Verhéltnisses von Selbstbestimmung zu den unterschiedlichen Settings
in Unternehmen aufierst fruchtbar. Meiner Meinung nach steckt
tatsdchlich ein grofdes Problem darin, dass als Ergebnis dieser Diskus-
sion im Rahmen des MOOC nachgerade mythische personale Eigen-
schaften konstruiert werden, die kiinftige Lerner*innen auszeichnen
sollen.??

Es ist als Ergebnis der Suche nach den (neuen) Bedingungen und
Konsequenzen digitalen Lernens vergleichbar mit der derzeitigen Dis-
kussion in den Unternehmen um ein "Digital Leadership". Die Dis-
kussion bleibt so lange unfruchtbar, als nicht eine Trennung zwischen
Flihrung als Prozess und Fiihrung als personale Eigenschaft (der neuen
Leader) vollzogen wird, weil es sich hierbei ebenfalls um einen kom-
plementdren Bezug handelt. Fiihrung als Prozess wird immer not-
wendig sein. Eine Zuweisung nachgerade mythischer Eigenschaften an
speziell dafiir ausgebildete Personen ist allerdings nicht zwangslaufig
die Folge, weil Fiilhrung auch anders, beispielsweise kollegial und tiber
Rollen, organisiert werden kann.?! Dieses Problem hdngt auch sehr

89 Zur empirischen Dekonstruktion siehe neben Arnold/Weber (2013)(oben) auch Schul-
meister (2010) - Deconstructing the Media Use of the Net Generation. In: Qwerty Interdis-
ciplinary Journal of Technology, Culture and Education Vol 5, No 2.

90 Geht man im Nachhinein beispielsweise all den Beitrdagen der Viessmann-Woche nach,
dann springt es geradezu ins Auge, wie sehr Eigenschaften wie etwa Neugier und
Selbstorganisation sofort und unmittelbar auf die beteiligten Personen (als potentielle
Fortbildungsbeteiligte) tibertragen und nicht als kulturelle voll Voraussetzungen gesehen
werden. Das gilt auch fiir die skeptischen Einstellungen dazu, inwiefern dies die Mi-
tarbeiter*innen auszeichnet.

91 Hierzu habe ich mir gemeinsam mit Siegfried Lautenbacher in unserem Corporate Blog
hier (https://www.bea-services.de/blog/wozu-leader) Gedanken gemacht. Vgl. auch

272

=
| —



unmittelbar am Begriff der Selbstorganisation, weshalb sich ein Blick
auf dessen Genese und Geltung lohnt.

Selbst organisiert?

"Die Selbstorganisation gehért denn auch zu den zentralen Losungsworten [...]
Emotional positive Konnotationen und unbestimmte Heilsversprechungen
hingen dieser Vokabel an [..] genau hier liegt das Problem: Als blofde
Worthiilse [...] streut ein unreflektierter Gebrauch der Begriffe Selbstorganisa-
tion und ’selbstorganisiertes Lernen’ falsche Erwartungen und Empfehlungen”
(Reinmann 2009, S. 2).

Von Selbstorganisation reden ziemlich viele (wissenschaftliche) Diszi-
plinen, meinen damit aber dufierst Unterschiedliches. Das betrifft nicht
nur die verschiedenen Ebenen, wie etwa zelluldre Strukturen oder
auch komplette Lebewesen bzw. (ganze) Systeme, sondern, speziell bei
der Betrachtung der Entstehung von Strukturen und Ordnung, auch die
Phdanomenebene, was also genau damit beschrieben wird oder aus-
gesagt werden soll. Dem konnektivistischen Selbstorganisationspara-
digma, dem der Corporate Learning MOOC 2017 als Kursdesign folgte,
lag lerntheoretisch der Konstruktivismus zu Grunde (vgl. hierzu CLC
2017b/c). Das ist insofern problematisch, als bereits der Konstruk-
tivismus selbst sehr schnell missverstanden oder besser: missinterpre-
tiert werden kann. Im Regelfall wird beispielsweise beim lerntheore-
tischen Konstruktivismus angenommen, dass der Lernerfolg bzw. Wis-
senserwerb eine ausschlieffliche Leistung des Individuums ist. Richtig
daran ist, dass Lernen als bewusster bzw. intentionaler Handlungs-
vollzug einen subjektiven Akt der Bereitschaft und des Wollens (Moti-
vation) einer Aufnahme von Informationen sowie ein Ziel, auf das hin
gelernt wird, voraussetzt.?2 Richtig daran ist auch, dass der Aufbau des

weiter die daran anschliefenden Ausfithrungen von Siegfried Lautenbacher hi-
er: https://www.bea-services.de/blog/digitale-fuehrungskultur

92 Gabi Reinmann nennt dies beispielsweise "Selbstregulation". A.a.0., S. 4.
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Wissens bzw. von Kompetenzen individuell unterschiedliche Facetten
aufweist, weil es mit dem Vorwissen verkniipft wird. Falsch wird der
Konstruktivismus dann, wenn er (mehr oder weniger) explizit davon
ausgeht, dass es keine objektive Aufienwelt oder intersubjektive Wahr-
heit gibt, weil eben alles Lernen eine subjektive Konstruktionsleistung
darstellt.?3 Insofern wiirde ich immer von einer Re-Konstruktion des
(kollektiven) Wissens anhand von Informationen im Rahmen kon-
struktivistischer Lerntheorien reden.

Konstruktivismus

Eine addquate bzw. gemafiigte konstruktivistische Einstellung geht in
meinen Augen davon aus, dass es beim Lernen nicht um eine (indi-
viduelle) Konstruktion im Sinne einer "Erfindung" oder von etwas
(nur) "Gemachtem" geht, sondern immer um die Re-Konstruktion ge-
meinsamer Bedeutung, sozialer lebensweltlicher Realitdten und/oder
kollektiver wissenschaftlicher Information. Insbesondere letzteres hat
viel mit der Deutung und Bedeutung der Interpretation von Daten als
Fakten zu tun (vgl. dazu Warkus 2017). Insgesamt spielt sich jedes in-
dividuelle Lernen in Unternehmen und Organisationen vor diesem
Hintergrund ab. Lernen ist deshalb "nicht nur eine selbstregulierte
Handlung, sondern [immer] auch ein Prozess, der von dufieren Fakto-
ren bedingt und damit unterschiedlich fremd- und selbstgesteuert ist"
(Reinmann, a.a.0.). Es ist also aufderordentlich witzlos, die ein selbst-
bestimmtes Lernen ermdglichenden Strukturen und Prozesse aufier
Acht zu lassen, indem beispielsweise alles in das lernen wollende Sub-
jekt verlagert wird. So wie umgekehrt ein*e neue*r Lerner*in erst
durch Beriicksichtigung der prozessualen und sozialen Bedingtheit des
eigenen Lernens selbstbestimmt lernen kann. Selbstbestimmt in dem
Sinne verstanden, "dass es der Person gelingt, dufiere Anforderungen
und Gegebenheiten (dufdere Strukturierung) mit inneren Zielen und

93 Einen argumentativen bzw. wissenschaftstheoretischen Nachweis dazu, dass der
radikale Konstruktivismus falsch ist, ware relativ leicht zu erbringen. Siehe dazu ausfiihr-
licher Mutschler 1998.
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Normen (innere Strukturierung) in Einklang bzw. in eine Passung zu
bringen“ (a.a.0.).

In der klassischen Pdadagogik wird diesem Umstand mit der Betrach-
tung der jeweiligen Settings (bzw. einer Situierung), als Erméglichung
eines addquaten Lernprozesses, Rechnung getragen. Ein solches Set-
ting stellen sowohl der MOOC, als auch die unterschiedlichen
Ausgestaltungen der betrieblichen Aus- und Fortbildungsprozesse der
beteiligten Unternehmen, also des Corporate Learning, dar, selbst
wenn sie auf den informellen Bereich des Lernens abzielen.

Lernen & Setting

"Diese Erkenntnis aber darf nicht dazu verleiten anzunehmen, jeder Mensch
kénne in jeder Situation das Optimum an Selbstorganisation erreichen |[...]
Ebenso vermessen wdre es anzunehmen, dass Selbstbestimmung im hier ver-
wendeten Sinne eine einfach zu erreichende Anforderung beim Lernen dar-
stellt” (Reinmann 2009, S. 6).

Der Begriff Setting (engl. fiir "Anordnung" oder "Schauplatz"), der eine
Gesamtheit von Merkmalen bezeichnet, in deren Rahmen etwas statt-
findet und/oder erlebt wird, kommt urspriinglich aus der Entwick-
lungspsychologie. Er hat aber auch in der Padagogik, fiir die Gestaltung
von Therapiesituationen und im Bereich der sozialen Arbeit eine enor-
me Bedeutung gewonnen. Psychologisch beispielsweise besteht die
Entwicklung (und damit das Lernen) von Menschen "in der Eroberung
neuer Umweltausschnitte und im Durchwandern von Settings"
(Oerter/Montada 1987, S. 94). Das Setting eines Kurses, Seminars oder
sonst-wie gestalteten Lernprozesses zu beriicksichtigen bedeutet
zuallererst, einen (virtuellen) Raum zu schaffen, in dem Interaktionen
in einer bestimmten und vor allem gewiinschten Art und Weise
stattfinden kénnen. Weitere zentrale Faktoren eines Settings sind die
zeitliche Gestaltung, die Moglichkeiten der Aktivitaten der unterschie-
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dlichen Teil-nehmer*innen sowie die Rollenverteilung.°4 Ein Setting zu
schaffen bedeutet aus Sicht der Mathetik in keinem Fall, vollig willktir-
lich be-stimmen zu kénnen, welche Lernbedingungen und Prozesse ich
als Organisator*in gerne hitte. Es bedeutet vielmehr, die externen
Rahmenbedingungen und Strukturen zugrunde zu legen und sich dabei
zu lberlegen, wie sie im Sinne des intendierten Lernprozesses (bei-
spielsweise der Lernziele) und den Voraussetzungen der verschie-
denen Lerner*innen sinnvoll genutzt werden kénnen. In eine dhnliche
Richtung weist die Theorie des situierten Lernens, die vornehmlich
eine Theorie von Lernumgebungen im Rahmen der betrieblichen Aus-
und Fortbildung darstellt. Lernumgebungen, "die dem Konzept des si-
tuierten Lernens folgen, begiinstigen selbstgesteuerte und kooperative
Lernformen" (Gerstenmaier/Mandl 20009, S. 8).

In diesem Sinne stellt die Gestaltung des gesamten MOOCs, ob gewollt
oder nicht, ein solches situiertes Konzept dar. Die Besonderheit diirfte
sich daraus ergeben, dass sich mit dem Einsatz digitaler Anwendungen
und Plattformen neue Moglichkeiten herstellen lassen, die unter-
schiedlichen Faktoren eines Settings beispielsweise partizipativ (im
Sinne der Selbstbestimmung der Lerner*innen) zu gestalten. Am kon-
kreten Beispiel: Der Ablauf der montaglichen einfiihrenden Sitzungen
war in etwa bei allen teilnehmenden Firmen gleich. In seiner Gestal-
tung stellte es einen Teil des Settings dar, welches der MOOC
strukturell fiir den Prozess des Lernens zur Verfiigung stellte. Dem Be-
griff und der Idee eines MOOCs folgend sind einige Grundbedingungen
des Settings als "Pflocke" gesetzt, beispielsweise die Offenheit sowie
der Online-Zugang.

94 Ein klassisches padagogisches Setting, in Schulen, Hochschulen wie auch in Unterneh-
men, ist beispielsweise der Frontalunterricht, der sowohl den Raum in seiner Gestaltung
(Klassenzimmer oder Vorlesungssaal mit Reihenbestuhlung), die Zeit (eine Schulstunde =
45 Minuten), die Rollenverteilung (Vortragender bzw. Lehrerin) sowie die Eigenaktivitat
(Unterrichten + Zuhoren) bestimmt. Hier verweise ich explizit auf das entsprechende
"Kapitel" im Rahmen meines Blogbeitrag unter https://www.alexander-klier.net/die-
neuen-lernerinnen-2/#Bekanntes_zu_MOOCs bzw. das entsprechende Kapitel hier im
Band [— Digitale Bildung].
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Im Begriff MOOC selbst steckt aber immer noch - bzw. auch noch - der
Kurscharakter (Course), was auf ein spezielles Setting hindeutet.
Gesondert festgelegt werden muss diesbeziiglich beispielsweise die
Zuweisung der Rolle der Teilnehmer*innen und die Ausgestaltungs-
moglichkeit ihrer Lernbedingungen. Neben der prozessualen bzw.
strukturellen Voraussetzung spielen fiir das Setting natiirlich die indi-
viduellen Voraussetzungen der Teilnehmer*innen in jedem Kurs eine
wichtige Rolle. Das konnten wir fiir den MOOC mindestens im Rahmen
unserer Lerngruppe feststellen. Generell gilt wohl: Der "maf3ige Erfolg
offen konzipierter Bildungsangebote (die der Web 2.0-Philosophie
entsprechen) lasst sich [...] darauf zuriickfiihren, dass Lernende in der
Regel mit sehr unterschiedlichen personalen Ausgangsbedingungen
teilnehmen" (Reinmann 2009, S. 6). Vielleicht ist es, neben der Hetero-
genitdt und Unterschiedlichkeit, aber auch so, dass von den digitalen
Lern*innern die "falschen" Eigenschaften vorausgesetzt bzw. erwartet
werden. Und das nicht nur, weil organisationintern "Kontrollen, in-
terne Regeln und Geheimhaltungsvereinbarungen [...] schnell mit der
Idee offener Netzprojekte und miindiger Partizipation" kollidieren
(a.a.0,S.7).

Betrachte ich unsere Erfahrungen unter Beriicksichtigung der Be-
dingungen und mittlerweile vorliegenden Erkenntnisse iber MOOCs
naher, dann ziehe ich den Schluss daraus, dass neben der reinen
Moglichkeit einer Vernetzung, auch und gerade in konnektivistischen
Lernsettings, noch etwas dazu kommen muss, damit er auch zu einem
selbstbestimmten Lernen und damit massiven Lernerfahrungen und
Lernergebnissen ohne massive Dropouts fiihrt: es bedarf tiber das
Lernsetting der Organisation der Eigenaktivitit der Lerner*innen im
Sinne einer Kommunikation untereinander als Peers im Rahmen ent-
sprechender Communities und im Netzwerk des MOOCs insgesamt.?>

95 Das diirfte sich ganz analog der Erkenntnisse in Bezug auf soziale Medien allgemein, und
in Bezug auf den Einsatz von ESN (Enterprise Social Networks) in Unternehmen im spezi-
ellen, darstellen. Ich glaube, dass es gerade hierbei viel Vergleichsmoglichkeiten mit Kol-
laborationsplattformen in den Unternehmen gibt. Auch diese funktionieren erst im Sinne
einer digitalen Zusammenarbeit, wenn es gelingt, die verschiedenen Communities ent-
stehen und selbstbestimmt zusammenarbeiten zu lassen.
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Die Organisation der Communities und ihrer Kommunikationsraume
ist ein eigenstandiger didaktischer, oder im Sinne unserer Lern-
erfahrung noch viel mehr ein mathetischer Auftrag und Prozess, der
untrennbar zum Setting eines MOOCs gehort, wenn er gelingen soll.?

Die Frage ist nun, wie es so gelingen kann, dass selbstbestimmtes Ler-
nen moglich wird.

Abb. 28: Das Corporate Learning Camp 2017 stellte den Abschluss des Vorhabens
MOOCathon 2025, an dem wir als Kurs teilgenommen hatten, dar [- Unsere Teilnah-
me]. Thematisch hatte die im Bild gezeigte Session Uberlegungen zum selbstorgani-
sierten Lernen angeboten. Im konkreten Verlauf (ich war Teil der Gruppe und damit
Teil der Diskussion) ging es dann sehr schnell um die hinter diesem Begriff stehenden
Menschenbilder, speziell die These, wie sie auf der Pinnwand steht, ob die Beschdiftig-
ten so weit wiren, selbstorganisiert lernen zu kénnen. Die Organisation von Bar-
camps liber Sessions, in denen normale Teilnehmer*innen die Inhalte anbieten, hat

96 Im Prinzip wurde dies im Rahmen des Corporate Learning MOOCathons auch gemacht.
Allerdings, und das halte ich personlich fiir das Problem, wurden diese beiden Bestand-
teile als MOOCathon Vorhaben getrennt. So kam es zwar zur Erstellung eines Wikibooks
(https://de.wikibooks.org/wiki/Organisationales_Lernen_im_Digitalen_Zeitalter) durch
aktive Lerngruppen. Die Beteiligungsquote am MOOC aber war dann letztlich genauso
niedrig, wie man sie von MOOCs her kennt.
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nicht nur zum Begriff von "Teilgebenden” gefiihrt, sondern in meinen Augen auch
ganz massiv die Organisation des Lernens in Form von Gruppenlernen und sozialem
Lernen - und insofern auch von Communities - beférdert. Aus dem Erfolg von Bar-
camps kann man wiederum gut ableiten, warum ein entsprechendes Setting die
Voraussetzung fiir partizipative und selbstbestimmte Lernprozesse darstellt.

Bild: Alexander Klier - Session von Niels Pfldging im Rahmen des Corporate Learning
Camps 2017.

Selbstbestimmung durch ...

"That is, she felt that there was little to no spirit of community and as a result,
started to decline using the online boards because she didn’t derive any value
from them (...) For all participants of these MOOCs, the jigsaw puzzle piece fell
into place when we realised the power of networked learning with a communi-
ty of peers” (Blunden 2017).

Insbesondere konnektivistische MOOCs zielen darauf ab, dass sich die
Teilnehmer*innen darin aktiv einbringen konnen, streben also eine
echte Partizipation an. Im Idealfall fiihrt das dazu, dass die zur Orien-
tierung zum Lernen vorgegebenen Materialien und Medien von den
Teilnehmer*innen diskutiert und dabei abgewandelt bzw. erweitert
werden. Im Prinzip entsteht erst aus diesem aktiven Prozess des ge-
genseitigen Bezugs das (soziale) Lernen und damit eines Wissensauf-
baus, das sich vom reinen Auswendiglernen von Fakten oder blofiem
Wiederholen von Informationen unterscheidet. Mit anderen Worten:
gelingt die aktive Vernetzung durch echte Partizipation, entstehen im
Rahmen dieser MOOCs auch eigenstandige und kursbezogene Materia-
lien und Medien - sowie eine intrinsisichen Motivation. Vor allem aber
entstehen erst dann (temporare) Lern-Communities. Erst wenn sich
beispielsweise die gebildeten Lerngruppen (wie etwa unsere Lern-
gruppe #AufgeMOOCt) genau in diesem Sinne organisieren (kénnen),
werden sie, in einem Doppelcharakter als Medien genauso wie als ei-
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genstiandige Entitaten,’” zu einem ermachtigenden Faktor (Empower-
ment), und zwar sowohl fiir die Einzelnen, als auch fiir den Gesamt-
kurs.

Um dies zu gewahrleisten diirfen Communities wiederum nicht nur im
"Arbeitsgruppenmodus” bleiben, sondern miissen als Seminareinheit
genauso "ernst genommen" werden, wie die individuellen Kurs-
teilnehmer*innen. Als Community ein aktiver Bestandteil des Kursge-
schehens zu werden geschieht wiederum erst dann, wenn sie eigene
Beitrage liefern wollen und vor allem sollen.?® Der Witz an einer mas-
siven Lernbeteiligung ist in meinen Augen, dass die Kommunikation
untereinander Uber die Inhalte und mit den Organisator*innen
und/oder Lernbegleiter*innen als integraler und vor allem als com-
munitybasierter Bestandteil des digitalen Settings gestaltet werden
muss. Was iibrigens bereits fiir eine analoge Kursgestaltung jenseits
einer Vorlesung und noch viel mehr im Kontext von Blended-Learning
Seminaren gilt.??

97 Das meine ich tatsachlich im Sinne einer gangigen Definition als gesamtheitliche "Orga-
nisation von Kommunikation". Vgl. Hierzu auch die Wikipedia: "Ein Medium (lat.: medium
= Mitte, Mittelpunkt, von altgr. pécov méson: das Mittlere; auch Offentlichkeit, Gemein-
wohl, 6ffentlicher Weg) ist nach neuerem Verstdndnis ein Vermittelndes im ganz allge-
meinen Sinn [...] Der Plural Medien wird etwa seit den 1980er-Jahren fiir die Gesamtheit
aller Kommunikationsmittel und Kommunikationsorganisationen verwendet" (Wikipedia:
Medium (Kommunikation)).

98 Im Prinzip hat der Ansatz des Corporate Learning MOOCathons 2025 dies auch bertick-
sichtigt und vorgesehen (siehe auch Fufdnote 91). Allerdings, jetzt aus (m)einer mathe-
tischen Sicht, in einem nicht vollstdndig durchdachten Setting. Der starke Anteil der Lern-
communities hatte im Prinzip erst nach dem MOOC-Anteil seinen Platz, in dem vereinzelte
aktive Gruppen ihre Beitrage zum abschlief3end geplanten Hackathon lieferten. Daraus
wiederum sind inhaltlich weiterfithrende Dokumente entstanden, die schlieflich beim
Corporate Learning Camp in Frankfurt zur Verfiigung standen. Diese beiden Anteile hétten
Bestandteil des MOOC werden miissen, sollte es sich um ein mathetisch rundes Konzept
handeln. Es hétte allerdings vorausgesetzt, den Kurs tatsachlich tiber etwa ein halbes Jahr
hinweg zu konzipieren - und auch als MOOC insgesamt so zu begreifen.

99 Zu den Irrwegen der Organisation gemeinsamer Kommunikation im digitalen Lernkon-
text, wie es also sicher nicht funktioniert, auch schon Helen Blunden (2017), in der
deutschen Fassung bei Joachim Niemeier hier (https://colearn.de/mooc-king-und-1d-hat-
das-eine-zukunft/) nachzulesen:

e Ein Online-Diskussionsforum am Ende eines bestehenden E-Learning-Kurses hin-
zufiigen.
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... massives Empowerment

LAuch ich bin der Uberzeugung, dass das Lernen in Gruppen grofie Vorteile
gegentiiber individuellem Lernen mit sich bringt. Denn in der Regel umfassen
die Endergebnisse eines Gruppenlernprozesses mehr als nur die Summe der
Beitrdge jedes Einzelnen. Mir gefdllt in diesem Zusammenhang der Begriff des
,Synergieeffektes’, da dieser zum Ausdruck bringt, wie sich die beteiligten Ak-
teure gegenseitig hinsichtlich ihrer Lernprozesse férdern” (Simone Feller).100

Vom Setting bzw. der Mathetik her betrachtet ist der MOOC Anteil des
Corporate Learning MOOCathons 2025, zumindest in meinen Augen,
nur zur Halfte als konnektivistisches Konzept umgesetzt worden.
Einerseits ist er, und das ist der befdhigende Anteil daran, als massives
offenes und digitales "Informationsbuffet” angerichtet worden, von
dem sich in den ersten acht Wochen jede*r (neue Lerner*in) nehmen
konnte, was ihm als (Wissens-) "Snack" gerade schmeckt(e). Anderer-
seits fehlte ihm dadurch, dass der Anteil der Diskussion und Vernet-
zung in den Lerncommunities im Sinne eines Gruppenbeitrags zum
kollektiven Ergebnis erst danach stattfand, etwas Entscheidendes fiir
die daraus moglichen oder auch faktisch resultierenden Lernprozesse.
Dieser prozessuale Anteil besteht darin, die Eigenaktivitat der Ler-
ner*innen in Form eines Empowerments durch Communities, neben
der reinen Vernetzung in Form von begleitenden Lerngruppen, fiir den
MOOC insgesamt, d.h. als konstitutiven Bestandteil des Seminars

e Eine Yammer-Gruppe <oder ein anderes ESN ihrer Wahl hier einfiigen> fiir die Na-
chbereitung von Kursen, in denen es wenig Interaktion, Engagement oder Aktivitat bei
den Teilnehmenden gab, bereitzustellen.

e Eine Frage wie “Diskutiere dieses Konzept mit deinen Kollegen in der <ein ESN ihrer
Wahl hier einfiigen>-Gruppe” am Ende eines E-Learning-Kurses in den Raum werfen.

e Die Mitarbeiter auffordern, im neuen <hier ein neu implementiertes Social LMS ihrer
Wabhl einfiigen> durch das Klicken auf “Like” oder “Reply” oder “Follows” zu interagi-
eren, um bessere Daten zu Aktivitdten und Engagement zu erhalten.

100 Simone Feller war Studierende des Blended-Learning Seminars und damit Teilnehmer-
in der Lerngruppe #AufgeMOOCt. Das Zitat ist ihrer Reflexion auf den MOOC entnommen,
welche wir gemeinsam tiber Moodle durchgefiihrt haben.

281

——
| —



selbst, zu nutzen. Gefehlt hat konkret die Anlage einer strukturell mas-
siven und ermachtigenden Kurskommunikation, vergleichbar einer
kollektiven digitalen Diskussion, und zwar sowohl untereinander, als
auch mit den Kursgestaltern und Informationslieferant*innen.

Massiv, im Sinne von moglichst vielen Teilnehmer*innen, kann eine
solche in meinen Augen jedoch tatsachlich nur communitybasiert statt-
finden. Noch einmal am konkreten Beispiel: die Forendiskussionen mit
den unterschiedlichen Akteuren in den Unternehmen waren von vorn-
herein auf eine individuelle Diskursbeteiligung angelegt. Die formal
angeregte Bildung von Lerngruppen wiederum war ebenfalls auf die
Ermoglichung eines individuellen Lernerfolges (via Lernziel) hin an-
gelegt. Zu keinem Zeitpunkt gab es (wahrend der ersten acht Wochen,
also dem MOOC Anteil) eigene Aufgabenstellungen fiir die Lerngrup-
pen im Sinne einer Community, beispielsweise in Form der Erarbei-
tung von Losungsvorschlagen oder Strategien fiir die beteiligten Ak-
teure. Dementsprechend gab es auch keine Riickbindung ihrer Er-
gebnisse in den gesamten MOOC. Mit anderen Worten: es kam nicht
zur Bildung von Communities, weil dies im Setting nicht vorgesehen
war. Dieses fehlende Empowerment im Sinne einer entsprechenden
Ausgestaltung der Lernprozesse qua kollaborativem Setting diirfte
meines Erachtens nach eines der grofditen Probleme einer Umsetzung
im Rahmen eines digitalen Corporate Learning darstellen.

Eine Kultur des digitalen Lernens ist ...

,Ich hatte beim MOOC das Gefiihl in eine neue Welt eintauchen zu miissen, um
mitmachen zu kénnen. Zu Anfang des MOOCs, wo ich noch viel Motivation hat-
te mich damit auseinander zu setzen, fand ich die Internetseite des
MOOCs/Corporate Learning wenig tibersichtlich und habe es dann irgendwann
einfach aufgegeben dort Information zu suchen [...] Dagegen bin ich von der
Facebookseite begeistert, iiber die ich immerhin ein wenig auf dem Laufenden
[...] blieb" (Imke Rautmann).101

101 Sjehe Fufdnote 100.
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Sowohl individuell, als auch gemeinsam hatten wir uns an den Vorga-
ben zu Beginn des Corporate Learning MOOCs orientiert. Alle Stu-
dierenden (einschliefdlich mir) haben ein individuelles Lernziel formu-
liert und wir haben uns als Lerngruppe in den Austausch liber die
Erfahrungen und die Reflexion auf die individuellen Lernziele begeben.
Dennoch war der MOOC aus Sicht der Studierenden ein eher enttdu-
schendes Lernerlebnis [- Unsere Teilnahme]. Vor diesem speziellen
Erfahrungshintergrund moéchte ich noch einmal zusammenfassend und
mit daran anschliefSenden Ideen versehen etwas dazu zu sagen, was in
meinen Augen eine Kultur des digitalen Lernens02, gerade im Rahmen
eines MOOCs, zukunftsfiahig, nachhaltig und wirklich revolutionar ma-
chen kann: Es ist auch hier die Ermdglichung neuer Zugdnge und digi-
taler diskursiver Wege, die diese Revolution im Bereich der Bildung
und Gestaltung der Lernprozesse, ausmacht. Erst eine addquate Gestal-
tung der digitalen Kommunikation erméglicht es, nicht nur die trans-
parent angebotenen Informationen aufzunehmen, sondern auch, im
Anschluss daran, in ein kollaboratives Lernergebnis (= mutuales Wis-
sen) umzuwandeln (vgl. hierzu vor allem Sloman/Ferman 2016). Mit
anderen Worten: erst wenn im Rahmen von Communities diskutiert
werden kann und diese Ergebnisse in den Gesamtkurs zuriickflief3en,
kann digital ein nachhaltiges und kommunikativ-mutuales Wissen auf-
gebaut werden.

... transparent, ...

"Ich méchte versuchen die Zu- und Durchldssigkeit von unterschiedlichen
Meinungen, Ideen und Vorschldgen auf den Plattformen zu identifizieren.
Meine These ist, dass die Offnung eines kreativen Raums hdufig nicht alle
Blickwinkel zuldsst, teils im Keim erstickt oder unbeachtet bleiben” (Svenja
Kleinz).103

102 Mit diesem Terminus beziehe ich mich explizit auf das Buch von Felix Stalder mit dem
Titel "Kultur der Digitalitat" (2016a).

103 Siehe Fufdnote 100.
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Nachgerade paradigmatisch kann man den MOOC zumindest in der
Frage der Bedeutung sehen, die Transparenz fiir das digitale Lernen
hat (oder bekommen wird). Die Offenheit, die im ersten O des Akro-
nyms steckt, bedeutet ja nicht nur Offenheit beziiglich einer méglichen
(kostenlosen) Teilnahme, sondern mindestens gleichauf eine Offenheit
im Umgang mit den Informationen und, darauf aufbauend, mit den
erarbeiteten Materialien. Diese Offenheit gilt aber auch im Sinne einer
transparent nachvollziehbaren Diskussion und gegebenenfalls
Entscheidung auf Grundlage der hinterlegten Argumente. Transparenz
und Offenheit ist zunachst innerhalb des Kurses zu gewahrleisten, gilt
aber im Idealfall - wie im Rahmen dieses MOOCs vollzogen - auch fiir
(potentielle) Lerner*innen aufderhalb des Kurszusammenhangs, bei-
spielsweise weil sie ein Interesse an den Ergebnissen haben. So wie
der MOOCathon 2025 insgesamt, also mitsamt der produzierten Mate-
rialien, nachtraglichen Analysen zuginglich bleiben wird (vgl. CLC
2017c). Dafiir gilt nicht nur der Corporate Learning Allianz mein Dank,
sondern zuallererst den beteiligten Unternehmen, die sich damit (zum
Teil zum ersten Mal) der Offentlichkeit zugewendet und in Bezug auf
das interne Lernen und seine Organisation transparent gemacht haben.
Im Falle dieses MOOCs ist paradigmatisch tatsachlich auch deshalb
nicht ibertrieben, weil daraus die bereits erwdhnten Dokumente unter
einer Creative Commons Lizenz (BY-SA bzw. BY-SA-NC) entstanden
sind. Das ist tatsdchlich auch ein Meilenstein in Richtung Open Educa-
tion und Open Educational Ressources (OER).

... kollaborativ und ...

"Zudem verwirren mich die vielen unterschiedlichen Diskussionsplattformen.
Ich hatte mir extra einen Twitter-Account zugelegt und muss sagen, dass ich
dort kaum Diskussionen wahrgenommen habe, sondern eher alleinstehende
Kommentare auf die héchstens ein bis zwei mal reagiert wurde. Schade eigent-
lich, sollte es doch auch um gemeinsames Lernen gehen” (Julia Miiller).104

104 Siehe Fufdnote 100.
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Der Transparenz und Offenheit im Umgang mit Informationen gegen-
iiber wird das, worauf es mathetisch bzw. im Sinne eines erméglichen-
den (digitalen) Settings einer solchen Lernkultur auch ankommt,
namlich Lernen als (gemeinsamen bzw. sozialen) Prozess zu begreifen,
der strukturell beriicksichtigt werden muss und dabei ausgestaltet
werden kann, in meinen Augen allerdings (noch) deutlich vernach-
lassigt. Gehen wir noch einmal zurtick zum MOOC: bei der Beriicksich-
tigung und Ausgestaltung der Rollen der neuen Teilnehmer*innen
wurde zumindest das (notwendige) Prinzip der Augenhéhe bereits
sehr gut umgesetzt. Betrachtet man die Diskurse im Rahmen der
verschiedenen Themenwochen, dann fanden sie tatsdchlich unter
Gleichgestellten (Peers) statt und wurden auch so vollzogen. Das war
sicher nicht nur fiir die Impulsgeber sehr hilfreich. Dennoch kam es in
meinen Augen viel zu selten (oder eher gar nicht) zu so etwas wie
einer massiven digitalen Diskussion oder gar dem kritischen Aus-
tausch unterschiedlicher Positionen (siehe oben). Was in der Konse-
quenz eben auch daran lag, dass meistenteils und ausdriicklich
personliche Erfahrungen oder praktische Beispiele aus anderen Be-
reichen "abgefragt" worden sind.

Bereits aus dem vorgegebenen Setting, also den ersten acht Wochen
MOOC, hatte man durch die Moéglichkeiten der eingesetzten digitalen
Medien deutlich mehr machen kénnen. So kénnte ich mir gut vorstel-
len, dass beispielsweise die montaglichen Einfithrungssessions dem
Prinzip des ,Flipped Classrooms“ folgen hatten konnen. Eine solche
Umsetzung hitte bedeutet, zundchst die Einfiihrung (genauer: die Vor-
stellung des jeweiligen Unternehmens und seiner spezifischen Prob-
lemstellung) per Video zu organisieren, um daran anschliefiend, gerne
bereits in den und durch die Lerncommunities vorbereitet, tatsachlich
zu einer Diskussion (und nicht nur Riickfragen, wie sie meistenteils im
Rahmen der Sitzungen stattfanden), zu kommen. Technisch gesehen
konnte es beim Einsatz von Skype for Business bleiben, aber vielleicht
ware in diesem Fall eine Diskussion tiber Slack und Co. - als Conversa-
tional Tools - noch besser zu organisieren. Konsequent wiirde das aber
zum einen bedeuten, die Videos deutlich kiirzer zu machen, zum an-
deren aber, mit gentigend zeitlichem Abstand zwischen Video und Dis-
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kussion zu operieren. Erst wenn sich die Teilnehmer*innen vor-
bereiten und/oder sich auch schon vorab Gedanken machen kénnen,
ist eine Live-Session, in der nicht nur Riickfragen wahrscheinlich sind,
sondern auch (erste) inhaltliche Impulse ausgetauscht werden kénnen,
denkbar. Was wiederum einen zeitlichen Vorlauf voraussetzt und ei-
gene Aufgabenstellungen nahelegt, anhand der sich die Akteure (Ler-
ner*innen und Communities) mit der Thematik auseinandersetzen
kénnen. Gelingt dieser Part, so spricht nichts dagegen, auch andere
Teile der Diskussionen im Rahmen eines solchen Settings stattfinden
zu lassen und die Foren, die im Fall des Corporate Learning MOOC iiber
Disqus organisiert waren, als Ergdnzung dazu zu gestalten.

... kommunikativ-mutual!

"The human mind is not like a desktop computer, designed to hold reams of
information [...] As a consequence, individuals store very little detailed infor-
mation about the world in their heads [...] Our intelligence resides not in indi-
vidual brains but in the collective mind [...] When you put it all together, hu-
man thought is incredibly impressive. But it is a product of a community, not of
any individual alone” (Sloman/Fernbach 2016, S. 5).

Noch unabhingig davon, ob man, wie ich, das Wissen selbst als "mutu-
ales Produkt" sieht, kann man zumindest den Lernprozess, an dessen
Ende es steht, (mathetisch) als kommunikativ-mutuales Vorgehen be-
trachten und gestalten. Das Lernen beginnt fiir mich erst jenseits der
Prasentation von Details und/oder der individuellen Aufnahme von
Informationen.1%> Beispielsweise dann, wenn man mit einer eigenen
Perspektive auf die Informationen rekurriert oder wenn man sie ge-
meinsam reflektiert. Eine Kultur des digitalen Lernens eines solchen
Wissens ergibt sich dann, wenn im gemeinsamen Diskurs die unter-

105 Das ist librigens eine der wertvollsten Riickmeldungen, die ich immer wieder von Stud-
ierenden bekomme, wenn sie sich mit ihrem eigenen Lernen im Rahmen meiner Blended-
Learning Seminare auseinandersetzen.
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schiedlichen Facetten ausgetauscht, wechselseitig (mutual) kritische
Einwande gedufiert und anschlieflend gemeinsam aufgearbeitet wer-
den. Fiir die Gestaltung eines solchen Lernprozesses eignen sich auch
digital und im Rahmen eines MOOCs Communities am besten. Was bei
der Gruppenarbeit bereits im analogen Kontext oft genug iibersehen
wird, das ist, dass sie erst dann ihr Potenzial entfalten kdnnen, wenn
ihre Ergebnisse im Rahmen des Settings tatsachlich bertcksichtigt und
auf das Kursthema riickbezogen werden.1% Im Rahmen von Kursen
und Seminaren bedeutet das zuallererst, dass die Inhalte und Fragen,
die sie produzieren, wieder in das Seminar zu-riickflieffen miissen. Im
Idealfall wird an den Ergebnissen der Gruppen, als neue gemeinsame
Grundlage im Sinne einer Ressource (Commons), weiterdiskutiert und
daran wieder gemeinsam gelernt. Erst dann wiirde ich auch von echten
Lerncommunities im Rahmen eines digitalen Settings sprechen.

Soll eine Partizipation tatsachlich stattfinden, dann miissen, das habe
ich weiter oben schon formuliert, die Gruppen/Communities genauso
ernst genommen werden, wie die einzelnen Lerner*innen. Noch poin-
tierter: die Augenhohe gilt auch gegeniiber den Lerncommunities, die
im Rahmen eines Seminarsettings vorgesehen sind. Fiir eine solche
Einbindung gibt es im analogen wie im digitalen Kurskontext
beispielsweise das Format des "Aktiven Plenums". Ubertrage ich das
ein letztes Mal auf das Beispiel des MOOC, so waren im zeitlichen Ar-
rangement Zeiten und Moglichkeiten vorzusehen, dass die verschie-
denen Lerncommunities mit den Teams in den Unternehmen in Kon-
takt kommen. Um sich fundiert zu deren Fragen einbringen zu kdnnen,
miissen die Communities wiederum (beispielsweise als Impuls vor-
gegeben durch die Unternehmensteams) die Mdglichkeit haben, Ant-
worten zu finden oder Problemstellungen zu diskutieren. Dabei sollte
bereits die Gestaltung der entsprechenden Sessions, in denen die Er-
gebnisse zum Tragen kommen, durch die Communities, ganz im Sinne

106 [n einer Analogie kann man das besonders gut am Fall der Gruppenarbeit innerhalb
tayloristische Systeme und Organisationen nachvollziehen. Erst wenn die Autonomie der
Gruppe so weit zum Tragen kommt, dass die Gruppen unabhangig von den hierarchischen
Weisungen werden, konnen sie produktivim Rahmen der Arbeitsprozesse Ergebnisse
liefern. Erst dann organisieren sie sich auch tatséchlich selbst.
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eines selbstbestimmten Lernens, selbst vorgenommen werden. Damit
dies gelingen kann, ware vom Setting her wiederum eine (zeitliche)
Leerstelle vorzusehen, die erst dann konkret gefiillt wird, wenn die
Gruppen/Communities sich dieser Herausforderung annehmen.107

Ich gebe gerne zu, dass das ein sehr experimentelles Vorgehen darstel-
len wiirde. Aber letztlich zeigt sich fiir mich im Erfolg der Barcamps,
dass das durchaus auch digital funktionieren kann. Weil auch dort die
Sessions - basierend auf den Impulsen der Teilnehmenden - gruppen-
basiert entstehen und abgehalten werden. Uber ein solches Setting ent-
stiinde, wenn man so will, ein neues Format eines "digitalen (Commu-
nity-) Barcamps", das wiederum sehr fruchtbar in den Kontext der
Hochschullehre tbertragbar wére. Mit dieser spannenden Heraus-
forderung digitalen Lernens aus Sicht von Studierenden beende ich
nicht nur diesen Beitrag, sondern auch unseren Sammelband.

107 Einer der haufigsten Griinde, warum das bereits im analogen Seminarzusammenhang
zu Schwierigkeiten fiihrt, ist, dass sich die Lehrbeauftragten/Organisatorinnen etc. oft
ziemlich unwohl dabei fiihlen, nicht zu wissen, was genau hier kommt und welche Er-
gebnisse bzw. Inhalte tatsachlich diskutiert werden. Das Stichwort ist hier dasselbe wie in
Fragen digitaler Kollaboration in der Arbeitswelt: Kontrollverlust. Es fiihlt sich umgekehrt
einfach wesentlich besser an, liber entsprechende Fragestellungen in Foren zumindest in
etwa zu kennen, in welchen Bahnen sich die Ergebnisse halten werden. Das Unbehagen an
inhaltlichen "Leerstellen” diirfte sich digital noch einmal deutlich verstérken, wobei ich
personlich bisher im Rahmen von Blended-Learning Konstellationen immer positiv von
der ,Power” und Kreativitit der Gruppen iiberrascht worden bin.
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Literatur und Medien

Wir unterscheiden in diesem Verzeichnis zwischen Literatur im Sinne
von geschriebenen Texten und Medien als Videos bzw. auch Audioauf-
nahmen (Podcasts etc.). Bereits wahrend des Kurses ging es darum,
dass die verwendeten Materialien bearbeitetbar sind, sich unsere Lite-
ratur also insgesamt nicht im Auflisten und Lesen von Biichern er-
schopft hat.

Bereits in der Einfilhrung zu diesem Band haben wir erwahnt, dass es
sich hier um ein Verzeichnis der gesamten Literatur handelt, die wir
gemeinsam zusammengestellt haben. Zugleich haben wir uns darum
bemiiht, im Sinne offener Materialien das Internet fiir die Recherche
und auch Verfiigbarkeit der Medien zu nutzen. Insofern gibt es sehr
viele Links, die zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Werkes (Dezem-
ber 2017) allesamt abrufbar waren.

Der Schnelligkeit des Internet geschuldet kénnen wir nicht garan-
tieren, dass die Links bei Erscheinen des Buches noch in dieser Form
auf die Literatur verweisen. Es empfiehlt sich, immer dann, wenn dies
nicht mehr der Fall ist, die Literatur dann mit den Namen der Au-
tor*innen und dem Titel zu suchen. Die Trefferquote diirfte dann sehr
hoch sein, sofern die Literatur weiterhin offentlich verfiigbar ist.
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Wenn immer moglich haben wir Bilder aus dem mittlerweile sehr um-
fangreichen Pool der Creative Commons verwendet.

@creative
commons

Abb. 29: Die Creative Commons sind aus unserer Sicht bereits Ergebnisse der digitalen
Revolution im Bereich der Bildung, weshalb wir Sie gerne im Rahmen unserer Beitrd-
ge verwendet haben. Darauf aufbauend kénnen sich sehr schnell Ergebnisse der Open
Educational Resources (OER) ergeben.

Bild: Offizielles Logo der Creative Commons
Die Creative Commons Bedingungen im einzelnen bedeuten

CC 0 = Verwendung als gemeinfreie Datei (ohne weiter Bedingungen). Genaue
Lizenzbedingungen unter der URL
https://creativecommons.org/publicdomain/zero/1.0/deed.de

CC BY = Verwendung unter Nennung des Namens. Genaue Lizenzbedingungen un-
ter der URL https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

CC BY-SA = Verwendung unter Nennung des Namens und gleichen Bedingungen.
Genaue Lizenzbedingungen unter der URL
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de

CC BY-NC-SA = Verwendung unter Nennung des Namens und gleichen Bedingung-
en ohne kommerzielle Verwendung. Genaue Lizenzbedingungen unter der
URL https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.de
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Mittelschule in Erding tatig. Wahrend meines Bachelorstudiums der
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willige im Freiwilligen Sozialen Jahr und in der Kinder- und Jugendhilfe
sammeln.
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Nadja Kniirr

Bevor ich den Masterstudiengang , Gesellschaftlicher Wandel und Teil-
habe“ begonnen habe, habe ich meinen Bachelor an der Hochschule fiir
angewandte Wissenschaften Miinchen im Studiengang ,Soziale Arbeit”
mit dem Qualifizierungsbereich ,Bildung, Kultur und Medien“ abges-
chlossen.

Wiéhrend meines Bachelorstudiums konnte ich bereits Erfahrungen im
Bereich der offenen Kinder- und Jugendarbeit, sowie der Schulsozi-
alarbeit sammeln. Seit 2015 bin ich in der stationdren Jugendhilfe tatig.
Bei der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen spielen in der heutigen
Zeit digitale Medien in jedem Lebensbereich eine grofse Rolle. Die Ar-
beit ermoglicht es mir, Wissen aus meinem Bachelor- und meinem
Masterstudium zu verkniipfen und in der Praxis anzuwenden.

Nicolai Kriesel

Bevor ich den Masterstudiengang "Gesellschaftlicher Wandel und Teil-
habe" angefangen habe, schloss ich ein Doppelstudium in den Bache-
lorstudiengdngen Soziologie und Philosophie an der LMU Miinchen ab.
Da ich mich sehr gerne bilde, lohnte sich fiir mich ein wissenschaft-
licher Blick auf Bildungsprozesse und deren zukiinftige Entwicklung.

Svenja Kleinz

Nach zehn Jahren im Personalwesen habe ich mich dazu entschlossen
auf dem zweiten Bildungsweg ein Studium der Sozialwissenschaften zu
absolvieren. Den Bachelor of Arts "Management Sozialer Innovationen”
habe ich vor dem Masterstudiengang "Gesellschaftlicher Wandel und
Teilhabe" abgeschlossen. Sowohl im Bachelor- als auch im Master-
studiengang war die grofite Frage nach den zukiinftigen Herausforder-
ungen. Die digitale Bildung nimmt dabei eine wesentliche Rolle ein.
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Julia Miiller

Auch ich bin Studentin im Masterstudium "Gesellschaftlicher Wandel
und Teilhabe" an der Hochschule Miinchen. Meinen Bachelor habe ich
in Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbild-
ung/Weiterbildung an der Eberhard Karls Universitat Tiibingen abges-
chlossen.

Wahrend und auch nach meinem Abschluss war ich lange Zeit in einem
kleinen Bildungsunternehmen tatig, welches durch Beratung,
Kursangebote und Trainings Arbeitssuchende unterstiitzt. Dort stand
ich immerwieder als Kursleiterin vor sehr heterogenen Gruppen und
musste mir standig die Frage nach dem sinnvollen zielgruppengerech-
ten Medieneinsatz stellen.

Imke Rautmann

Bevor ich den Masterstudiengang "Gesellschaftlicher Wandel und Teil-
habe" angefangen habe, schloss ich an der Hochschule Miinchen das
Studium der Sozialen Arbeit ab. Ich arbeite seit sieben Jahren mit
Menschen mit Behinderung und verfolge in diesem Bereich mit
grofdem Interesse die Veranderungen und wie sich unsere Gesellschaft
entwickelt. Das Seminar und die Ausarbeitung der Seminararbeit ha-
ben mir geholfen einen anderen Blick auf das Thema zu bekommen,
den ich weiterhin verfolge.

Julian Schroder

Nach dem universitaren Studium der Padagogik und der Soziologie,
befinde ich mich nach zweijahriger Berufserfahrung als Studienberater
und als Mitarbeiter in der offenen Kinder- und Jugendhilfe, selbst
wieder in der Rolle des Studenten.

Im Masterstudiengang "Gesellschaftlicher Wandel und Teilhabe" an
der Hochschule Miinchen, lassen sich viele Aspekte aus meinem
vorherigen Studium wiederfinden und neu verkniipfen. Auf Grund des
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Wissens liber den gesselschaftlichen Trend der Digitalisierung, ist es
mir nun moglich, klassische padagogische Theorien und Ansatze in die
digitale Welt zu tibertragen, anzupassen bzw. neu zu denken.

Agnes Wiegand

Neben dem Masterstudium 'Gesellschaftlicher Wandel und Teilhabe'
bin ich in der inklusiven Jugendarbeit tatig. Zuvor arbeitete ich bei
einem Beratungdienstleistungsunternehmen rund um das Thema
Worklife-Balance und im Personalwesen.

Im Studium konnen viele Erfahrungen aus dem Berufsleben aufgegriff-
en, mit Theorien in Verbindung gebracht und damit ganz neu gedacht
werden. So ist die Digitalisierung und ihre weitere Entwicklung gerade
im Bildungsbereich fiir meinen beruflichen Kontext sehr spannend.
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