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Der Prozess der Digitalisierung durchdringt zunehmend alle Lebensbereiche und
fiihrt zu einem grundlegenden gesellschaftlichen Wandel. Im piddagogischen Feld
bedingt das digitale Zeitalter eine Re-Strukturierung von zentralen Konzepten wie
Lernen, Lehren und Bildung. Im Kontext einer sich zunehmenden ausdifferen-
zierenden Gesellschaft, stellen Diversitdt und Bildung zentrale Erkenntnisgegen-
stinde der Medienpddagogik dar, die durch den medialen Wandel re-strukturiert
werden. Um vor dem Hintergrund medialer Transformationsprozesse die Kom-
plexitdt von Diversitit und Bildung angemessen aufarbeiten zu konnen, steht
v.a. eine zeitgemiBe Medienpddagogik und E-Learningforschung vor der Her-
ausforderung, sich einem transdisziplindren Dialog mit anderen Wissenschafts-
disziplinen zu 6ffnen. Ein derartiger Dialog ermdoglicht es, die Komplexitit von
Diversitit und Bildung im digitalen Zeitalter mit Bezug auf Erkenntnisstrategien
und Forschungsergebnissen aus anderen Disziplinen zu thematisieren und zu dis-
kutieren: Es ergibt sich Raum fiir einen transdisziplinidren Dialog iiber Diversitit
und Bildung im digitalen Zeitalter, der mit der Buchreihe initiiert und weiterge-
fiihrt wird.
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1 Einleitung

E-Learning sowie digital-gestiitztes Lehren und Lernen stellen fir wissensba-
sierte Gesellschaften im digitalen Zeitalter eine zentrale Herausforderung dar.
Es verwundert daher nicht, dass E-Learning eine feldliibergreifende Wirkung
entfaltet und von der Sozialpolitik bis hin zu firmeninternen Mitarbeiterquali-
fikationen Anwendung findet und diskutiert wird.

Vor dem Hintergrund der Inflation des E-Learning verwundert es dagegen,
dass die lerntheoretischen und didaktischen Aspekte zwar diskutiert bzw.
vielmehr benannt werden, eine tatsachlich tiefgreifende, theoretische
Auseinandersetzung mit den Grundlagen des E-Learning und dessen
medientheoretischen Dimensionen aber eher weniger stattfindet. Dies stellt
noch ein Desiderat dar. Die Fokussierung auf die Anwendungsorientierung
liegt v.a. an den handlungspragmatischen Implikationen des E-Learning:
Zuvorderst steht die Implementierung von digital-gestitzten Lehr-/Lern-
szenarien, deren Evaluation und Diskussion auf Konferenzen oder in Artikeln
als Best-Practice-Beispiele. Eine Verortung in pddagogischen Theorie-
konzepten gerat schnell zu Beiwerk. Hier setzt der vorliegende Band an. Er soll
eine erste Orientierung geben, um die theoretische Komplexitdt des E-
Learning handlungspragmatisch fir die Praxis aufarbeiten zu kdnnen. Vor dem
Hintergrund dieser theoretischen Dimension des E-Learning lassen sich
fundierte Lehr-/Lernszenarien fir das digital gestiitzte Lernen entwickeln.

Bevor dies geleistet werden kann, fordert der Begriff ,E-Learning’ zu einer
Definition heraus. So stellt sich beispielsweise die Frage, ob die Bezeichnung
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,digital-gestlitztes Lernen’ mit dem Begriff E-Learning gleichzusetzen ist.
Hierauf gibt Fischer (2014) eine erste Antwort:

Uber das Konzept ,E-Learning’ wird im Bildungsbereich seit vielen Jahren
kontrovers diskutiert [...] Dabei ist die begriffliche Diskussionsgrundlage
haufig unklar. Bei naherer Betrachtung wird jedoch eine grundlegende Ge-
meinsamkeit aller Definitionen des Begriffes E-Learning deutlich: die Ver-
schmelzung von Bildungsprozessen mit digitalen Technologien (Fischer
2014, S. 32).

E-Learning findet wiederum begriffsimmanente Ausdifferenzierungen. So
wird Ublicherweise zwischen

e Blended Learning (,Mischformen’ aus prasentischem Lernen und
digital-gestiitzten Fernlernen) sowie

e Online Learning (digital-gestiitztes Lernen) unterschieden.

Grundsatzlich lasst sich festhalten, dass E-Learning keine ,Methode’ darstellt,
sondern viele verschiedene Varianten des E-Learning existieren. Diese begriff-
liche, konzeptionelle und methodische Offenheit des E-Learning lasst die
Frage nach didaktischen Strategien im E-Learning relevant werden: ,,Gerade
beim technologiegestitzten Lehren und Lernen, das man gerne mit einer Effi-
zienzsteigerung in der Bildung in Verbindung bringt, ist es schliefllich eine
hochst relevante Frage, wie es um die Art und den Anteil der Betreuung in
einem didaktischen Szenario bestellt ist“ (Reinmann 2013, S.10 ). Hieran an-
kniipfend besteht eine Zielsetzung des vorliegenden Buches darin, systemati-
sche Zugdnge zum E-Learning zu bieten. Diese Zielsetzung spiegelt sich auch
im Aufbau des Buches wider.

Mit der praxisorientierten Darstellung der konstruktivistischen, konnekti-
vistischen und bildungsorientierten Didaktik werden Eckpunkte von e-
didaktischen Modellen vorgestellt, die bei der Entwicklung digital-gestitzter
Lehr-/Lernszenarien eingesetzt werden kdnnen (2. Kapitel).

Hierauf aufbauend wird die ,(e-)didaktische Kriterien-Checkliste’ vor-
gestellt, anhand derer es moglich ist, digital-gestitzte Lehr-/Lernszenarien zu
entwickeln bzw. bereits existierende digital-gestiitzte Lehr-/Lernszenarien auf
ihre e-didaktische Qualitat hin zu beurteilen (3. Kapitel).

Um einen Einblick in die Herausforderung der Qualitatssicherung zu geben,
die sich bei der Erstellung von digital-gestiitzten Lehr-/Lernszenarien ergeben,
wird ergdnzend auf Aspekte der Lernzielbestimmung (ebenfalls 3. Kapitel) und
des Qualitdtsmanagements bzw. des didaktischen Forschens eingegangen (4.
Kapitel).

Zudem wird durch eine medientheoretische Verortung des E-Learning
sowie eine historische Rekonstruktion der Geschichte des Internets ein
theoretischer Zugang zum E-Learning geleistet. Hierzu gehort auch die
Diskussion des Verhaltnisses zwischen E-Learning und Medienkompetenz und
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die Diskussion von Open Educational Ressources fir das E-Learning (5.
Kapitel).

Aufbauend auf die bis dahin entwickelten planungspraktischen sowie
theoretischen Aspekte des E-Learning wird im folgenden Kapitel eine Auswabhl
etablierter E-Learning-Ansatze dargestellt (6. Kapitel). Diese Darstellung von
E-Learning orientiert sich an dem zeitlichen Verlauf des E-Learning, der von
einem E-Learning 1.0 Uber ein E-Learning 2.0 hin zu einem post-digitalen ,Mo-
bile Learning’ fiihrt. Diese chronologische Darstellung der Ansatze bietet zum
einen die Moglichkeit, die Genese von E-Learning-Ansatzen in ihrer ,zeitlichen
Gewordenheit’ nachzuvollziehen. Zum anderen kann durch die dargestellten
E-Learning-Ansatze konkret nachvollzogen werden, welches Gestaltungs-
potenzial ein digital-gestiitztes Unterrichten bzw. Lehren und Lernen zulasst.
Zudem wird Uber die Darstellung der E-Learning-Ansdtze die Moglichkeit
eroffnet, niedrigschwellig zentrale Konzepte des digital-gestiitzten Lehrens
und Lernens kennenzulernen. Dariiber hinaus werden beispielhaft eigene e-
didaktische Ideen vorgestellt (7. Kapitel). Damit ist auch ein Pladoyer
verbunden, sich auf den Weg zu machen, sich spielerisch und neugierig mit
den Moglichkeiten digitalen Lehrens und Lernens handlungspraktisch ausein-
anderzusetzen (8. Kapitel).
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2 Lerntheoretischer Zu-
gang zum E-Learning

Die Art und Weise, wie Lehr-/Lernszenarien strukturiert sind, ist abhangig von
dem Verstandnis, was wie in dem jeweiligen Szenario vermittelt und gelernt
werden soll. Mit der folgenden Darstellung von ,Behaviorismus’, ,Kognitivis-
mus‘ und ,Konstruktivismus’ werden aus erkenntnistheoretischer Perspektive
die ,drei klassischen’ Lerntheorien dargestellt. Auf Grundlage dieser erkennt-
nistheoretischen Darstellung wird es moglich, grundlegende Lernprinzipien zu
identifizieren, die sich aus den lerntheoretischen Positionen ergeben und die
praxisorientiert Zugange zum Lernen er&ffnen.

Dalsgaard (2005) hat auf diese Verbindung zwischen lerntheoretischen
Reflexionen, den daraus abgeleiteten Lernprinzipien und dem Verstandnis
vom Lernenden in der didaktischen Praxis hingewiesen

A learning theoretical approach is developed on the basis of a philosophical
understanding of knowledge and learning. A learning theory can be defined
as a conception of the individual, the world, the individual’s relation to the
world, and knowledge. Analytically, learning principles can be divided into
the form, content and relations of a learning environment. The concept of
form describes the organisation of the students’ work; how do the students
work with the subject matter? Content describes organisation of the subject
matter; what are the students working with? Finally, the concept of rela-
tions describes the relationship between the participants (teachers and stu-
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2 Lerntheoretischer Zugang zum E-Learning

dents) in the learning environment and their respective roles. Learning prin-
ciples can be defined as an approach to form, content and relations of the
learning environment (Dalsgaard 2005, para. 2).

Lerntheorien stellen Modelle dar, die Lernprozesse beschreiben. Vor allem
Kognitivismus und Behaviorismus legen als lerntheoretische Modelle einen
starken Akzent auf empirische Fundierung. Die Grundannahmen Uber Ler-
nende und deren Verortung in Lehr-/Lernprozessen stellen signifikante Diffe-
renzen zwischen den lerntheoretischen Positionsbestimmungen dar, die sich
auch in unterschiedlichen Gestaltungselementen von Unterricht zeigen. Um
dies herauszuarbeiten, werden im Folgenden mit Behaviorismus, Kognitivis-
mus und Konstruktivismus bzw. Sozio-Konstruktivismus, als spezifische Aus-
pragung des Konstruktivismus, die drei prominentesten Lerntheorien kurz

dargestellt.

Behavioristische Ansétze theoretisieren Lernprozesse als Verhal-
tensanderungen, die als Reaktion auf duRRere Einfliisse zu verste-
hen sind. Hierbei wird ausschlieBlich auf beobachtbares Verhal-
ten fokussiert, um einem Wissenschaftsverstandnis zu geniigen,
das sich programmatisch von introspektiven Ansatzen abgrenzt,
die als nicht wissenschaftlich kritisiert werden. GemaR der Pra-
misse, nur beobachtbares Verhalten zu untersuchen, stellt das
sogenannte Reiz-Reaktions-Modell die verhaltenstheoretische
Grundlage des Behaviorismus dar. , A person, learning to drive a
car, responds to the verbal behaviour of the person sitting be-
side him; he starts, stops, shifts, signals and so on, when told to
do so. [...] Much of education is instruction in verbal behaviour.
The student is told how to ‘use words’ rather how to use an ac-
celerator; he told how to behave” (Skinner 2011, S. 134). Men-
tale Prozesse werden als ,Black Box’ ausgeklammert, da sie nicht
wissenschaftlich angemessen aufgearbeitet werden koénnen.
Vor allem das sogenannte operante Konditionieren, das von
Skinner lerntheoretisch gefasst wurde, ist fir die didaktische
Aufarbeitung von Lernprozessen relevant: Durch bestimmte Sti-
muli wird Verhalten geformt und Verhaltensdispositionen ,trai-
niert’. Ein Verhalten wird haufiger bei positiver Verstarkung (an-
genehme Konsequenz) oder negativer Verstarkung ausgefiihrt
(Beendigung eines unangenehmen Reizes/Zustandes). Bei einer
Bestrafung oder dem Ignorieren eines Verhaltens wird dieses
Verhalten weniger haufig ausgefiihrt oder gar geldscht. Ler-
nende werden in behavioristischen Ansdtzen eher als passiv-re-
agierend und wenig initiativ verstanden. GemaR diesen Ansat-
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zen werden Lernende nicht selbst aktiv, sondern reagieren ledig-
lich auf duRere Reize bzw. werden auf diese hin aktiv, in dem
Lernende eine Reaktion zeigen.

e Kognitivistische, lerntheoretische Ansétze sind vor allem im Be-
reich der Lern- sowie Gedachtnisforschung anzusiedeln und fo-
kussieren starker komplexe Lernphdnomene wie Wahrneh-
mung, Problemlésung und Entscheidungsverhalten. Lernpro-
zesse werden als Informationsverarbeitungsprozesse theoreti-
siert. In den kognitivistischen, lerntheoretischen Modellen spie-
gelt sich das kybernetische Denken des anbrechenden Compu-
terzeitalters. Laucken (1998) sieht die kognitivistische Modellie-
rung von Lernen diskursiv durch einen ,rechneranalogen Jargon’
gepragt, der sich vor allem seit den 70er Jahren zunehmend
etabliert hat (Laucken 1998, S. 230). Aus erkenntnistheoretischer
Perspektive sind kognitivistische Ansadtze ebenso wie behavioris-
tische Ansdtze objektivistischen Positionen verpflichtet. Ler-
nende eignen sich Gber Prozesse der Informationsaufnahme, In-
formationsverarbeitung und Informationsspeicherung die ob-
jektiven, kausalen Strukturen der Welt an. Um die objektiv be-
stehenden Strukturen angemessen zu internalisieren, ist aus di-
daktischer Perspektive vor allem der Einsatz der angemessenen
Methoden und Problemstellungen relevant. Das Lernangebot
dient als Mittler zwischen den objektiven Strukturen und deren
Internalisierung durch die Lernenden im Zuge des Lernprozes-
ses. Lernende werden weniger rezeptiv gefasst, wie dies noch in
behavioristisch-orientierten Ansatzen geschieht. Ein Grund hier-
fiir liegt darin, dass die lerntheoretische Orientierung kognitivis-
tischer Modelle Informationsverarbeitungsprozesse (oftmals in
Form von Feedbackprozessen) verarbeitungslogisch theoreti-
siert. Durch die Thematisierung des inneren Verarbeitungspro-
zesses wird den Lernenden mehr (Handlungs-)Freiheit in Lern-
prozessen als im Behaviorismus zugestanden. Laucken proble-
matisiert in diesen Ansdtzen einen ,informationsverarbeitungs-
theoretische[n] Individualismus” (Laucken 1998, S. 232), der zu-
gleich ein ,kognitiver Individualismus” (ebenda) ist: ,Erst wer-
den soziale Bezlige individualisiert, dann werden die Kontakte
zur sozialen Umwelt gekappt, tibrig bleibt eine Informationsver-
arbeitungs-Monade, deren Informationsverarbeitungspro-
gramm es nun zu erforschen gilt“ (ebenda). Das lernende Indivi-
duum wird als Funktionseinheit begriffen. GemafR Laucken wird
die Einbindung in den sozialen Kontext, der Lernen signifikant
mit beeinflusst, allerdings nicht angemessen gewdrdigt. Diese
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soziale Dimension von Lernen wird v.a. von konstruktivistischen
Ansdtzen thematisiert.

In konstruktivistisch-orientierten Lerntheorien, die auf einer Re-
definition der Relation des Individuums zur Wirklichkeit beru-
hen, internalisieren die Lernenden nicht langer objektiv gege-
bene Strukturen. Vielmehr wird das Wissen um Welt und Wirk-
lichkeit als Konstrukt theoretisiert. Jager (1998, S. 50) sieht den
»,Grundgedanken des Konstruktivismus” dementsprechend da-
rin, ,Theorien als Konstruktionen zu verstehen und Uber das
Verfahren und den Zweck des Herstellens dieser Konstruktionen
deren Sinn aufzuklaren” (Jager 1998, S. 33). Im Rahmen des er-
kenntnistheoretischen Perspektivwechsels, der vom Behavioris-
mus und Kognitivismus hin zum Konstruktivismus fihrt, ,ver-
schiebt sich der Akzent von der Welterkenntnis zur Selbster-
kenntnis” (Siebert 1999, S. 50). Ein konstruktivistisches Ver-
standnis von Lernen geht davon aus, dass Sinnstrukturen, die lo-
gische Gliederung der Welt, die Herstellung von Kausalitaten al-
lesamt Konstrukte darstellen, die im Zuge eines Lernprozesses
generiert werden. Es geht also nicht um die Internalisierung ob-
jektiver Strukturen, sondern um einen Ordnungsprozess von
Welt, der als eigenstédndige (Konstruktions-)Leistung der Lernen-
den angesehen werden kann.

In der Weiterentwicklung konstruktivistischer Ansatze zu sozial-
konstruktivistischen Ansatze wird erganzend die soziale Dynamik
im Rahmen konstruktivistischer Erkenntnisakte elaboriert (vgl.
Gergen 1994; Gergen & Gergen 2009). Erkenntnis ist kein isolier-
ter, autoreferentieller Prozess eines vereinzelten Individuums,
das fir sich alleine lernt. Vielmehr vollzieht sich Lernen als in-
tersubjektiver Erkenntnisprozess. Als Mitglieder einer Lern-
gruppe versuchen Lernende gemeinsam zu einem Verstdandnis
der Lerninhalte zu gelangen.

While knowledge is often thought to be the property of individuals, a
great deal of knowledge is both produced and held collectively. Such
knowledge is readily generated, when people work together in tightly

knit groups, known as ‘communities of practice’ [..] organizational
knowledge is inevitably heavily social in character (Antonelli 2000, S. 91).

Als ein paradigmatisches Beispiel fiir eine solche kollektive Wis-
senskonstruktion ldsst sich Wikipedia anfiihren:

Das Ideal von Wikipedia lasst sich wie folgt beschreiben: Jeder, der einen
Begriff flr beschreibungswiirdig halt, kann einen neuen Eintrag generie-
ren und ladt damit alle ein, daran mitzuschreiben. Dadurch, dass meh-
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rere Autoren gleichzeitig an einem Artikel schreiben kénnen, wird unter-
schiedliches Wissen eingearbeitet und miteinander abgeglichen. Alle In-
formationen werden in das System eingespeist und stehen allen zur Ver-
flgung. Aufgrund der Tatsache, dass so viele Kenner der Materie wie
moglich mitschreiben, kommt die gréRtmogliche Anzahl von Informatio-
nen zusammen (Brandt 2009, S. 8).

e Bedeutungen werden in einem gemeinsamen Verstdandnispro-
zess ausgehandelt. Auf diese Weise wird individuelles Wissen
geteilt. Dieses sozial geteilte oder distribuierte Wissen kann da-
fiir eingesetzt werden, gemeinsames Wissen zu konstruieren.
Derartige kollektiven Konstruktionsprozesse kénnen auch als
Ko-Konstruktionsprozesse verstanden werden (vgl. hierzu auch
Sutter 2009). Im Gegensatz zum Behaviorismus und Kognitivis-
mus betont der Konstruktivismus verstarkt die Individualitat im
sozialen Kontext sowie die emotionale Durchdringung der Wis-
sensstrukturen (vgl. Siebert 2005). Wissen wird trotz sozialer
Teilung und Bedeutungsaushandlung auch immer individuell er-
fahren. So individuell (nicht isoliert!) wie jeder Lernende ist auch
die jeweilige ko-konstruierte ,Wissensstruktur’. Die Dynamik
und Individualitat der Lernprozesse spiegelt sich in der Dynamik
und Individualitat der jeweiligen Konstruktion von Wissensstruk-
turen; dies lasst die spezifische, motivationale Disposition eines
jeden Lernenden sowie dessen Erlebnis des Lernprozesses wich-
tig werden. Die Passung der individuellen Wissensstrukturen mit
der Umwelt (z.B. ,K6nnen andere mein Verstandnis von Welt,
meinen Umgang mit Daten, Fakten etc. nachvollziehen?“) wird
im intersubjektiven, emotional grundierten Verstandigungsakt
hergestellt. Dieses Zusammenspiel zwischen individueller Kon-
struktion von Wissensstrukturen und sozialer Aushandlung der
Bedeutung von Daten, Fakten etc. wird erkenntnistheoretisch
von sozial-konstruktivistischen Ansatzen aufgearbeitet und ver-
langt eine erkenntniskritische Selbstreflexion: ,Die Erfahrungs-
abhangigkeit von Wirklichkeit nétigt zur Toleranz gegeniiber den
Konstrukten Andersdenkender” (Siebert 1999, S. 44).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Behaviorismus und Kognitivis-
mus aus erkenntnistheoretischer Perspektive die Grundannahme teilen, dass
das Subjekt die objektiven Strukturen der Welt internalisiert. Konstruktivis-
tisch orientierte Lerntheorien basieren aus epistemologischer Perspektive da-
gegen auf einer Re-Definition der Relation des Subjekts zur Wirklichkeit. Ein
konstruktivistisch orientiertes Verstandnis vom Lernen zeichnet sich folglich
dariber aus, dass nicht langer davon ausgegangen wird, dass Lernende objek-
tiv gegebene Strukturen internalisieren. Vielmehr wird davon ausgegangen,
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dass das Wissen um Welt und Wirklichkeit ein Konstrukt darstellt, welches sich
das Subjekt in der Auseinandersetzung mit sich und der Welt erarbeitet. Es
geht also nicht um die Internalisierung objektiver Strukturen, sondern um ei-
nen Ordnungsprozess von Welt, der gemaR sozio-konstruktivistischer Ansatze
als eigenstandige (Konstruktions-)Leistung des Lernenden im sozialen Kontext
angesehen werden kann.

Frageblock 1

- Welche Lerntheorie wiirden Sie fiir lhre Lehrpraxs warum favorisie-
ren?

- Was kdnnten typische Aufgabenstellungen fir

- in behavioristisches Lernen, kognitivistisches Lernen und konstrukti-
vistisches Lernen sein?

2.1 Konnektivismus — Eine Lerntheorie fiir das digitale Zeital-
ter?

Behaviorismus, Kognitivismus und (Sozio-)Konstruktivismus sind allesamt vor
dem digitalen Zeitalter entwickelt worden. Kénnen diese ,pra-digitalen Lern-
theorien das Lernen im digitalen Zeitalter angemessen abbilden bzw. model-
lieren? Fragt man den kanadischen Mediendidaktiker Siemens, so lautet die
Antwort ganz klar ,Nein!’. George Siemens beldsst es nicht bei dem ,Nein’,
sondern liefert mit dem ,Konnektivismus‘ ein Modell, das beansprucht, eine
Lerntheorie fur das digitale Zeitalter zu sein.

Siemens’ Ausgangsiiberlegung besteht darin, dass die Lernmoglichkeiten,
die sich aus dem Internet ergeben, nicht durch ,klassische Lerntheorien’ wie
Behaviorismus, Kognitivismus und (Sozio-)Konstruktivismus aufgearbeitet
werden kénnen. Daher gilt es, eine Lerntheorie fiir das digitale Zeitalter zu
formulieren:

Behaviorism, cognitivism, and constructivism are the three broad learning
theories most often utilized in the creation of instructional environments.
These theories, however, were developed in a time, when learning was not
impacted through technology. Over the last twenty years, technology has
reorganized how we live, how we communicate, and how we learn. Learning
needs and theories, that describe learning principles and processes, should
be reflective of underlying social environments (Siemens 2004, para. 1).

GemaR Siemens ermoglicht es der Konnektivismus aus lerntheoretischer Per-
spektive, Interaktionsprozesse zu beschreiben, die durch das Internet moglich
werden. Ein Fokus des Konnektivismus liegt demnach auf den dezentralen
Moglichkeiten, die das Internet fir Lernkontexte eréffnet — ,Knowledge, that
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resides in a database, needs to be connected with the right people in the right
context in order to be classified as learning” (Siemens 2004, S. 5).

Die Grundidee ist es, dass Lernende gemalR ihren Lernbedirfnissen an
digitale Lerngemeinschaften (z.B. in Wikis, Moocs, Chatrooms etc.) andocken
bzw. an diese Lerngemeinschaften ,connecten’: ,In Connectivism, learning
occurs when a learner connects to a learning community and feeds
information into it (Sahin 2012, S. 442).

Im Kontext des Konnektivismus ist Lernen stets ein selbstgesteuertes
Lernen und basiert auf einer ,Freiheit des Lernenden’. Diese ,Freiheit der
Lernenden” ermoglicht es, ,sich den Inhalt Gber eigene Lernpfade zu
erschlieRen” (Griinewald et al. 2013, S. 144). Die Bewegungsfreiheit des
selbstgesteuerten Lernens wird durch die dezentrale Struktur des Internets
medial ermoglicht. Im Zuge dessen wird Social Software zur ,Kompetenz-
Software”:

Kompetenzentwicklung im Netz ist der selbstorganisierte Aufbau von Kom-
petenzen mittels Social-Software-Instrumenten in kollaborativen Lernpro-
zessen mit Entwicklungspartnern. Lernen im Netz bezieht den ganzen Men-
schen und seine Umwelt mit ein. Lernen ist damit ein Prozess des kulturellen
Austauschs, durch den kognitive Aktivitdten strukturiert und geformt wer-
den. Damit ist der Kompetenzaufbau im Netz auch ein ,Bottom-up-Lernen’.
Dieses bedingt aber, dass die Lernenden gemeinsam Lernziele formulieren,
Lernplane entwickeln, Erfahrungswissen austauschen und gemeinsam Ent-
scheidungsprozesse erleben. Die im Lernprozess eingesetzte Social Software
ist damit Kompetenzlernsoftware (Sauter 2018, S. 15).

Der Lernprozess entsteht folglich , durch das aktive Herstellen von Verkniip-
fungen zwischen inhaltlichen, technischen und sozialen Ressourcen. Er basiert
demnach auf dem kreativen sozialen Austausch tGber Themen, die die Teilneh-
mer selber beeinflussen konnen” (Griinewald et al. 2013, S. 144). Ravenscroft
(2011) sieht hier eine Strukturgleichheit zwischen der medialen Struktur des
Internets und der Form des dezentralen, selbstgesteuerten Lernens des
Konnektivismus:

But this is precisely where there is a harmonious join because connectivism,
with its deliberate focus on the here-and-now reality of how digital net-
works support new forms of connections, social relations, and dialogue, pro-
vides a sociotechnical frame or set of creative constraints within which con-
temporary social constructivist activities occur (Ravenscroft 2011, S. 144).

Die von Ravenscroft ,sozio-technische’ Beschreibung des Lernens fihrt die
many-to-many-Struktur des Internets mit flexiblen Lernstrategien zusammen.
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Frageblock 2

- Wiirden Sie den Konnektivismus wie Siemens als eigene Lerntheorie
verstehen oder verstehen Sie den Konnektivismus eher als eine ,Spiel-
art’/Variante des (Sozio-)Konstruktivismus?

- Begriinden Sie bitte ihre Einschatzung.

2.2 Von der Lerntheorie zur Didaktik

Eng mit lerntheoretischen Reflexionen ist auch die Frage nach der Didaktik
verbunden. In anderen Worten: Lerntheoretische Reflexionen erméglichen
eine Grundlegung von Didaktik. Grundsatzlich Iasst sich Didaktik als Methode
definieren. Als Methode kann Didaktik als ein geregeltes Verfahren fiir die Ent-
wicklung von Lehr-/Lernszenarien und als Moderationsstrategie in Lehr-/Lern-
kontexten verstanden werden (vgl. dazu auch Kergel 2019). Der Didaktik als
Methode ist die ,Methodologie’ (altgriech. ,Lehre Uber die Vorgehensweise’)
bzw. die Reflexion vorgeordnet,

e was Lehren und Lernen ist, sowie
e wie warum gelehrt und gelernt werden soll.

Lerntheorien kénnen als Methodologie der Didaktik verstanden werden.
Durch die lerntheoretische Riickbindung der Didaktik wird es moglich, eine
wissenschaftliche Fundierung didaktischer Modelle zu leisten. So setzt sich Di-
daktik ,,auf wissenschaftlicher Basis und in einem umfassenden Sinne mit allen
Fragen des Lehrens und Lernens” (Terhart 2015, S. 73) auseinander. Als Me-
thode ist Didaktik konstitutiv Gber einen Praxisbezug definiert sowie durch
,methodologische’ bzw. lerntheoretische Reflexionen fundiert. Diese Verzah-
nung zwischen Theorie und Praxis ldsst Didaktik zu mehr als einer reinen An-
wendungstechnologie werden. Didaktische Strategien lassen sich folglich
nicht wie ein Rezept einsetzen, um vordefinierte Ziele zu erreichen. Gerade
dieser Eindruck wird allerdings von ,Didaktikbtichern fir die (Unterrichts-)Pra-
xis‘ oftmals vermittelt. Didaktik wird in solchen Bichern zu einer rezeptformi-
gen Methodenhandreichung, durch die Lehr-/Lernsituationen gemeistert
werden sollen. Diese Rezeptformigkeit stoRt zunehmend auf Kritik: So proble-
matisiert Gruschka eine ,,,Entwissenschaftlichung’ der Didaktik” (Gruschka
2011, S. 67). In den , letzten Jahren”, so Gruschka, hat sich ,,eine zunehmende
[...] verdiinnende Leitfadenliteratur” (Gruschka 2011, S. 66) etabliert. Didaktik
,dient nicht mehr [...] einer bestimmten Sache, sondern betreibt faktisch de-
ren Entsorgung durch die moglichst einfache, zum Auswendiglernen einla-
dende Darstellung eines didaktischen Stellvertreters” (Gruschka 2011, S. 66f.).
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Reich spricht hier von einer ,Krise der Didaktik’ sowie von einem Substanzver-
lust theoretischer Innovation in der Didaktik. Dieser Substanzverlust, so Reich,
fordert in Konsequenz Didaktiker bzw. Lehrende und Lernende im Praxisfeld
gleichermalen heraus.

Wenn ich von einer Krise der Didaktik spreche, dann meine ich zunéchst den
engeren Umstand, dass es die wissenschaftliche Didaktik im deutschen
Sprachraum in den letzten zwei Jahrzehnten nicht mehr geschafft hat, von
sich aus Modelle und Theorien zu entwerfen, die als passende Konstrukte
fur praktizierende und reflektierende Didaktiker hinreichend hatten dienen
kénnen (Reich 2012, S. 65).

Anders als didaktische Rezeptbiicher zu suggerieren, zwingt Didaktik alle Be-
teiligten in Reflexionsprozesse. GemaR Reich missen Lehrende sich ein didak-
tisches Menschenbild erarbeiten: ,Mit der Entscheidung fiir ein bestimmtes,
inhaltliches und beziehungsorientiertes Vorgehen in Lehr- und Lernprozessen
entwickeln Didaktiker grundsatzlich eine Haltung und einen Stil, den ein Au-
RBenstehender als didaktisches Menschenbild deuten kénnte” (Reich 2012, S.
21).

Das Festhalten an einer lehrerzentrierten Didaktik, in der beispielsweise die
Tische und Stihle frontal zum Lehrer hin ausgerichtet sind, kann als Zeichen
einer instruktiv-autoritaren Didaktik und in Konsequenz als Merkmal eines
autoritdren Lehr-/Lernverstandnisses gedeutet werden. Hieraus lasst sich fol-
gern, dass Lerntheorie, ,didaktisches Menschenbild’ und das Lehr-/
Lernhandeln in einem engen Zusammenhang stehen. Auf diesen Zusammen-
hang hat u.a. Dalsgaard (2005) aufmerksam gemacht. Ein Aspekt, den
Dalsgaard in diesem Kontext herausarbeitet, ist die konstitutive Bedeutung,
die philosophische Reflexionen fiir ein theoriefundiertes Verstdandnis von
Lernprozessen besitzen: ,A learning theoretical approach is developed on the
basis of a philosophical understanding of knowledge and learning. A learning
theory can be defined as a conception of the individual, the world, the indi-
vidual’s relation to the world, and knowledge” (Dalsgaard 2005, para. 1). Mit
Bezug auf Hannafin hat Dalsgaard die Beziehung zwischen Lerntheorie,
didaktischen Grundiberlegungen und Lerngeschehen in einem Schema
skizziert:

Lehr-/Lernaktivitaiten und Menschenbild hdngen miteinander zusammen.
Dieser Zusammenhang zeigt sich theoretisch in einem ,didaktischen
Menschenbild’. Allerdings kann ein didaktisches Menschenbild ,,nicht [...] von
oben instruiert und kontrolliert werden. Jeder muss seinen eigenen Weg
finden, jede muss ihre eigenen Entscheidungen in der Bevorzugung des einen
oder anderen Weges, der einen oder anderen Perspektive finden” (Reich
2012, S. 21).
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Lernprinzipien

Lerngeschehen

Abbildung 1: Die Beziehung zwischen Lerntheorie, didaktischen Grundiberlegungen und
Lerngeschehen (eigene Darstellung, angelehnt an Dalsgaard 2005, para. 9).

Frageblock 3
- Finden Sie selbst ein Beispiel, wo von der Lernsituation auf ein didakti-
sches Menschenbild geschlossen werden kann.
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3 E-Didaktik — Eine Krite-
rien-Checkliste

Trotz der Kritik an rezeptférmigen Handreichungen und der theoretischen
Tiefe didaktischer Modelle bleibt die Uberfiihrung in die piddagogische Praxis
eine zentrale Herausforderung der Didaktik. Um dieser Herausforderung zu
begegnen, wurde eine theoretisch sowie empirisch-fundierte ,e-didaktische
Kriterien-Checkliste’ entwickelt (vgl. Kergel 2019; Kergel & Heidkamp 2015).
Diese e-didaktische Kriterien-Checkliste grenzt sich gezielt von Instructional-
Design (ID)-Modellen ab, die vor allem im anglo-amerikanischen Raum die di-
daktische Diskussion im E-Learning pragen.

Das Modell des Instruktionsdesigns geht auf Robert Gagné zuriick und
wurzelt urspriinglich in der militarischen Ausbildung. Instructional Design (ID),
zuweilen auch Instruktionsdesign oder didaktisches Design, bezeichnet dabei
die systematische Konzeptionierung und Bereitstellung digitaler und
physischer Lernumgebungen. Ausgangspunkt ist die kognitivistische
Konzeptionierung von Lernbedarfen, um auf dieser Grundlage Lehr-/
Lernszenarien zu entwickeln. Die Planung und Bereitstellung von Lehr-/
Lernszenarien beruht v.a. auf einem kognitivistischen Lernverstdandnis und
war von den frihesten Tagen mit computerbasierten bzw. digitalen
Unterrichtsformen verkniipft.

Das Instructional Design fungiert folglich als ,Planungswissenschaft’ (vgl.
Seel 1991), im Rahmen derer Lernbediirfnisse und die Lehr-/Lerninfrastruktur
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sowie Ressourcen analysiert werden, um auf dieser Grundlage eine Lehr-/
Lernumgebung zu konzeptionieren sowie bereitzustellen.

Dabei lassen sich Phasen identifizieren, die Projektarbeit generell pragen, aber
auch fiir das Instructional Design wichtig sind: Analyse, Planung, Entwicklung,
Implementierung und Evaluation. Das ADDIE-Modell — als Akronym fiir Analy-
sis Phase, Design Phase, Development Phase, Implemention Phase und Evalu-
ation Phase — stellt eine der verbreitesten Prozessbeschreibungen fiir die Er-
stellung von Instructional Designs dar. Diese Phasen werden im Folgenden
kurz skizziert:

e In der Analysis Phase werden die Lehrherausforderungen defi-
niert, die Lehrziele festgelegt sowie die vorhandenen Kenntnisse
und Fahigkeiten der Lernenden identifiziert.

e Die Design Phase ist der Planung des Lehr-/Lerndesigns gewid-
met. So werden mit der Ausgestaltung der Lehr-/Lerndesigns
auch didaktische Lernwege geplant, die zur Erreichung der Lern-
ziele fiihren sollen.

e In der Development Phase wird das Lehr-/Lerndesign samt den
vorgesehenen Lernwegen so gestaltet, wie sie in der Design-
phase konzeptioniert worden sind.

e Die Implemention Phase prift die Praxistauglichkeit und bereitet
Lehrende auf die Lehr-/Lernsituation bzw. den Durchlauf des
Lehr-/Lerndesigns vor — diese Vorbereitung schlieRt die Schu-
lung im Umgang mit digitalen Tools ein. Zudem wird in dieser
Phase geprift, ob die technisch-didaktische Infrastruktur ein-
satzbereit ist.

e Die Evaluation Phase |lauft zum einen quer zu den anderen Pha-
sen als formativer Prozess. Nach Durchlauf der anderen Phasen
wird zudem das Lehr-/Lerndesign einer summativen Evaluation
unterzogen.

Die ID-basierten Lehr-/Lernszenarien werden von den Lernenden durchlau-
fen. Gerade im Fernunterricht, in dem standardisierte Formen des Lehrens
und Lernens zum Einsatz kommen, kénnen Instructiuonal Designs einen Mehr-
wert entwickeln:

Der Fernunterricht ist ein rationalisiertes und arbeitsteiliges Verfahren zur
Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen, das infolge weitge-
hender Nutzung technischer Mittel und konsequenter Anwendung von Or-
ganisationstechniken und dadurch erméglichten Reproduktion von opti-
mierten Lehrmaterial zur gleichen Zeit einer grofen Zahl von Lernenden
ohne Ricksicht auf deren Wohnort gestattet, am Unterricht teilzunehmen
(Peters 1973, S. 206).



3.1 Konstruktivistische Didaktik 17

Es verwundert nicht, dass in diesem kognitivistisch-planwissenschaftlichen
Vorgehen die Spontanitdt und Unvorhersehbarkeit von Lernen weniger ange-
messen bericksichtigt werden kann. Gerade auf dieser Spontanitdt und Un-
vorhersehbarkeit des Lernens basieren sozio-konstruktivistische sowie
konnektivistische Ansatze, die folglich in einem gewissen Spannungsverhaltnis
zu einem Didaktikverstandnis des Instructional Designs stehen.

Mit einem sozio-konstruktivistischen und/oder konnektivistischen,
,didaktischen’ Menschenbild sind die Instructional Design Ansatze schwerlich
in Verbindung zu bringen. Hier lasst sich auf didaktische Modelle
zuriickgreifen, die in der Tradition der humanistischen Didaktik und der
Aufklarung stehen: In Europa und v.a. im deutschsprachigen Raum ist die
Thematisierung der Didaktik an die Aufklarungspadagogik gebunden.
Urspriinglich verwendete Wolfgang Ratke (1571-1631) den Begriff didacta zur
Bezeichnung der Qualifikation von Lehrenden. Die Aufklarungspadagogik
zeichnet die starke Akzentuierung der Vernunftbegabung aus. Als kritische
Biirger sollen sich die Menschen selbst verniinftige Gesetze geben, anstatt von
Kirche und Konig regiert zu werden. Um die Vernunftpotenziale freizulegen,
sollten die Heranwachsenden sich in selbststdndiges Denken und Urteilen
einliben. In dieser Tradition stehen die meisten der didaktischen Modelle.
Wenn im Folgenden von E-Didaktik die Rede ist, steht dies in der Tradition der
Aufklarungspadagogik und der humanistischen Didaktik. Dabei wird ein
didaktisches Modell fokussiert, das Ansatze konstruktivistischer Didaktik,
konnektivistischer Didaktik sowie der Bildungsdidaktik zusammenfihrt.

3.1 Konstruktivistische Didaktik

Im Didaktikdiskurs hat sich die konstruktivistische Didaktik etabliert, deren be-
kanntester Vertreter in Deutschland Kersten Reich ist. Dieses Didaktikmodell
ist einem konstruktivistischen Lernverstdndnis verpflichtet. Fur die konstruk-
tivistische Didaktik ist die ,Vorstellung [...] grundlegend [,] [...] dass alles Wis-
sen konstruiert ist, dass sich Wissen nur an Wissen — und nicht an Realitdt —
abgleichen lasst” (Terhart 2012, S. 144). Es gibt keine objektive Wahrheit, die
didaktisch vermittelt werden muss. Vielmehr miissen Lernende ihr Wissen im
sozialen Kontext selbst ,bauen’ bzw. konstruieren. Um den Prozess der Wis-
senskonstruktion zu ermoglichen, nutzt Reich (2012) die Begriffe Konstruk-
tion, Rekonstruktion und Dekonstruktion. Konstruktion ist demnach die Wahr-
nehmung der Welt, wie sie scheinbar ist. In der Rekonstruktion entwickelt der
Mensch ein analytisches Verstandnis von der Welt: Die Welt kann in und durch
Begriffe geordnet werden. In der Dekonstruktion wird das, was bislang ein-
deutig richtig bzw. klar und wahr erschien, dekonstruiert: Z.B. kann ein Kind

1 Obgleich es stets Versuche gibt, Instructional Designs auch auf dem Boden eines kon-

struktivistischen Lehr-/Lernverstandnis zu entwickeln.
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zundchst davon ausgehen, dass alles, was fliegt, ein Vogel ist. Dieses Wissen
wird dekonstruiert, indem das Kind entdeckt, dass auch Flugzeuge fliegen.’

In der konstruktivistischen Didaktik wird Lernen als Lernprozess
verstanden, der vom Lernsubjekt selbst ausgeht. Neue Informationen werden
in bestehende Wissensnetze integriert bzw. die Wissensnetze werden ggf.
modifiziert und erweitert. Im konstruktivistischen Sinne wird das Subjekt
handelnd tatig und produziert im Idealfall im Zuge seines Lernprozesses
Artefakte, die das im Lernprozess erworbene Wissen widerspiegeln. Ein sozio-
konstruktivistisches Lernen und mehr noch ein konnektivistisches Lernen ist
ein Lernen der offenen Lernprozesse in authentischen Lernsituationen:
Lernwege sind nicht determiniert, sondern werden von Lernenden gestaltet
bzw. konstruiert. Ergdnzt wird die konstruktivistisch-konnektivistische
Didaktik durch Ansatze der Bildungsdidaktik (vgl. dazu eingehender Kergel
2019).

3.2 Bildungsdidaktik

Die Bildungsdidaktik entstammt der integrativen Bildungsforschung (vgl. Ker-
gel 2018, 2019). Die integrative Bildungsforschung basiert auf einem interdis-
ziplindren Zusammenfihren bildungstheoretischer und sozialwissenschaftli-
cher Ansdtze. Dabei werden die zentralen bildungstheoretischen Begriffe
,Macht’ und ,Freiheit’ in die Sphare empirischer Forschung Uberfiihrt. Dies
wird moglich, indem Begriffsaquivalenzen konstruiert werden. Im Zuge des-
sen wird der Begriff ,explorative Neugier’ als sozialwissenschaftliche Begriffs-
dquivalenz des bildungstheoretischen Begriffs ,Freiheit’ identifiziert. Der Be-
griff ,Selbstwirksamkeit’ wird als sozialwissenschaftliche Begriffsdaquivalenz
des bildungstheoretischen Begriffs ,Freiheit’ identifiziert.

Aus bildungstheoretischer Perspektive bezeichnet Kraft den Eigenantrieb,
den jeder Mensch besitzt

Im Mittelpunkt aller besonderen Arten der Thatigkeit nemlich steht der
Mensch, der ohne alle, auf irgend etwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur
die Krafte seiner Natur stdrken und erhdhen, seinem Wesen Werth und
Dauer verschaffen will (Humboldt 1980, S. 253).

Um die Kraft zu entfalten, muss der Mensch sich handelnd mit der Welt aus-
einandersetzen. Aus bildungstheoretischer Perspektive bezeichnet Kraft den
Eigenantrieb, den jeder Mensch besitzt:

Da jedoch die blosse Kraft einen Gegenstand braucht, an dem sie sich Gben,
und die blosse Form, der reine Gedanke, einen Stoff, in dem sie, sich darin

Die Fokussierung auf den Lernenden seitens der konstruktivistischen Didaktik weist Pa-
rallelen zu der Rolle des Kindes in der Reformpadagogik auf. So verwundert es nicht,
dass reformpadagogische Strategien der Montessori- und Freinet-Padagogik in Kontex-
ten der konstruktivistischen Didaktik eingesetzt werden.
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auspragend, fortdauern kdnne, so bedarf auch der Mensch einer Welt auRer
sich (Humboldt 1980, S. 253).

Ziel und Zweck dieses Prozesses liegt in der Selbstentfaltung, die sich in einem
Mehrwissen und einem Mehrkénnen manifestiert, welches zu einem Mehr-
verstehen fuhrt:

Daher entspringt sein Streben, den Kreis seiner Erkenntnis und seiner Wirk-
samkeit zu erweitern [...] Rein und in seiner Endabsicht betrachtet, ist sein
Denken immer nur ein Versuch seines Geistes, vor sich selbst verstandlich,
sein Handeln ein Versuch seines Willens, in sich frei und unabhangig zu wer-
den (Humboldt 1980, S. 253).

In der Auseinandersetzung mit der Welt entfaltet sich der Mensch kraftvoll.
Die Entfaltung der Kraft bedarf der Freiheit: Kraft entfaltet sich in bzw. durch
Freiheit. Das Zusammenwirken von Kraft und Freiheit stellt auch die ethische
Dimension von Bildung dar: ,Auf der Grundlage der ins Kulturphilosophische
transponierten, naturphilosophisch-begriindeten Dreieinheit von Bildung,
Kraft und Individualitat entwickelt Humboldt eine normative Konzeption von
menschlicher Entwicklung, in deren Mittelpunkt die Freiheit steht” (Zoller
2010, S. 184). Explorative Neugier kann als Manifestation von Kraft verstan-
den werden. Exploration bzw. explorative Neugier zeigt sich in einem neugie-
rig-erkundenden Verhalten gegeniber der Welt (vgl. Gibson 1998) — ohne
Form der Exploration ist eine kognitive und emotionale Entwicklung des Men-
schen nicht vorstellbar.

Freiheit zeigt sich wiederum darin, dass das Individuum der Welt nicht
ausgeliefert ist bzw. sich ausgeliefert fihlt. Emotional duflert sich Freiheit
darin, dass das Individuum auf die Welt einwirken kann. Vor dem Hintergrund
eines solchen Verstandnisses von Freiheit lasst sich an Banduras Konzept der
Selbstwirksamkeit ankniipfen. Selbstwirksamkeit kann als Uberzeugung des
Subjekts definiert werden, dass in einer Situation angemessene Verhaltens-
resultate erreicht werden kénnen:

The strength of people’s convictions in their own effectiveness is likely to
affect whether they will even try to cope with given situations. At this initial
level, perceived self-efficacy influences choice of behavioral settings. People
fear and tend to avoid threatening situations they believe exceed their cop-
ing skills, whereas they get involved in activities and behave assuredly when
they judge themselves capable of handling situations that would otherwise
be intimidating. Not only can perceived self-efficacy have directive influence
on choice of activities and settings, but, trough expectations of eventual suc-
cess, it can affect coping efforts once they are initiated (Bandura 1977, S.
193f.).

Das Individuum erlebt sich als selbstwirksam. Auf Grundlage dieser Selbstwirk-
samkeitserfahrung entwickelt das Individuum Selbstwirksamkeitserwartun-
gen.
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Explorative Neugier und Selbstwirksamkeitserwartungen stellen Bildungs-

merkmale dar.
Eine bildungsorientierte Didaktik zeichnet sich dadurch aus, dass didaktische
Strategien eingesetzt werden, die es ermoglichen sollen, im Lehr-/Lerngesche-
hen die Entfaltung von Selbstwirksamkeitserwartungen und explorativer Neu-
gier in sozialen Kontexten zu fordern. Bildung entfaltet sich folglich im sozialen
Kontext. Dieser soziale Kontext kann als Bildungsraum bezeichnet werden. Bil-
dungsrdaume stellen ein soziales Geflige bzw. eine Konstellation dar, in der sich
Bildungsdynamiken vollziehen, d.h. in denen Akteure derart miteinander in-
teragieren, dass sich bei den eingebundenen Akteuren explorative Neugier
und Selbstwirksamkeitserwartungen entfalten kénnen.

Die bildungsorientierte Didaktik ldsst sich als eine bildungstheoretisch-
fundierte Form sozio-konstruktivistischer Didaktik analysieren. Im Zuge des
sozio-konstruktivistischen Lernens miussten die in das Lerngeschehen
involvierten Akteure das Wirkgefilige aus explorativer Neugier und Selbstwirk-
samkeitserwartungen entwickeln, damit ein Lernraum zum Bildungsraum
wird.

Eine bildungsorientierte Didaktik lasst sich aus dieser Perspektive auch als
Form einer ,raumzentrierten’, konstruktivistischen Didaktik verstehen, bei der
der Akzent auf die Entfaltung von Bildungserleben — Erlebensgefiige aus
explorativer Neugier und Selbstwirksamkeitserwartungen — gelegt wird. Eine
bildungsorientierte E-Didaktik misste den Medieneinsatz so didaktisieren,
dass sich explorative Neugier und Selbstwirksamkeitserwartungen im Zuge
der Mediennutzung entfalten kdnnen: Beispielsweise durch den Einsatz
partizipativer, kollaborativer E-Tools in Lehr-/Lernszenarien. Durch den
Einsatz solcher E-Tools konnen dialogische Kommunikationsprozesse
ermoglicht bzw. Bildungsraume aufgespannt werden.

3.3 (E-)Didaktische Kriterien-Checkliste

Im Folgenden werden Kriterien benannt, die als Orientierungspunkte fiir die
Gestaltung von (sozio-)konstruktivistischen und in einem nachsten Schritt von
konnektivistischen und bildungsorientierten Lehr-/Lernszenarien herangezo-
gen werden kdnnen. Vor dem Hintergrund der Offenheit (sozio-)konstruktivis-
tischen Lernens lassen sich derartige Kriterien eher als ein heuristischer Rah-
men verstehen:

Zwar wissen wir aus der Lehr-Lernforschung, dass es hier keine eindeutige
Schablone fir das Lernen aller Lerner gibt, aber wir wissen auch, dass zu-
mindest bestimmte Eck- oder Grenzpunkte beachtet werden missen, die es
Lernern in der Regel erleichtern, ihren Lernprozess erfolgreich durchzufiih-
ren (Reich 2012, S. 239).
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Konstruktivistische Kriterien

Dimension ,Strukturierung des Lernraums’

Interaktionsmédglichkeiten: Welche Interaktionsmoglichkeiten
sind durch die rdumliche Infrastruktur gegeben — z.B. gibt es
Gruppentische, Rickzugsmdglichkeiten, einen digitalen Lern-
raum?

Transferkompetenz: Wird z.B. via E-Portfolios Anldsse zur Me-
tareflexion gegeben? Werden Fahigkeiten und Fertigkeiten ge-
fordert, erworbenes Wissen auch in anderen Handlungsheraus-
forderungen anwenden zu kénnen?

Authentisches Lernen: Ermoglicht die Lernherausforderung eine
lebensweltliche Offnung?

Individuelles Lernen: Kénnen die Lernenden den Methodenein-
satz gemaR ihres préaferierten Lernstils mitgestalten?

Dimension ,Selbstgesteuertes Lernen’

Handlungsorientierung: Kénnen Lernende auf die Situation ein-
wirken, um sich als handlungsmachtige Akteure zu erleben?

Produktionsorientierung: Stellen Lernende im Zuge ihres Lern-
prozesses Produkte her, die den Lernprozess widerspiegeln?

Selbstgesteuerte Gestaltung von Lernwegen: Konnen von den
Lernenden selbstentwickelte Problemlésungsstrategien auspro-
biert, modifiziert und ggf. falsifiziert und neu konzipiert werden?

Fehlerkultur: Stehen Lehrende als Lernbegleiter zur Verfligung,
wenn Probleme/Herausforderungen/Verstandnisschwierigkei-
ten im selbstgesteuerten Lernprozess entstehen und so Unter-
stitzungsbedarf aufkommt?

Dimension ,dialogischer Austausch’

Dialogizitdt: Welche (dialogischen) Interaktionsmoglichkeiten
sind durch die Lernherausforderung gegeben?

Dialogische Anerkennung: Ist eine dialogische, wertschatzende
Kommunikationsatmosphdre gegeben oder miissen Regeln fiir
Dialogizitat (z.B. konstruktives Feedback) eingelibt werden?

Konnektivistische Kriterien

Kollaborative Nutzung dezentraler Wissensressourcen: Findet
das Lernen in verschiedenen ,Nodes’ statt? Greifen Lernende
dezentral und im kollaborativen Austausch auf verschiedene
Wissensressourcen zurlick und fiihren diese verschiedenen Wis-
sensressourcen im kollaborativen Lernprozess zusammen?
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Verschiedene Lernkandle: Werden gezielt verschiedene Lernka-
nale angeboten?

Bildungsorientierte Kriterien
Dimension ,Bildungsmerkmal Selbstwirksamkeitserfahrung’

Angemessene Lernherausforderungen: Ermoglichen die gegebe-
nen Lernherausforderungen eine Differenzierung, so dass die
Lernherausforderungen gemal} des individuellen Kompetenzle-
vels der Lernenden im sozialen Kontext bearbeitet werden kén-
nen?

Metareflexion: An welcher Stelle des Bildungslernens kann die
Reflexion gemachter Erfahrung eingebracht werden?

Lernkontext: Wird ein partizipatives bzw. handlungs- und pro-
duktionsorientiertes Lernen ermdéglicht, wodurch sich die Ler-
nenden als selbstwirksam erfahren kénnen?

Transparente Strukturen: Gibt es klare, transparente Strukturen,
die den Lernraum mitpragen? Durch diese transparenten Struk-
turen kann das Subjekt jenseits von autoritdren Einwirkungen
von auBen sein Lernen entfalten.

Lernbegleitung: Wird eine positive Bestarkung der Lernleistun-
gen und Anstrengungsbereitschaft gegeben?

Dimension ,Bildungsmerkmal explorative Neugier’

Mitgestaltung der Lernherausforderung: Kdnnen die Lernenden
in der Gestaltung der Lernherausforderung ihr intrinsisches Er-
kenntnisinteresse mit einbringen?

Einbindung intrinsischer Motivation: Wird ein partizipatives
bzw. handlungs- und produktionsorientiertes Lernen ermog-
licht, welches die intrinsische Neugier der Lernenden gezielt mit-
einbezieht?

Die in der Checkliste aufgefiihrten Kriterien kdnnen Anwendung bei der Ge-
staltung konstruktivistischer Lehr-/Lernszenarien finden. Zudem l&sst sich
durch den Abgleich der im didaktischen Rahmenmodell formulierten Kriterien
mit den konkreten, didaktischen Strategien eines Lehr-/Lernszenarios dieses
Lehr-/Lernszenario evaluieren. Das konkrete Lehr-/Lernszenario lasst sich da-
hingehend priifen, ob es den didaktischen Aufbau nach einer (sozio-)konstruk-
tivistischen, konnektivistischen, bildungsorientierten Didaktik zuzuordnen ist:

Warum handelt es sich bei dem vorliegenden Lehr-/Lernszenario
um ein konstruktivistisches/konnektivistisches/bildungsorien-
tiertes Lehr-/Lernszenario (oder eben nicht)?
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Um in der didaktischen Planung den zeitlichen Verlauf von Lehr-/Lernprozes-
sen zu bericksichtigen lasst sich noch ergdnzend zu den Kriterien eine Ver-
laufsplanung erstellen. Diese Verlaufsplanung kann sich an folgender Leitfra-
gen orientieren:

e Wann werden warum welche Aufgaben gestellt?

e Wie werden diese Fragen warum und wie in welchem Zeitraum
bearbeitet?

e Wie wird wann eine Sicherung der Arbeitsergebnisse vorgenom-
men?

Frageblock 4

- Koénnen Sie weitere Kriterien identifizieren, die (sozio-)konstruktivisti-
sches/konnektivistisches/bildungsorientiertes Lernen definieren?

- Wie kdnnte ein anhand der Kriterien-Checkliste entwickeltes Lehr-/
Lernszenario aussehen?

3.4 Von der Didaktik zur Lernzielbestimmung

Um von den Hohen philosophischer Reflexion und didaktischer Kriterien in die
Niederungen der Lehr-/Lernplanung zu gelangen, lasst sich auf die Strategie
der Lernzielbestimmung zuriickgreifen: , Ausgangspunkt aller Planungen sind
in der Regel die Ziele, die Lehrende haben oder aufstellen miissen, wenn sie
einen Unterrichtsentwurf oder Entwiirfe fiir technologiegestiitzte Lehr-Lern-
angebote erarbeiten wollen” (Reinmann 2013, S. 7).

Grundsatzlich lassen sich Lernziele sehr genau (Feinziel), mit einem etwas wei-
ter gefassten Eindeutigkeitsgrad (Grobziel) oder als Tendenzen (Richtziel), for-
mulieren.

e In der sogenannten Feinzielanalyse werden Lernziele detailliert
ausformuliert. Dabei wird fast jeder Unterrichtsschritt vom Leh-
renden mit der didaktischen Leitfrage geplant: ,Was mache ich
in dieser Unterrichtssequenz wie, wann und warum?“

e Grobziele definieren Fahigkeiten und Fertigkeiten, die nach ei-
nem erfolgreich absolvierten Lernprozess erarbeitet bzw. ausge-
baut sein sollen.

e Richtlernziele geben das Kompetenz- und/oder Themenfeld an,
in dem Fahigkeiten und Fertigkeiten erarbeitet bzw. ausgearbei-
tet werden sollen.

Um ein Lehr-/Lernszenario zu entwickeln, gilt es zunachst, ein Lernziel zu for-
mulieren. Dabei kann es helfen, sich dariiber klar zu werden, welche Lernziele
erreicht werden sollen. Hierfiir kann auf die Lernzieldimensionierung bzw. auf
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Lernzieltaxonomien wie die von Bloom zuriickgegriffen werden (vgl. Bloom
1956).

Lehrzieltaxonomien sind Ordnungsschemata und helfen Lehrenden, indem
sie anhand bestimmter Ordnungskriterien Ziele explizit machen und so
strukturieren, dass man deren Unterschiede gut erkennt. Ein mogliches Ord-
nungskriterium ist z.B. der Abstraktionsgrad von Lehrzielen, nach dem man
konkrete von abstrakten Lehrzielen trennen kann. Ist das Kriterium inhalt-
lich, dann unterscheidet man etwa fachliche von Uberfachlichen Lehrzielen
(Reinmann 2011, S. 7)

Fir die Definition von Lernzielen |3sst sich folgende Leitfrage formulieren:

e In welchen Bereichen bzw. Lernzieldimensionen sollen die Ler-
nenden welche Kompetenzen bzw. Fertigkeiten und Fahigkeiten
entwickeln?

Dabei lasst sich zwischen ...

e kognitiven Lernzielen (Wahrnehmen, Denken und Problemlo-
sen),

o affektiven Lernzielen (Einstellung und Haltung wie z.B. das
selbstgesteuerte Freilegen intrinsischer Motivation),

e psychomotorischen Lernzielen (Einiben/Ausbau der Kérperbe-
wegungen/Training der sensomotorischen Fahigkeiten) und

e sozialen Lernzielen (Einlben von sozialen und kooperativen
Lern- und Kommunikationsstrategien)

differenzieren (vgl. Goldi 2011).

kognitive Lernziele affektive Lernziele

Lerngeschehen

psycho-motorische
Lernziele

soziale Lernziele

Abbildung 2: Analytische Darstellung von Lernzieldimensionen (eigene Darstellung).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich mit der ,,Hilfe von Lehrzielta-
xonomien [...] Lehrende” sich , leichter bewusst machen” kdnnen, ,,was sie mit
ihrem Unterricht erreichen wollen, welchen Zieltypus sie verfolgen, woran sie
noch nicht gedacht haben etc.” (Reinmann 2013, S. 8)

Wenn man die Lernziele bestimmt und die Lernzieldimensionen aus-
definiert hat, ergibt sich die Herausforderung, geeignete Unterrichts- bzw.
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Vermittlungsformen zu identifizieren. Durch diese Unterrichts- bzw. Ver-
mittlungsformen sollen die Lernenden die Lernziele erreichen kdnnen. Hier
kommt wieder die Didaktik ins Spiel. So liefern verschiedene Unter-
richtskonzepte verschiedene didaktische Strategien, mit denen die Lernenden
die definierten Lernziele erreichen kdonnen. Eine Bestimmung von Lernzielen
erfordert auch eine Analyse der Lernenden.
e Mit welcher Lerngruppe hat man es zu tun?
Um bedarfsgerechte, digital-gestiitzte Lehr-/Lernszenarien zu entwickeln,
sollte moglichst passgenau auf die Lernenden eingegangen werden. Um dies
zu leisten, kann eine ,Zielgruppenanalyse’ durch die Erstellung eines ,Lerner-
profils” erstellt werden. Fir die Erstellung eines Lernerprofils ist es moglich,
sich an folgenden Kategorien zu orientieren werden:
o Alter
e Geschlecht
e Ausbildungsstand/Beruf
e Bestehen Vorerfahrungen mit dem digitalen Lernen?
e Sind die Lernenden untereinander bereits bekannt?
e Welche Erwartungen existieren gegenliber dem Lehr-/Lernsze-
nario?
e Welche Erwartungen existieren gegentiber dem Lehrenden?
e Welche Erwartungen existieren gegenliber den anderen Lernen-
den?
e Welche Motivationen bestehen?
e Mit welcher Gruppengrolie ist zu rechnen?
Nach der Bestimmung eines Lernziels, der Ausdefinierung des Lernziels, der
Identifikation des Lernerprofils und der Festlegung der didaktischen Methode
gilt es, Indikatoren zu bestimmen, die anzeigen bzw. darauf verweisen, dass
ein Lernziel erreicht worden ist. Hier lasst sich folgende Leitfrage stellen:
e Durch welche beobachtbaren Verhaltensweisen kann ich fest-
stellen, dass ein Lernziel erreicht worden ist?
Diese Leitfrage flihrt in den Bereich der Evaluation von Unterrichtsgeschehen
und ist damit Teil des Qualitdtsmanagements von Unterricht.
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Frageblock 5

- Halten Sie es fiir sinnvoll in der Lernzielbestimmung alle vier Lernzieldi-
mensionen zu berilcksichtigen?

- Wenn ja: Warum?

- Wenn Nein: Warum nicht?

3.5 Constructive Alignment — Als Matrix fiir die e-didaktische
Lehrplanung

Das Constructive Alignment stellt einen zentralen Ansatz dar, um hochschul-
didaktische Planungen zu systematisieren. Im Sinne einer ,konstruktiven Ab-
stimmung’ geht es darum, Lehr-/Lernformen, Priifungsformen und Lernziele
gezielt aufeinander zu beziehen. Im hochschuldidaktischen Kontext lasst sich
das Modell Constructive Alignment als hochschuldidaktische Systematisie-
rungsstrategie auf der Ebene der Planung einer Lehrveranstaltung als auch auf
der Ebene der Konzeptionierung von Modulen und ganzen Studiengangen ein-
setzen.

Obgleich der Ansatz des Constructive Alignment der Hochschuldidaktik
entstammt, lasst er sich als Matrix fur (e-)didaktische Planung generell nutzen.
Die Uberlegung, die dem Constructive Alignment zugrunde liegt, ist die
Passung zwischen Lernform, Lerninhalt und Prifungsform. Oftmals wird
dieses Passungsverhaltnis, welches auf einem konstruktivistischen Lernver-
standnis basiert, in Form eines Dreiecks visualisiert (siehe Abbildung 3).

Wenn beispielsweise Studierende in einer Lehrveranstaltung laut
Modulbeschreibung methodische Kompetenzen trainieren sollen und
Studierende in der Lehrveranstaltung handlungs- und produktionsorientiert
Lernen (z.B. in dem sie im Sinne des forschenden Lernens selbststandig Daten
erheben), ware es aus didaktischer Perspektive nicht sinnvoll, eine Klausur als
Prifungsform durchzufuihren. Viel eher konnte ein Forschungsbericht eine
sinnvolle Prifungsform darstellen. GemaR dem Constructive Alignment
besteht die hochschuldidaktische Herausforderung darin, Lernumgebungen
zu konzipieren, in der die eingesetzten Methoden und Prifungsformen die
intendierten Lernergebnisse/Kompetenzen hervorbringen bzw. vermitteln.
Entscheidend fiir die didaktische Planung ist es folglich, dass zu Beginn einer
Lehrveranstaltung das Lehr-/Lernziel klar definiert ist.
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Lernergebnisse

Welche Kompetenzen bzw. Fahigkeiten und Fertigkeiten
haben die Studierenden nach der Lehrveranstaltung
erworben bzw. ausgebaut?

i/ Constructive \'

Alignment

Priifungsformen Lehr-/Lernmethoden

Wie muss die Priifungsform gestaltet Welche Lehr-/Lernmethoden fihren zum
sein, damit ermittelt werden kann, ob angestrebten Kompetenzerwerb bzw.
Kompetenzziele erreicht wurden? Kompetenzausbau?

Abbildung 3: Schaubild Constructive Alignment (eigene Darstellung).

Um e-didaktische Lehr-/Lernszenarien im Sinne des Constructive Alignement
zu entwickeln, kann sich an den heuristischen Leitfragen orientiert werden,
die in Abbildung 4 dargestellt sind.

1. Lernzielanalyse: Was will ich warum vermitteln?

2. Didaktische Methode: Wie will ich es erreichen? &
Welche mediale Struktur ware passend? ‘

3. Zusammenflhrung der Punkte 1 & 2 in konkreter
Aufgabenstellung.

4. Qualitatssicherung: Woran lasst sich erkennen, dass
die Lernziele erreicht worden sind? Was lasst sich in
Zukunft optimieren? |

Abbildung 4: Lernzielformulierung (eigene Darstellung).
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4 Qualitatssicherung und
e-didaktisches Forschen

4.1 Qualitat als Leitbegriff padagogischer Praxis

Qualitat ist mittlerweile zu einem Leitbegriff padagogischer Praxis avanciert.
So fehlt auch im Bereich des E-Learning und der E-Didaktik die Frage nach der
Qualitat eines digitalbasierten Lehrens und Lernens nicht. Ganz basal ldsst sich
Qualitat als Zweckangemessenheit eines Produktes oder einer MalRnahme de-
finieren:

Qualitat ist ein Konstrukt, das sich nicht mit einem Gegenstand an sich aus-
einandersetzt, sondern etwas Uber die Beschaffenheit eines Gegenstandes
aussagt, also eine Auseinandersetzung auf einer Metaebene erfordert. Es
wird deutlich, dass Qualitdt an sich zunachst ein werturteilfreies Konstrukt
ist und zum Kenntlichmachen bestimmter Eigenschaften zusatzlich be-
schreibender Adjektive bedarf (Ehlers 2011, S. 56).

Der Begriff ,Qualitat’ kommt aus dem lateinischen (qualitas) und lasst sich mit
,Beschaffenheit’, ,Eigenschaft’, ,Merkmal‘ Gbersetzen.

Was wann unter Qualitadt zu verstehen ist und wie diese ermittelt wird, ist
Effekt von Aushandlungsprozessen: ,Es gibt keinen gesellschaftlichen,
politischen oder wissenschaftlichen Konsens dariiber, was Qualitdt in den
jeweiligen Praxisfeldern und anderen Kontexten eigentlich ist” (Ehlers 2011,
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S.56). Die Unbestimmtheit des Qualitatsbegriffs zeigt sich im E-Learning darin,
dass ,[i]n Bezug auf die Qualitdt von E-Learning [...] gegenwartig aber noch
viele Unsicherheiten” (Ehlers 2011, S. 23) existieren. Dies liegt auch ,,in der
generellen Problematik begriindet, Qualitdit im Bildungsbereich zu
entwickeln” (Ehlers 2011, S. 23).

Im Folgenden wird von einem Qualitatsverstandnis ausgegangen, welches
auf einem sozio-konstruktivistischen, bildungsorientierten Lehr-/Lern-
verstandnis basiert. Die Sicherung eines qualitativ hochwertigen E-Learning-
Szenarios ist Teil von Evaluationsstrategien und (bergeordnet Teil des
Qualitatsmanagements: , Allgemein werden unter Qualitditsmanagement alle
Maflnahmen zur Entwicklung und Verbesserung der Qualitdt von Produkten
und Herstellungsprozessen verstanden” (Arnold et al. 2011, S. 271).

Im Qualitdtsmanagement wird die Zweckangemessenheit padagogischer
Praxis evaluiert. Dabei wird ermittelt, inwiefern der Ist-Zustand der
padagogischen Praxis von dem Soll-Zustand abweicht. Die Qualitat
padagogischer MalRnahmen zeigt sich darin, die Differenz zwischen Ist-
Zustand und Soll-Zustand zu minimieren. Abstrahiert kann dieser Prozess als
Qualitatssicherungs-Zirkel bzw. QM-Zirkel visualisieren werden.

Planung (inkludiert
Qualitatsbestimmung)

7 "\,‘ 7 ~
Verbesserung Umsetzung
R o o - ok
/ X ra N
Evaluation Durchfiihrung
SN _/

Abbildung 5: Qualitatssicherungszirkel (eigene Darstellung).
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4.2 Zweidimensionale Evaluation des E-Learning

Beim Qualitatsmanagement bzw. bei der Qualitdatsbestimmung stellt sich die
Frage nach den angemessenen Evaluationsstrategien. Diese Evaluations-stra-
tegien machen sich wiederum an Qualitatsmerkmalen fest. Hierfir gilt es Kri-
terien bzw. Qualitdtsmerkmale zu identifizieren, an denen sich bestimmen
Idsst, ob ein zweckangemessenes Lernen bzw. qualitativ hochwertiges Lehren
und Lernen stattgefunden haben. Im Folgenden wird fiir die Qualitatsbestim-
mung eines (e-)didaktischen Lehr-/Lernszenarios ein zweidimensionales Vor-
gehen dargestellt. Dabei wird zwischen einer formalen Dimension (Dimension
1) und einer hermeneutischen Dimension (Dimension 2) differenziert.

Um Dimension 1 evaluieren zu kénnen, werden die Kriterien fur sozio-
konstruktivistisches/konnektivistisches/bildungsorientiertes E-Learning her-
angezogen, wie sie in der e-didaktischen Kriterien-Checkliste aufgefiihrt sind.
Die Kriterien der e-didaktischen Kriterien-Checkliste werden im Rahmen der
Evaluation als Qualitaitsmerkmale definiert.

e Die formale Ebene des didaktischen Lehr-/Lernszenarios: ,Sind
im didaktischen Lernszenario die Kriterien eines sozio-konstruk-
tivistischen/bildungsorientieren Lernens erfullt?”

e Die (sozio-)konstruktivistische sowie bildungsorientierte Lern-
zentrierung zeigt sich u.a. in dem Erleben explorativer Neugier
und Motivation und dem selbstgesteuerten Lernen (vgl. Kergel
2018, 2019). Diese Dimension wird durch eine hermeneutisch
ausgerichtete Evaluationsfrage ermittelt:

e Die Ebene des Lernerlebnisses: ,Konnten Lernende und Leh-
rende Bildungserleben entfalten?

Bestimmen des Bildungsorientiertes

Qualitatsbegriff Lernen als

Erkenntnishaltung

I
Bestimmen von ) [

Qualitatskriterien | [

N

Ebene des
Formale Ebene: .
. . Lernerlebnisses:
didaktische Qualitative
Kriterien

. Evaluationsstrategie
Bestimmen von

Qualitats-
indikatoren

Abbildung 6: Visualisierung der Struktur fir Qualitatsermittlung im E-Learning (eigene Dar-
stellung).
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Die subjektive Dimension des Lernerlebnis bzw. die Qualitat von Dimension 2
ldsst sich eher mit qualitativ-hermeneutischen Erhebungsstrategien ermit-
teln: Ermoglichen geschlossene Fragen im Kontext quantitativ-orientierter Er-
hebungsdesigns die Moglichkeit, tiberindividuell die Wahrnehmung signifi-
kanter Strukturmerkmale eines E-Learning-Szenarios zu erheben, so bieten of-
fene Fragen und qualitative Datenerhebungs- und Auswertungsstrategien die
Moglichkeit, dass Lernende ihre Erfahrungen und Lernerlebnisse erzahlen, die
sie im Rahmen der Lehrveranstaltung gemacht haben. Offene Fragen haben
den Vorteil, ,dass sie den Befragungspersonen die Moglichkeit bieten, so zu
sprechen, wie sie es gewohnt sind (wie ihnen ,der Schnabel gewachsen ist‘)“
(Porst 2014, S. 57). Im Gegensatz zu geschlossenen Fragen werden ,Antwor-
ten nicht gegeben”, sondern begriindet dargestellt bzw. sinnlogisch , erzahlt”
(ebenda). Erfordern geschlossene Fragen gleich vorgegebene Antwortoptio-
nen, in denen die Positionen der Befragten eingepasst werden missen, er-
moglichen offene Frage einen groferen individuellen Spielraum im Antwort-
verhalten (vgl. dazu konkret Kergel & Heidkamp 2015).

Gegen eine einseitige Kommunikation — Evaluationsfrage, Antwort,
Auswertung, Optimierungsstrategien — lieBe sich erweiternd eine gemein-
schaftlich-diskursive Evaluation des Lehr-/Lerngeschehens einsetzen: Das
Lehr-/Lerngeschehen kann durch gemeinsame Feedbackgespriche,
responsive Rickmeldungen und dhnliche Strategien evaluieren. Feedback-
zirkel kdnnen auch einer Sitzung vor- oder nachgestellt oder online Gber ein
entsprechendes Chatforum organisiert sein.

Entscheidend ist dabei die Erkenntnishaltung, im Sinne eines sozialen
Projekts gemeinsam an dem Gelingen eines Lehr-/Lerngeschehens zu arbeiten
und Dysfunktionalitdten nicht zu individualisieren — z.B. durch Negativ-
besetzung der Lehrenden oder einzelner Lernender. Dadurch, dass in
dialogischen Feedbackzirkeln diskursiv die Qualitat der Lehrveranstaltung
bzw. des gemeinsamen Lehrens und Lernens geklart und Strategien fir eine
bessere Qualitdat der Lehre entwickelt werden, avanciert die Qualitats-
sicherung zu einem gemeinschaftlichen Prozess:

Wenn Lernende [...] so zentral in die Qualitatsentwicklung mit einbezogen
werden, dann sind beteiligungsorientierte Verfahren notwendig, um Quali-
tat im Sinne eines Aushandlungsprozesses zwischen Lehrenden und Lernen-
den gestalten zu konnen. Am Bildungsprozess Beteiligte benoétigen dann
auch die Kompetenz, Qualitdatsentwicklung als solch offenen und konstruk-
tiven Prozess zu verstehen, fiir den sie zusammen Verantwortung tragen.
(Ehlers 2011, S. 7)

Evaluieren als gemeinschaftlicher Prozess bindet Lernende als Experten ihres
eigenen Lernens in den Evaluationsprozess bzw. in das Qualitaitsmanagement
mit ein. Die Akteure beurteilen also nicht lediglich die Glite des Prozesses des
E-Learning-Designs, sondern bringen E-Learning konstitutiv mit hervor und
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evaluieren dieses formativ-responsiv. Eine Konsequenz dieser Uberlegungen
besteht darin, die Lernenden dazu anzuhalten, E-Learning als ihren eigenen
Lernprozess zu evaluieren. Ein solches Vorgehen wird Ehlers” Uberlegung ge-
recht, dass vor allem in der Bildung ,Qualitat [...] ein multiperspektivisches
Konzept” (Ehlers 2011, S. 27) darstellt.

4.3 Didaktisches Forschen mit dem Design-Based-Research
Ansatz

Fur Lehrende besteht ein Mehrwert von Evaluationen darin, Qualitdatsma-
nagement als Form didaktischen Forschens zu nutzen. Diese Uberlegung
wurde u.a. vom Design-Based-Research-Ansatz ausdifferenziert. Evaluation
wird aus der Perspektive des Design-Based-Research-Ansatzes zum didakti-
schen Forschen. So wird ,,DBR as a process” definiert, “that integrates design
and scientific methods to allow researchers to generate useful products and
effective theory for solving individual and collective problems of education”
(Easterday, Lewis & Gerber 2014, S. 319). Die Erkenntnisse, die durch eine Eva-
luation gewonnen werden, die gezielt nach der didaktischen Wirksamkeit
fragt, fiUhren dazu, E-Learning-Konzepte weiter zu entwickeln. Der DBR-Ansatz
setzt ,ein groferes theoretisches Verstandnis von Lernen und Lehren” (Rein-
mann 2005, S. 63.) voraus und verlangt, dass auch eine ,,Entwicklung von The-
orien” geleistet wird, ,die Uber den Einzelfall“ (ebenda) hinausgehen: ,,DBR
differs from design practice in that it does not just produce an educational
intervention, but makes use of nested scientific processes to produce theory”
(Easterday, Lewis & Gerber 2014, S. 6). DBR weist somit eine doppelte Ziel-
setzung auf: DBR ,,aims at making both practical and scientific contributions in
the chosen field” (Cotten, Lockyer & Brickwell 2009, S. 2). Der DBR-Ansatz ver-
folgt demnach eine Form anwendungsorientierter Forschung, in der Qualitats-
management und Lehr-/Lernforschung synergetisch zusammenfallen: So soll-
ten aus DBR-orientierten Forschungsprozessen ,sowohl kontextualisierte
Theorien des Lernens und Lehrens, einschlieflich Wissen zum Designprozess
(theoretischer Output)” (Reinmann 2005, S. 61), resultieren, ,als auch kon-
krete Verbesserungen fiir die Praxis und die Entfaltung innovativer Potentiale
im Bildungsalltag (praktischer Output)” (ebenda). Um dieser Zielsetzung ge-
recht zu werden, sind DBR-Projekte oftmals durch eine iterative Struktur ge-
pragt, die aus , kontinuierlichen Zyklen von Gestaltung, Durchfiihrung, Analyse
und Re-Design” (Reinmann 2005, S. 62) bestehen (vgl. dazu auch Easterday,
Lewis & Gerber 2014, S. 319).
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Entwicklungsstufen des didaktischen Forschens

Analyse von Entwicklung von didaktischen Evaluation und .
. . . . R Dokumentation und
Phdanomenen im Lésungsstrategien mit Erprobung der Reflektion
Feld theoretischem Bezugsrahmen Losungsstrategien

I l | |

Redefinition von Phdnomenen, Losungsstrategien und Methodenentwicklung

Abbildung 7: Entwicklungsstufen der Forschung (eigene Darstellung, angelehnt an Reeves
2000, S. 9).
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5 Theorie des E-Learning

5.1 Medientheorie und mediale Struktur des Lernens

E-Learning setzt sich mit Lehren und Lernen im digitalen Zeitalter auseinander.
Dabei ist das E-Learning Ausdruck des Medienwandels der Digitalisierung im
padagogischen Feld. In anderen Worten: E-Learning ist Effekt der Digitalisie-
rung im Kontext von Lehr-/Lerngeschehen. Es verwundert nicht, dass mit dem
E-Learning auch Fragen nach der medialen Dimension von Lernen in den Blick
gerat. In diesem Kontext stellt sich die Frage, was genau unter der Bezeich-
nung medial sowie dem Begriff Medien zu verstehen ist.

Der Medientheoretiker Mersch (2006) verweist darauf, dass bisweilen
»,bezweifelt worden” ist, dass ,der Medienbegriff (iberhaupt konzise
definierbar sei” (Mersch 2006, S. 10). Palm (2004) spricht von einem
,begrifflichen Chaos, das der Begriff ,Medium’ auslost” (Palm 2004, S. 49).
Diesem Chaos lieRe sich ,dadurch entkommen, dass man ihm [dem
Medienbegriff] jede kategoriale Bedeutung jenseits seiner diffusen
Verwendung fir bestimmte technische Verbreitungsinstrumente abspricht”
(Palm 2004, S. 49). Mit Bezug auf die Relevanz und auf die Deutungsoffenheit
des Medienbegriffs verwundert es nicht, dass auch ,aus medien-
padagogischer Sicht [eine] unzureichend[e] Klarung des Medien- bzw.
Medialitatsbegriffs” (Bettinger 2017, S. 76) festzustellen ist. Trotz oder gerade
wegen dieser Deutungsoffenheit erscheint eine Klarung, was jeweils unter
Medium verstanden wird, unumganglich, um einen Austausch von
Allgemeinpldtzen zu vermeiden.
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Das Wort ,Medium’ lasst sich als Analysedimension verstehen, welche die
materielle Struktur des Informationsaustauschs in den Blick nimmt: ,,Das Wort
,Medium’ wird flur ein Mittel oder einen Mittler bzw. etwas Vermittelndes
verwendet” (Tulodziecki 2015, S. 196). Medieninhalt und Medienform sind
nicht voneinander zu trennen. In anderen Worten: Das Medium an sich
existiert nicht — vielmehr gehen Medieninhalt und Medienform ineinander
auf: Ohne Medieninhalt keine Medienform und vice versa.

Wird ein Shakespeare-Stiick im Theater angesehen, ergibt sich ein anderer
Eindruck, ein anderes Erleben und eine andere phanomenale Struktur des
Stiicks/Inhalts, als wenn das Stiick als Hoérbuch rezipiert, als Film angesehen
oder selbst gespielt wird. Das Theaterstiick als solches wiederum existiert in
der performativen (Re-)Produktion, die jeweils medial gebunden ist und so
das jeweilige Shakespearestiick und dessen Inhalt als solches erst konstitu-
iert und auf diese Weise (re-)produziert. Zugleich, und dies ist ein weiterer
zentraler Punkt, definiert die mediale Strukturierung von Phdanomenen auch
die Positionierung des Subjekts. Als Theaterzuschauer wird das Shake-
spearestick anders wahrgenommen, als bei der Einstudierung und Auffih-
rung des Theatersticks (Kergel & Heidkamp 2015, S. 63).

Es existieren keine ,auflermedialen Zustande’ und auch Lernprozesse sind
stets medial: ,Jedes Wissen verflgt Giber eine mediale Spezifik” (Bdchle 2016,
S. 49). Neue mediale Strukturen wie digitale Informationstibermittlung fiihren
zu neuen Formen von Wirklichkeitserfahrungen: ,,Folgt man der Annahme von
der medialen Spezifik des Wissens, so fihren neue Medientechnologien
zwangslaufig auch zu neuen Méglichkeiten des Wissens und der Erkenntnis”
(Bachle 2016, S. 49).

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen ergibt sich die medien-
theoretische Frage, wie die mediale Struktur von Phdnomen als etwas
Erscheinendes analysiert werden kann. Die Analyse der medialen Struktur von
Welt wird dabei durch das ,Paradox des Medialen” (Mersch 2006, S. 226)
erschwert: Mit der analytischen Fokussierung auf den Inhalt ,verschwindet’
die mediale Struktur eines Phanomens. Wir werden uns oftmals erst des
Handys als Vermittelndes gewahr, wenn die Gesprachsqualitat durch eine
schlechte Verbindung eingeschrankt ist. Um eine Analyseperspektive fir die
Auseinandersetzung mit der medialen Struktur von Phdnomenen zu
entwickeln, wird von Inhalt-Form-Dynamiken gesprochen: Der Inhalt ,Heute
sehen Sie gut aus’ entfaltet durch die jeweilige Form, in der er ,vermittelt’
wird, eine andere Bedeutung: Als persdnliche Face-to-Face-BegriiRung erhalt
er eine andere Bedeutung als iiber ein Telefongesprich, als AuRerung in
einem Brief oder, wenn ein Moderator seine Fernsehzuschauer Uber die
Kamera mit den Worten begriiRt, ,Heute sehen Sie gut aus’.

Ankniipfend an diese Uberlegungen lasst sich folgern, dass die mediale
Struktur die Art und Weise darstellt, durch die ein Phanomen realisiert wird.
Die mediale Struktur des Fernsehens ermdglicht beispielsweise durch dessen
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unidirektionale Ausrichtung — Kommunikation geht lediglich in eine Richtung
— eher eine ,monologisierende’ Interaktion. Ein Sender kommuniziert einen
Inhalt an mehrere Empféanger.

Fiir die Bestimmung von Lernprozessen ergibt sich die Herausforderung,
das Verhaltnis zwischen medialer Struktur und Lernen zu analysieren: Welche
mediale Struktur ermoglicht ein behavioristisches Lernen, welche mediale
Struktur ermoglicht ein kognitivistisches Lernen, welche mediale Struktur
ermoglicht ein (sozio-)konstruktivistisches bzw. bildungsorientiertes Lernen?
In anderen Worten:

e Welche Inhalt-Form-Dynamik bzw. welche mediale Struktur ent-
spricht der kommunikativen Struktur von Behaviorismus, Kogni-
tivismus und (Sozio-)Konstruktivismus bzw. dem Bildungslernen
am ehesten?

In Bezug auf diese Frage und vor dem Hintergrund der Digitalisierung und der
Kommunikationsformen im digitalen Zeitalter werden die Begriffe Polyphonie
(mehrere Akteure verfassen einen Text) und Polydirektionalitdt (mehrere Ak-
teure kommunizieren in verschiedenen Richtung miteinander) relevant. Diese
Begriffe bezeichnen die mediale Struktur digitaler Kommunikation. Aus medi-
entheoretischer Perspektive wurde die mediale Struktur digitaler Kommuni-
kation von Baudrillard antizipierend analysiert.

Baudrillard setzt sich im Nachhall der 1968er Jahre in seiner
medientheoretischen , Kampfschrift” (Engell 2012, S. 72) mit den sozialen
Implikationen medialer Strukturen auseinander. Der Analysefokus von Baud-
rillard liegt auf dem Radio und dem Fernsehen — den Massenmedien jener
Zeit. Gemall Baudrillard repradsentiert die unidirektionale Struktur des
Fernsehens — Leitmedium des elektronischen Zeitalters (vgl. Kergel 2018) — auf
medialer Ebene autoritare, gesellschaftliche Herrschaftsverhaltnisse. Fiir
Baudrillard sind die ,,Massenmedien” dieser Zeit , dadurch charakterisiert,
dass sie anti-mediatorisch sind, intransitiv, dadurch, dal8 sie Nicht-Kommuni-
kation fabrizieren” (Baudrillard 1978, S. 91). Ein Sender formuliert eine
Nachricht, die Uber eine unidirektionale Struktur an eine Masse von
Empfangern gesendet wird. Eine solche Kommunikationsstruktur macht jede
Form des Dialogs unmoglich. Baudrillard grenzt sich damit explizit auch von
Enzenbergers ,Baukasten zu einer Theorie der Medien” ab, die wiederum von
Bertolt Brechts Radiotheorie beeinflusst war und im Kontext der Deutschen
Medienpadagogik breit rezipiert wurde: Enzensberger pladierte 1970 dafr,
dass sich die Empfanger durch Medienaneignung selbst eine Stimme geben
sollten. Jeder kann ein Sender werden. Die unidirektional-hegemonialen
Strukturen von Massenmedien lassen sich gemal Enzensberger derart
unterlaufen. Eine Masse an Individuen kann Inhalte an eine Masse von
Individuen senden. Allerdings, so Baudrillards Einwand, kommt es auch so zu
keiner ,wirklichen* Kommunikation: Wenn Kommunikation als Sender-
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Empfanger-Verhaltnis verstanden wird, kann es zu keinem Dialog kommen:
Stets sendet jemand aktiv, wahrend andere Individuen passiv die
Informationen empfangen.

Gemal’ Baudrillard wiirde die von Enzenberger vorgeschlagene Form der
Massenkommunikation durch eine Masse von Sendern allerdings lediglich zu
einer Multiplikation der Sender und nicht zu einem Dialog fiihren: Auch wenn
jedes Individuum zum Sender wird, verbleibt der Sender doch innerhalb der
unidirektionalen Struktur elektronischer (Massen-)Medien wie dem
Fernsehen.

Wo unidirektional gesendet wird, kann es keine Antwort geben. Dagegen
setzt Baudrillard das Modell einer ,Kommunikation als Austausch”
(Baudrillard 1978, S. 91). Kommunikation ist ein ,reziprok[er] Raum von Rede
und Antwort” (ebenda). Etablierte Massenmedien des elektronischen Zeital-
ters wie Fernsehen oder Radio sind Teil der medialen Struktur bzw. sind
,dasjenige” was ,die Antwort flir immer untersagt” (ebenda).

Fiir Baudrillard baut ,,die gesamte gegenwartige Architektur der Medien”
darauf, dass ,die Medien dasjenige” darstellen ,welches die Antwort fir
immer untersagt, das, was jeden TauschprozeB verunmoglicht” (ebenda,
H.i.0.). Unidirektionale Massenmedien schaffen eine asymmetrische
Kommunikationsstruktur. Diese asymmetrische Kommunikationsstruktur
spiegelt auf medialer Ebene existierende Herrschaftsstrukturen wider: Auf
medialer Ebene gehort ,,die Macht [...] demjenigen, der zu geben vermag und
dem nicht zurtickgegeben werden kann. Geben, und zwar in der Weise, daf3
einem nicht zuriickgegeben werden kann, das heiBt den Tausch zum eigenen
Vorteil zu durchbrechen und ein Monopol aufzurichten” (Baudrillard 1978, S.
91, H.i.0.).

Um einen Dialog zu etablieren — der von Baudrillard als eine Form
demokratischer Interaktion verstanden wird — ist es demzufolge nicht
ausreichend, dass jedes Individuum zum Sender wird.

Werden Baudrillards medientheoretische Uberlegungen auf die mediale
Struktur digitaler Kommunikation (ibertragen, zeichnet sich diese durch eine
potenziell demokratische Kommunikationsform aus. Die partizipativen,
medialen Strukturen, die das Internet — und hier insbesondere das ,Web 2.0°
als sogenanntes ,Mitmach-Netz’ — definieren, ermoglichen demokratische
Interaktionsformen: Das Fernsehen trennt klar zwischen ,Rezipient’ und ,Pro-
duzent’ bzw. ,Mitteilendem’ und ,Aufnehmenden’. Digitale Medien er6ffnen
dagegen aufgrund ihrer polydirektionalen und polyphonen Struktur potenziell
dialogische Kommunikationsrdaume und Interaktionsprozesse. Die mediale
Struktur digitaler Kommunikation zeichnet sich folglich durch eine polyphone
(mehrere Autoren konnen synchron an Texten arbeiten) sowie eine
polydirektionale (mehrere Autoren kénnen dialogisch miteinander
kommunizieren) Dimension aus. Asymmetrische Kommunikationsverhaltnisse
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werden damit — potenziell — ausgehebelt. So kann in einem Wiki-Eintrag ,der
Leser’ aufgrund der Polydirektionalitdt von Wikis problemlos die Rolle des
,(Ko-)Autors’ einnehmen — in Konsequenz entsteht ein polyphoner Text, zu
dem mehrere Individuen ihre ,Stimme’ beisteuern. Die Remix- und MashUp-
Culture des Internets hat hier eine mediale Voraussetzung: , Technology could
enable a whole generation to create — remixed films, new forms of music,
digital art, a new kind of storytelling, writing, a new technology for poetry,
criticism, political activism — and then, through infrastructure of the Internet,
share creativity with others (Lessig 2001, S. 9). Gerade diese ephemere bzw.
nicht-statische Form der Kommunikation, in der durch Nutzer Inhalte
hergestellt und verdndert werden, stellt eine Herausforderung fir
Medienkompetenz im digitalen Zeitalter dar. So liegt laut Weel eine zentrale
Herausforderung darin, Strategien zu vermitteln, um souveran ,to deal with
turning the solid, unchangeable monuments of print into the continual, ever-
changing events of the digital realm” (Weel 2011, S. 218). Die Verdanderungen
von medialen Moglichkeiten und sozialen Beziehungen stellen folglich eine
Herausforderung fur die Gestaltung von Lehr-/Lernszenarien dar.

Die mediale Struktur des Digitalen schreibt sich auch in didaktische
Strategien ein. Dies zeigt sich exemplarisch, wenn Sharples et al. (2005) eine
Parallelisierung von einem ,neuen’ lernerzentrierten Lernverstandnis und
,neuen’ Technologien erstellen. Diese Parallelisierung zeigt auf, wie
partizipative Lernstrategien durch die partizipative, polydirektionale Struktur
digitaler Medien ihre mediale Entsprechung finden.

Tabelle 1: Konvergenz zwischen Lernen und Technologie (eigene Darstellung nach

Sharples et al. 2005, S. 4).

New Learning

New Technology

Personalised

Personal

Learner centred

User centred

Situated Mobile
Collaborative Networked
Ubiquitous Ubiquitous

Lifelong Durable

Aus e-didaktischer Perspektive ergibt sich die Herausforderung, Strategien zu
entwickeln, die den Kompetenzherausforderungen des digitalen Zeitalters ge-
recht werden und zugleich ein Lernen ermdglichen, welches den Strukturen
digitaler Kommunikation adaquat ist. Dabei ist vor allem darauf zu achten,
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dass die dialogischen und kollaborativen Potenziale des Digitalen angemessen
in Lehr-/Lernszenarien aktualisiert werden.

An dieser Stelle erscheint die Differenzierung zwischen kooperativen und
kollaborativen Arbeitsformen fiir die e-didaktische Planung als eine wichtige
Unterscheidung. Kooperatives Arbeiten steht ganz in der Tradition
fordistischen Arbeitens: Die einzelnen Aufgabenteile werden von einzelnen
Lernenden bearbeitet und am Ende zusammengefligt. Erfahrungsgemaf wird
gerade bei Gruppenreferaten und anderen Gruppenarbeiten von Lernenden
oft auf diese Strategie zuriickgegriffen. Dies erscheint zwar effizient,
schmalert aber oftmals die Resultate, da keine dialogische Validierung der
Arbeitsergebnisse stattfindet. Beim kollaborativen Arbeiten findet bei jedem
Arbeitsschritt eine dialogische Auseinandersetzung statt. Gerade die
dialogische Zusammenarbeit fuhrt in der Regel zu Arbeitsergebnissen mit
hoher Qualitdt und steigert auch die Qualitat des Lernerlebens (vgl. Kergel &
Heidkamp 2015). Die dialogische Zusammenarbeit ldsst sich niedrigschwellig
und flexibel, zeit- sowie ortsunabhangig lGiber digitale Medien realisieren:

Collaborative forms of learning are becoming increasingly popular methods
of adult education, because they involve all students in the process of learn-
ing. Social software is based heavily on participation, and this is apparent in
a number of features including tagging, voting, versioning, hyperlinking and
searching as well as discussion and commenting. The power of this kind of
software is that it includes all in the process of creating group based collec-
tions of knowledge and artefacts, that are of specific interest to the learning
community (Wheeler 2008, S. 5).
Seit Beginn der 2000er Jahre sind viele E-Tools entwickelt worden, die ein kol-
laboratives Lernen auf medialer Ebene férdern. So ermdoglichen beispielsweise
viele der gdngigen Social-Web-Anwendungen ein kollaboratives Schreiben.
Bekannte Tools zum kollaborativen Schreiben sind
e GoogleDocs (https://www.google.com/drive/),
e Wikibooks (https://en.wikibooks.org/wiki/Main_Page),
e Authorea (https://www.authorea.com/).
Als Mindmaptools und digitale Tafel lassen sich u.a.
e Coggle (https://coggle.it/) und
e Padlet (https://padlet.com/dashboard)
nutzen. Als kollaboratives Social-Bookmarking-Tool und als Onlinemeeting-
Tool kénnen
e Diigo (https://www.diigo.com/)
e Google Hangout (https://hangouts.google.com/)
eingesetzt werden. Alle diese Web-Tools erfordern es, ein Benutzerkonto an-
zulegen. In formellen Bildungskontexten wie Schulen oder Hochschulen st6Rt
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die Implementierung derartiger kollaborativer Werkzeuge daher oftmals an
die Grenzen, welche durch Datenschutzbestimmung gezogen werden. Um
dieser Schwierigkeit zu begegnen, ermdglichen Learning-Management-Sys-
teme wie Moodle die datenschutzrechtlich unbedenkliche Einbindung von
Etherpads. Etherpads ermdglichen zwar in Teilen kollaboratives Arbeiten, wo-
bei u.a. die editorischen Mdglichkeiten eingeschrankt sind. Die Einbindung
von Social-Web-Tools in formelle Bildungskonzepte bleibt eine der zentralen
Herausforderungen eines zeitgemafen E-Learning.

Frageblock 6

- Teilen Sie Baudrillards Analyse, dass Massenmedien wie der Fernseher,
das Buch und das Radio keine dialogische Kommunikation und damit
kein konstruktivistisches bzw. konnektivistisches Lernen unterstitzen?

- Wenn ,Ja“, begriinden Sie lhre Position.

- Wenn ,Nein”“, begriinden Sie Ihre Position

- Wo sehen Sie die didaktischen Herausforderungen ein kollaboratives
Lernen zu fordern?

5.2 Medienbildung und E-Learning — Ein Dialog im Werden

Mit der anhaltenden Digitalisierung erfahrt die Medienpadagogik eine zuneh-
mende Relevanz. Ihren ersten Hohepunkt hatte die Medienpadagogik aber
bereits einige Jahrzehnte vorher, in den 1960er sowie den 1970er Jahren. Zu
dieser Zeit setzte sich die Medienpadagogik vor allem mit dem Fernsehen aus-
einander und mit den Wirkungen, welche das Fernsehen auf die Selbst-/Welt-
wahrnehmungen von Kindern und Jugendlichen hat. Hier herrschte v.a. eine
sogenannte bewahrpddagogische Haltung vor. Wenn Kinder und Jugendliche
vor dem Fernseher sitzen, so die Uberlegungen, sind sie den Bildern des Fern-
sehens auch ausgesetzt. Das liegt an der unidirektionalen Struktur des Fern-
sehens: Als Massenmedium ist das Fernsehen dariiber definiert, dass es als
Sender Informationen an eine Masse an Informationsempfanger sendet. Im
Sinne einer bewahrpddagogischen Medienpddagogik sollen sich Kinder kri-
tisch zu den Informationen, die iber das Fernsehen verbreitet werden, ver-
halten kénnen. Es gilt folglich, Schiiler und Kinder vor einem naiven Umgang
mit Informationen zu bewahren, die Uber das Fernsehen vermittelt werden.

Die bewahrpadagogische Haltung pragte die Medienpadagogik in den 1960er
und den 1970er Jahren. In den 1980er Jahren erfuhren sogenannte hand-
lungs- und produktionsorientierte Ansatze zunehmende Beliebtheit: Kinder
und Jugendliche sollten selbst Medieninhalte erstellen und so eine kritische
Haltung, aber auch einen produktiven Umgang mit Medien entwickeln (vgl.
Fleicher & Hajok 2016). Diese handlungs- und produktionsorientierten An-
satze entfalteten sich auch im Medienkompetenzbegriff. Dessen ,starkere
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Verbreitung [...] setzte [...] in den 1990er Jahren mit Blick auf mediale Aspekte
der Informations- und Kommunikationstechnologie ein“ (Tulodziecki 2015, S.
195). Dabei etablierte sich Medienkompetenz ,,in den 1990er Jahren als weit-
gehend unbestrittener Leitbegriff der Medienpaddagogik” (ebenda).

In den 1990er Jahren formulierte Baacke nachhaltig ein Verstandnis von
Medienkompetenz, welches vor allem durch die medienpddagogische
Auseinandersetzung mit der Digitalisierung zu einem Leitmodell in der
Medienpddagogik wurde. Als zentraler Referenzpunkt fiir ein theoretisch-
fundiertes Verstandnis von Medienkompetenz wurde Baackes Ansatz im
Bielefelder Kompetenzmodell fiir eine empirische Typologie von erwachsenen
sowie jugendlichen Internetnutzern eingesetzt. GemaR Baacke

soll Medienkompetenz den Nutzer befdhigen, die neuen Méoglichkeiten der
Informationsverarbeitung auch souveran handhaben zu kénnen. Auch der
humane Fortschritt geht heute — und dies ist nicht riickgangig zu machen —
Uber elektronische Technologien. Um an ihm teilhaben zu kénnen, benoti-
gen wir nicht nur alle demnachst Anschliisse, um ans Netz gehen zu kénnen;
wir missen uns in der computerisierten Medienwelt auch zurechtfinden.
Medienkompetenz will genau dies ermdglichen, und insofern umschreibt
der Begriff ein durchaus tbersichtlich zu machendes Arbeitsfeld, an dessen
Bearbeitung Medienpadagogik entscheidenden Anteil haben wird (Baacke
2007, S. 98).

Hierfiir hat Baacke eine erste Operationalisierung von Medienkompetenz ge-
leistet, die seit den 1990er Jahren besondere Bedeutung erlangt hatte. Baacke
gliedert den Begriff Medienkompetenz in vier Dimensionen (vgl. Abbildung 8):

e Medienkritik,

e Medienkunde,

e Mediennutzung und
e Mediengestaltung.

Beeinflusst von dem emanzipatorischen Ansatz der kritischen (Medien-)Theo-
rie der Frankfurter Schule soll durch die Medienkritik ein reflektiertes Verhalt-
nis zu Medien und deren Wirkungsweise eingenommen werden. Medienkritik
ist durch drei Merkmale — analytisch, reflexiv und ethisch — definiert. Grund-
satzlich zeichnet sich Medienkritik dadurch aus, dass eine , analytische Ausei-
nandersetzung mit Medien bzw. gesellschaftlichen Prozessen, vom Indivi-
duum reflexiv—das analytische Wissen auf sich selbst und sein Handeln” (Baa-
cke 2007, S. 98) — stattfindet. Diese Auseinandersetzung wiederum ist ethisch
bzw. ,sozialverantwortlich” (ebenda) fundiert.

Flankiert wird die Dimension von Medienkritik von der Dimension
Medienkunde. Diese ist durch eine ,informative Dimension” (Baacke 2007, S.
99) definiert und durch das Wissen (ber Funktionen von Mediensystemen
(wie Journalismus, Rundfunk etc.) gekennzeichnet. Neben die informative
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Dimension tritt die instrumentell-qualifikatorische Dimension, welche die
Fahigkeit beschreibt, sich in neue Medien wie die Funktionsweise eines
Computers einarbeiten zu koénnen. Medienkritik und Medienkunde
konstituieren die Dimension ,Vermittlung’. Die Dimension Vermittlung bildet
zusammen mit der Dimension ,Zielorientierung’ Medienkompetenz.

Zielorientierung beschreibt die handlungs- sowie produktions-orientierten
Aspekte der Mediennutzung und ist demnach in die Teilbereiche Medien-
nutzung (wird gebildet aus rezeptiv anwendend und interaktiv anbietend)
sowie Mediengestaltung untergliedert. Die Subkategorien der Medien-
gestaltung beinhalten eine innovative Mediennutzung (,Weiterentwicklung
des Mediensystems’) sowie eine kreative Dimension, die sich als ein
unkonventioneller Umgang mit Medien definieren lasst (vgl. Baacke 2007, S.
99).

Medienkompetenz

Vermittlung Zielorientierung
4 Medienkritik Medienkunde Mediennutzung Mediengestaltung
1. Analytisch 1. informativ 1. Rezeptiy, 1. innovativ
2. Reflexiv 2. Instrumentell- anwenden 2. kreativ
3. Ethisch qualifikatorisch 2. Interaktiv,
anbieten

Abbildung 8: Medienkompetenz (angelehnt an Baacke).

Baacke (2007) fiihrt damit bewahrpidagogische Uberlegungen — medienkom-
petente Menschen sollen Medieninhalte kritisch reflektieren kdnnen — sowie
handlungs- und produktionsorientierte Uberlegungen — medienkompetente
Menschen sollen Medieninhalte erstellen — zusammen. Baackes Konzept der
Medienkompetenz ist mit der Forderung verbunden, dass, ,,alle Arten von Me-
dien im Hinblick auf Prozesse der Selbst- und Weltaneignung zu beriicksichti-
gen” (Iske 2015, S. 251, H.i.0.) sind. Gerade diese handlungs- und produktion-
sorientierte Fokussierung auf den Lernenden macht Baackes Konzept an kon-
struktivistische Lerntheorie und konstruktivistische Didaktik anschlussfahig.
Generell hat sich Baackes Verstiandnis vom medienkompetenten Handeln
weitestgehend etabliert. Dabei stof3t die Theorie der Medienpadagogik auf die
Realitdt der medienpddagogischen Praxis. So ermoglicht die technisch-
didaktische Infrastruktur in Bildungsinstitutionen wie Schulen und
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Hochschulen kein zeitgemaRes, medienpadagogisches Handeln: Oftmals sind
weder die technische Infrastruktur, noch die mediendidaktische Expertise,
noch nachhaltige Konzepte gegeben, um Medienkompetenz facheriber-
greifend zu vermitteln. Obgleich Baackes Medienkompetenzmodell noch nicht
die partizipativen Moglichkeiten des ,Mitmachnetzes Web 2.0 kannte, lassen
sich die handlungs- sowie produktionsorientierten Elemente und die
Betonung der kritischen Haltung gegeniiber Medien und medialen Inhalten
auch fur die Herausforderungen einer zeitgemadRen Medienkompetenz
nutzbar machen.

Wahrend der Medienkompetenzbegriff weitestgehend etabliert ist, wird
vor allem in den vergangenen Jahren im Kontext medienpadagogischer
Theoriebildung ein sogenannter Second Digital Divide problematisiert: In den
1990er Jahren wurde zunachst ein erster Digital Divide befiirchtet. Dieser
werde darin bestehen, so die damalige Annahme, dass bestimmte soziale
Gruppen keinen Zugang zum Internet haben wiirden und sich daraus eine
digitale Spaltung entwickle (Iske & Verstandig 2014). Diese Gefahr besteht vor
dem Hintergrund der globalen Verbreitung und wachsenden Durchsetzung
des Internets immer weniger bzw. kaum noch. Dagegen wird beflirchtet, dass
sich stabile Unterschiede in der Internetnutzung etablieren. So werden in
bildungsnahen Familien handlungs- und produktionsorientierte Formen der
Mediennutzung vermittelt, wahrend sich soziale Benachteiligung auch in einer
eher hedonistisch, passiv-rezeptiven Mediennutzung zeigt (vgl. DIVSI 2016;
Gross 2015).

Frageblock 7

- Wie wiirden Sie die Begriffe ,Medienkompetenz” definieren?

- Halten Sie Baackes Medienkompetenzmodell noch fiir aktuell? Wenn
ja, bitte begriinden Sie ihre Einschatzung. Wenn nein, bitte begriinden
Sie ihre Einschatzung.

Neben und parallel zu der medienpadagogischen Theorie und Praxis hat sich
das E-Learning bzw. das digital-unterstiitzte Lehren und Lernen entwickelt.
Wahrend die Medienpadagogik auf eine Gber Jahrzehnte gewachsene, theo-
retische Grundlage zuriickgreifen kann, ist das E-Learning v.a. praxisorientiert:
Im E-Learning werden didaktische Strategien und Best-Practice-Beispiele ent-
wickelt, die paradigmatisch aufzeigen sollen, wie mit digitalen Medien erfolg-
reich gelehrt und gelernt werden kann. Fragen nach der Medienkompetenz
sind dabei eher nachgeordnet.

Obgleich sich der , disziplindre Ursprung der Medienpadagogik und des E-
Learning-Bereichs zwar in etwa zur gleichen Zeit und aufgrund dhnlicher
Ausgangsbestrebungen” (Griinberger 2015, para. 9) herausbildeten und
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etablierten, ,hat sich einerseits die Medienpadagogik aus ihren Urspriingen in
den 1980er bis 1990er Jahren weiterentwickelt und in den letzten Jahren den
Diskursschwerpunkt auf die Medienbildung gelegt. Andererseits hat sich
parallel dazu der Kontext des E-Learning hin zu einem breiteren, starker
interdisziplinaren Forschungsfeld mit dem Diskursschwerpunkt auf Bildungs-
und Lerntechnologien etabliert” (Grinberger 2015, para. 4). Der Dialog
zwischen medienpadagogischen Reflexionen und e-didaktischen Strategien
des E-Learning stellen weitestgehend ein Desiderat dar. Erst in jingster Zeit
lassen sich eine Anndherung zwischen Medienpddagogik und E-Learning und
eine verstarkte Theoriebildung im E-Learning beobachten (Heidkamp & Kergel
2018, S. 109ff.).

Die Distanz zwischen Medienpadagogik und E-Learning mag verwundern
und kann sich laut Grinberger (2005) zu ,Grabenkdmpfen’ auswachsen:
»Zwischen der Medienpadagogik bzw. -bildung und dem Diskurs um Lern- und
Bildungstechnologien scheint es disziplindre Graben und dementsprechende
Grabenkampfe zu geben” (Griinberger 2015, para. 1). Dabei kann der Eindruck
entstehen, dass es sich bei Medienpddagogik und E-Learning um ,,zwei vollig
voneinander getrennte Forschungsfelder” (Griinberger 2015, para. 3) handelt.
Ein Grund flr das Nebeneinander von Medienpadagogik und E-Learning mag
in der unterschiedlichen Perspektive liegen, die beide Ansatze auf das Lernen
mit und durch digitale Medien einnehmen: Generell stellt E-Learning v.a. eine
anwendungsorientierte Auseinandersetzung mit den Lehr-/Lernpotenzialen
digitaler Medien dar, wahrend es ,,aus medienpadagogischer Perspektive [...]
vor allem darum” geht, ,,wie digitale Medien von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen fir reflexive Bildungs- und Lernprozesse, fir Kommunikation,
Selbstausdruck und gesellschaftliche Partizipation kompetent genutzt werden
konnen” (Niesyto 2017, S. 3). Von medienpadagogischer Seite sehen sich
Vertreter des E-Learning dem Vorwurf ,eines fehlenden, kritischen Blicks,
mangelnder Fundierung der Analysen und fehlender Intellektualitat”
(Grinberger 2015, para. 12) ausgesetzt. Vertreter des E-Learning
problematisieren wiederum am E-Learning, dass ,,Medienpadagogik und -bil-
dung veraltet, trdge, zu kompliziert und komplex, wenig konkret und
lebensfern” (ebenda) sei.

Perspektivisch gilt es hier verstarkt einen Dialog zu realisieren, der
medienpadagogische Reflexionen mit praxisorientierten, e-didaktischen
Strategien des E-Learning zusammenfiihrt. ,Eine Offnung der grundlegenden
theoretischen Auseinandersetzung zu praktischeren und pragmatischeren
Ansdtze[n] kdnnte eine Zusammenarbeit mit dem Diskurs um Lern- und
Bildungstechnologien férdern” (Griinberger 2015, para. 16).
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Frageblock 8
- Wie konnte ein Dialog zwischen E-Learning und Medienpadagogik rea-
lisiert werden?

5.3 Das Internet als kollektives Lernprojekt

Vor allem kollaboratives Lernen ist eng mit dem E-Learning verbunden. Die
mediale Struktur des Internets ,fordert und foérdert’ kollaborative Lernpro-
zesse. Es verwundert nicht, dass die Entstehung des Internets auch als kolla-
borativer Lernprozess interpretiert werden kann. Das Internet stellt aus dieser
Perspektive den Prozess eines digital-gestitzten, kollaborativen Lernprozes-
ses einer globalen, aber exklusiven Scientific Community dar. Produkt dieses
kollaborativen Lernprozesses ist das Internet, welches mittlerweile ein ubiqui-
tares und niedrigschwelliges Medium zum kollaborativen Lehren und Lernen
geworden ist.

Im Folgenden wird in groben Ziigen die Geschichte des Internets als
,kollaborativer Lernprozess’ dargestellt, auf dessen technisch-didaktischer
Infrastruktur das heutige E-Learning aufbaut.

Das ,Internet’ ist ein Effekt bzw. ein Resultat der Vernetzung von
Computern und Netzwerken — es lasst sich auch als ,Netz der Netze’ verste-
hen. Dabei kommt es zu einer dezentralen Struktur, welche eine ,many to
many‘-Kommunikation erméglicht. Das Internet steht damit im Gegensatz zu
Medien, die auf einer ,one to many‘-Kommunikation basieren (wie dem
Fernseher). Wenn im E-Learning ein kollaboratives und damit einhergehend
ein dezentrales Lehren und Lernen forciert wird, baut dies auf den medialen
Grundlagen auf und setzt im Kontext formeller Bildung die Entstehungs-
geschichte des Internets fort: So ist ,[d]ie Dezentralisierung das Konstruk-
tionsprinzip des Netzes” (Minker 2009, S. 51) ist. Die Dezentralisierung als
Konstruktionsprinzip des Internets ,beschreibt die Weise, in der das Netz
aufgebaut ist — und die Art, in der es konstruktiv wirkt. Nicht alles, aber vieles
von dem, was im Internet erzeugt oder lber das Internet vermittelt wird, ist
ein Effekt dezentraler Momente” (Minker 2009, S. 51). Es verwundert nicht,
dass es keinen ,Erfinder des Internets’ gibt: So ist die grundlegende technische
Struktur des Internets ,in den 1960/70er Jahren“ (Hartmann 2006, S. 167)
geschaffen wurden. Dies geschah in mehreren Schritten, ,was es fast
unmaoglich macht, hier noch von Erfindern und ihren konkreten Leistungen zu
sprechen” (ebenda). Hinzu kommt, dass an der Entwicklung des Internets
unterschiedlichste, gesellschaftliche Akteure wie Militdr, Forscher,
Unternehmer beteiligt waren. Das Internet entstand ,vor allem an der
unwahrscheinlichen Schnittstelle zwischen Big Science, militarischer
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Forschung und einer libertaren Kultur” (Castells 2005, S. 27). Von Beginn an
war das Internet ein — zunachst militarisches — Forschungsprojekt:

Vom Pentagon wurden in den 1950er und 1960er Jahren nicht nur unmit-
telbar militarisch nutzbare Forschungen betrieben bzw. geférdert, sondern
auch ein breites Spektrum von Grundlagen- und Anwendungsforschungen,
bei denen der Nutzen fiir das Militdr nicht sofort erkennbar war. Fir die
Vergabe solcher Forschungsauftrage war die Advanced Research Projects
Agency (ARPA) gebildet worden. Etwa 1966 entstand hier die Idee, fir
ARPA-Projekte arbeitende Computer miteinander zu vernetzen, da deren
Rechenkapazitat allein oft nicht ausreichte. Es wurde erwartet, dass dies
schneller bessere Ergebnisse fiir die einzelnen Projekte bringen wiirde (Kir-
pal & Vogel 2006, S. 141).

Im Auftrag des US-Amerikanischen Verteidigungsministeriums ist vor dem
Hintergrund des ,Sputnik Schocks’ 1958 die sogenannte Advanced Research
Products Agency (ARPA) ins Leben gerufen worden. Es wurde das ARPA-Net
entwickelt. Das ARPA-Net ermdglichte durch eine Vernetzung von Computern
das Hin- und Hersenden (kleiner) Datenpakte. Einflussreich war hier mit Jo-
seph Licklider ein etablierter Forscher, der in der ARPA die Abteilung ,Com-
mand and Control Research’ tibernahm. Licklider war vormals Psychologe und
Informatiker am Massachusetts Institute of Technology (MIT). Seit 1962
wurde — initiiert von Licklider — von der ARPA ein verstarkter Akzent auf die
Interaktion zwischen Computern gelegt. Fir dieses Projekt konnte wiederum
eine Reihe von Wissenschaftlern aus flihrenden Universitaten gewonnen wer-
den — u.a. der Stanford University und der University of California, Berkeley.
Sieben Jahre spater wurde 1969 eine erste Verbindung zwischen zwei GroR-
rechnern hergestellt. Die GroRRrechner gehorten zu dem Equipment von uni-
versitdren Forschungseinrichtungen: Am 29. Oktober 1969 um 22:30 Uhr sen-
dete ein Rechner der University of California einem Rechner des Stanford For-
schungsinstituts die Nachricht ,lo’. Die erste Verbindung vollzog sich im hoch-
schulischen Bildungsraum und nicht zwischen zwei Militarstitzpunkten. In
den kommenden Jahren wuchs das Netz. Zwei Jahre spater bestand es bereits
aus 14 ,Knoten’ und ein Jahr darauf ist das ARPA-Net auf der 1972 stattfinden-
den International Conference on Computer Communications in Washington
D.C. vorgestellt worden (vgl. Castells 2005, S. 20f.). Bereits in dieser Friihphase
der Internetentwicklung kam es zu spontanen Innovationen, die die Internet-
entwicklung kennzeichnen und die Lebenswelt grundlegend verandern soll-
ten: Im Zuge der Vernetzung wurde 1971 die E-Mail vom Computertechniker
Ray Tomlinson eingefiihrt, bei der das @-Zeichen verwendet wird. Palm
(2004) interpretiert diese Innovation als ,Hohepunkt einer billigen, egalitaren,
demokratischen Kommunikationsweise” (Palm 2004, S. 125). Die E-Mail be-
einflusste die Kommunikation im Internet massiv:
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Schon 1973 betrug der E-Mail-Verkehr etwa 75% des gesamten Verkehrs-
aufkommens im Netz. Sehr bald wurde E-Mail nicht nur zur Kommunikation
Uber Fragen der bearbeiteten Forschungsthemen und zur Online-Diskussion
genutzt, sondern auch zur Kldrung privater Fragen. Das heiBt, der fur das
Internet typische, offene, relativ wenig regulierte Informationsaustausch
entstand schon in den Anfangsjahren der Rechnervernetzung zum einen mit
der Arbeitsweise, wie sie in der Network Working Group entstanden war,
zum anderen durch die Nutzung der Moglichkeiten des Netzwerkes liber
dessen eigentlichen Zweck hinaus (Kirpal & Vogel 2006, S. 141).

Trotz des demokratischen Potenzials der E-Mail war das Internet zundchst ein
exklusives und elitares Bildungsprojekt: Im Zuge der zunehmenden Vernet-
zung ,blieb das Internet noch immer einem vergleichsweise elitaren, aber
weltweit verstreuten Kreis vorbehalten. Vornehmlich Wissenschaftler und
Studenten tauschten ihre Forschungsergebnisse aus, diskutierten in Online-
Foren und Newsgroups [...] oder schrieben einander E-Mails“ (Kirpal & Vogel
2006, S. 142). Dieser elitare Zirkel wurde erst in den 1990er Jahren mit der
Kommerzialisierung und der damit einhergehenden globalen sowie massen-
weisen Etablierung des Internets aufgebrochen. Aber vor dieser kommerziel-
len Offnung des Internets standen noch Forschungs- und Entwicklungsheraus-
forderungen, die von dem elitdren und exklusiven Zirkel geleistet wurden. So
kommt es seit 1973 anhaltend zu einer Vernetzung des ARPA-Nets mit ande-
ren Computernetzwerken. Seit Ende der 1970er Jahre arbeiteten vermehrt
»interaktive Computergruppen von Wissenschaftlern und Hackern” (Castells
2005, S. 27) an dem Ausbau dezentraler Computernetzwerke. Damit kam es
aber zu technischen Herausforderungen bzw. zu ,Lernherausforderungen’ im
weitesten Sinne: Fir die Ausbreitung des ,Distributed Computing’ bzw. fir die
»interaktiv[e] Datenlbertragung in dezentrale Computernetzwerk[e]” (Hart-
mann 2006, S. 171) wurden standardisierte Kommunikationsprotokolle bené-
tigt.

Vereinfacht gesagt sind Protokolle all die konventionellen Regeln und Stan-

dards, die die Beziehungen innerhalb von Netzwerken regeln. [...] In Com-

puternetzwerken formulieren Wissenschaftler seit Jahren Hunderte von

Protokollen, um E-Mails, Internetseiten und so weiter zu regeln, sowie viele

andere Standards fur Technologien, die menschliche Augen nur selten erbli-

cken (Galloway & Thacker 2014, S. 291).

Diese standardisierten Kommunikationsprotokolle ermdéglichen, dass Compu-
ter unterschiedlicher Netzwerke miteinander kommunizieren kénnen. Hierfir
wurden technische Losungen wie das sogenannte ,Transmission Control Pro-
tocol’ (TCP) und das ,Internet Protocol’ (IP) entwickelt, die das Routing zwi-
schen Netzwerkrechnern ermdglichen. Das

Internet Protocol (IP) und das Transmission Control Protocol (TCP) [...] defi-
nieren genau, wie die Daten in Pakete zerteilt und zwischen den Computern
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verschickt werden. Jeder Computer, der diese (gewd6hnlich mit TCP/IP abge-
kirzten) Methoden benutzt, sollte theoretisch mit jedem anderen Compu-
ter kommunizieren kénnen, der sie ebenfalls verwendet. Das Internet-Pro-
tokoll IP gibt den Weg an, welchen die Daten zwischen den verbundenen
Computern oder, wie man auch sagt, den verschiedenen , IP-Adressen” neh-
men. Das Ubertragungsprotokoll TCP wiederum sorgt dafiir, dass die Daten-
pakete in verldsslich geordneter Weise verschickt werden (Chatfield 2013,
S. 5f.).

1980, das Jahr in dem das PC-Zeitalter begann, wurde das ARPA-Net auf das
TCP/IP-Protokoll umgestellt. Drei Jahre spater erklarte das US-Verteidigungs-
ministerium das TCP/IP-Protokoll zum Standard fiir seine Computernetz-
werke. Das Internet als Netz der Netze wurde zunehmend digitale Wirklich-
keit. Mit Beginn der 1988/90er Jahre wird die Netzverbindung weiter ausge-
baut. 1990 wird schliellich das ARPA-Net aufgehoben und durch modernere
Formen der Computervernetzung ersetzt. Zu Beginn der 1990er Jahre sind am
Genfer Conseil Européen pour la Recherche Nucléaire (CERN) von Berners-Lee
die Grundlagen fiir das World Wide Web entwickelt worden, die er 1991 als
Software veroffentlichte. Dabei waren die ,Schlisselbegriffe in Berners-Lees
Entwurf [...] ,universell’ und ,verknipft’ bzw. ,linked’” (Chatfield 2013, S. 8).
GemaR der Zielsetzung, die Berners-Lee mit der Entwicklung des World Wide
Web verband, sollten Nutzer zukiinftig in der Lage sein, , Informationsquellen
auf” ihrem ,,System zu erzeugen — und diese Quellen sollten so geschaffen
werden, dass jeder sie finden, benutzen und sich ohne Grenzen zwischen
ihnen bewegen kann“ (ebenda). Um das World Wide Web realisieren zu kon-
nen, wurden im Wesentlichen

drei Komponenten [eingesetzt]: (1) die weltweit erste Webpage mit digita-
len Informationen (sodass man etwas anschauen konnte), (2) ein erstes
Browser-Programm, das es anderen Usern erlaubte, auf ihren Computer-
Bildschirmen die Informationen dieser Webpage zu sehen, und (3) der erste
Webserver, d.h. ein Computer, auf dem die Webpage untergebracht oder
,gehostet” war. Dieser Hostcomputer sollte in etwa wie ein kleines digitales
Notizbuch funktionieren: Die Seite mit den Informationen wurde auf ihm
abgelegt und dann konnte sich jeder per Browser ganz einfach mit ihm ver-
binden und die Seite anschauen. Egal wie viele Browser auch gleichzeitig auf
diese Seite zugriffen, sie blieb auf dem Host-Computer (Chatfield 2013, S.
8f.).

Berners-Lee programmierte das sogenannte Hypertextprotokoll bzw. Hyper-
text Transfer Protocol (HTTP). Dieses Protokoll ermdglicht es, dass der Com-
puter im Internet nach Dateien sucht, um diese zu einem Dokument zu ver-
knlGpfen — ,HTTP is a protocol for transferring information with the efficiency
necessary for making hypertext jumps. [...] HTTP is therefore a simple re-
quest/response protocol” (Berners-Lee et al. 1994, S. 794). Durch das HTTP
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kann eine Hypertextstruktur und damit eine hypertextuelle Verbindung zwi-
schen Computern realisiert werden (vgl. dazu eingehender 5.4). E-Learning
Konzepte wie der Konnektivismus basieren auf dieser hypertextuellen Struk-
tur. Berners-Lee war dabei von dem Idealbild einer globalen, digitalen Scien-
tific Community geleitet.

The World Wide Web (W3) was developed to be a pool of human
knowledge, which would allow collaborators in remote sites to share their
ideas and all aspects of a common project. Physicists and engineers at CERN,
the European Particle Physics Laboratory in Geneva, Switzerland collaborate
with many other institutes to build the software and hardware for high-en-
ergy research. The idea of the Web was promoted by positive experience of
a small ,home-brew’ personal hypertext system, used for keeping track of
personal information on a distributed project. The Web was designed so
that it fit was used independently for two projects, and later relationships
were found between the projects, then no major or centralized changes
would have to be made, but the information could smoothly reshape to rep-
resent the new state of knowledge. This property of scaling has allowed the
Web to expand rapidly from ist origins at CERN across the Internet irrespec-
tive of boundaries of nations or disciplines (Berners-Lee et al. 1994, S. 792).

Sukzessive wurde das Internet ab 1989/1990 massentauglich. ,Im Laufe der
1990er-Jahre verdoppelte sich im Schnitt jedes Jahr die Zahl der Internet-User,
eine Wachstumsrate, die im darauffolgenden Jahrzehnt nur wenig kleiner
wurde” (Chatfield 2013, S. 6). 1990 beschloss die National Science Foundation,
das Internet auch fir kommerzielle Nutzungen zu 6ffnen. Damit beginnt eine
neue Phase der Internetentwicklung. Das Idealbild eines Cyberspaces fiir den
wissenschaftlichen Austausch wich einer kommerziellen Durchdringung digi-
taler Kommunikation. Dennoch lebt der libertdre Geist des Internets, der sich
in diesen Anfangsjahren entwickelte, in Phanomenen wie Wikileaks und Ano-
nymous weiter (vgl. dazu eingehender Kergel 2018).

Frageblock 8

- Lasst sich durch die anhaltende Kommerzialisierung des Internets noch
von der Internetentwicklung von einem gemeinsamen Lernprojekt
sprechen oder werden Innovationen nur fiir weitere Kommerzialisie-
rung entwickelt? Wie schatzen Sie dies ein? Bitte begriinden Sie ihre
Einschatzung.

5.4 Memex und Hypertext als Strukturkonzepte des E-Learn-
ing

Neben dem dialogischen Potenzial stellt die dezentrale, hypertextuelle Struk-

tur des Internets ein Merkmal onlinebasierten Lehrens und Lernens dar. Der
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Hypertext lasst sich in diesem Kontext als netzartige Struktur verstehen, die
Informationen/Objekte durch Querverweise (Hyperlinks) miteinander ver-
knUpft (Hypertext-Knoten): ,,,Hypertext’ bedeutet lediglich, dass innerhalb ei-
nes Textdokuments eine Verkniipfung mit einem anderen Dokument angelegt
ist, welches liber ,Links‘ an einem anderen Speicherort abgerufen werden
kann (dhnlich der klassischen FuRnote, die auf Inhalte auBerhalb des vorlie-
genden Texts verweist” (Hartmann 2006, S. 178). Der Hypertext ermoglicht
nicht-lineare ,,Spriinge zwischen den Verweisen” (Kirpal & Vogel 2016, S. 143),
die sich liber einen Computer schnell ausfiihren lassen und auf medialer
Ebene der assoziativen Struktur des (sozio-)konstruktivistischen sowie
konnektivistischen Lernens gleichen:

Wir springen in die Zwischenrdume von Texten, stellen die zeitlichen Orien-
tierungen um, konvertieren den Ablauf in Erinnerung an Strukturen, die ih-
rer eingeschatzten Bedeutung und nicht ihrer Chronologie folgen. Der Hy-
pertext, ein Text der zum komplexen Verweisungsgeflecht von Fremd- und
Selbstreferenzen avanciert, wird im digitalen Medium radikalisiert (Palm
2004, S. 126).

Die Inhaltsdarstellung ist dabei von einer multimodalen Verflechtung von
Schrift, Bild, Video und Ton gepragt. ,Die computergestitzte Schrift entfernt
sich in Hyperlinks und Suchfunktion [...] von der Linearitat” (Palm 2004, S.
126). Die nicht-lineare und multi-modale Struktur des Hypertexts wird zum
medialen Reprdsentanten eines non-linearen, assoziativen Denkens. Die mo-
dernen Wurzeln hypertextuellen Denkens liegen u.a. bei Vannevar Bush, ei-
nem Berater des damaligen US-Prasidenten Roseveelt. Mit Bezug auf den da-
maligen Stand der Forschung entwirft Bush 1945 das Modell einer Memex-
Maschine (Memory Extended), die als eine Form des Analogrechners Hyper-
textstrukturen antizipiert. Bush stellte dieses Modell in dem Artikel , As we
may think“ vor, welches im Magazin , The Atlantic Monthly” erschien. Die Me-
mex ist eine von Bush erdachte Maschine, mit der sich Wissen sammeln und
organisieren lasst: ,A memex is a device in which an individual stores all his
books, records, and communications, and which is mechanized so that it may
be consulted with exceeding speed and flexibility” (Bush 1945, S. 121).

Das Memex sollte eine assoziative Form der Wissensorganisation
ermoglichen: , It affords an immediate step, however, to associative indexing,
the basic idea of which is a provision whereby any item may be caused at will
to select immediately and automatically another” (Bush 1945, S. 123). Diese
Form der assoziativen Indexierung entspricht laut Bush der menschlichen
Denkstruktur. Konnektivistische Ansatze werden von Bush hier subtextuell
lerntheoretisch vorbereitet:

The real heart of the matter of selection, however, goes deeper than a lag
in the adoption of mechanisms by libraries, or a lack of development of de-
vices for their use. Our ineptitude in getting at the record is largely caused
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by the artificiality of systems of indexing. When data of any sort are placed
in storage, they are filed alphabetically or numerically and information is
found (when it is) by tracing it down from subclass to subclass. It can be in
only one place, unless duplicates are used; one has to have rules as to which
path will locate it, and the rules are cumbersome. Having found one item,
moreover, one has to emerge from the system and re-enter on a new path.
The human mind does not work that way. It operates by association. With
one item in its grasp, it snaps instantly to the next that is suggested by the
association of thoughts, in accordance with some intricate web of trails car-
ried by the cells of the brain. It has other characteristics, of course; trails
that are not frequently followed are prone to fade, items are not fully per-
manent, memory is transitory. Yet the speed of action, the intricacy of trails,
the detail of mental pictures, is awe-inspiring beyond all else in nature (Bush
1945, S. 121).

Abbildung 9: Visualisierung der Memex-Maschine nach Bush.?

Die Memex-Maschine bereitet bereits das Bild des Desktops vor, auf dem sich
dem Akteur die Informationen prdsentieren. Der Arbeitstisch war die Grund-
lage des PCs und wurde spater durch mobile digitale Endgerate wie Smartpho-
nes, Tablets oder Wearables abgeldst. Bush Memex-Maschine ist, wie Abbil-
dung 9 zeigt, noch der Blurowelt der White Collar Arbeiter verpflichtet. Bush
bereitete eine Deutung von hypertextuellem Denken vor, welches in weiten
Teilen gegenwirtige E-Learning-Konzepte wie cMOQOCs oder PLEs pragt (vgl.
dazu eingehender Kapitel 6). Etabliert wurde der Begriff Hypertext einige
Jahre spater von Ted Nelson in den 1960er Jahren:

Let me introduce the word , hypertext” to mean a body of written or picto-
rial material interconnected in such a complex way, that it could not con-
veniently be presented or represented on paper. It may contain summaries,
or maps of ist contents and their interrelations; it may contain annotations,

*  Quelle: https://newmedia.fandom.com/wiki/Memex?file=Memex.jpg, zuletzt zugegrif-

fen: 26. Juli 2019.
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additions and footnotes from scholars who have examined it (Nelson 1965,
S. 96).

1960 griindete Nelson das Projekt Xanadu. Als Namensgeber fungierte ein Ort,
an dem Kubla Khan ein Lustschloss erbauen lie}. Das Xanadu-Projekt sah ein
dezentrales Speicherprojekt vor. Im Sinne einer universalen Bibliothek sollten
Dokumente assoziativ miteinander verknipft werden. Obgleich das Xanadu-
Projekt an der Komplexitdt des Vorhabens scheiterte, bereitet Nelsons Ver-
such, eine technische Infrastruktur an die dezentrale, non-lineare Struktur der
Wissensorganisation anzupassen, innovative Formen des E-Learning vor, wie
sie im Zuge des E-Learning 2.0 entwickelt wurden.

Frageblock 9
- Fir wie sinnvoll halten Sie die Differenzierung zwischen einem linearen
und einem assoziativen Denken? Bitte begriinden Sie ihre Einschatzung.

5.5 OER - Ein Lizenzmodell fiir die MashUp-Kultur des digita-
len Zeitalters

Mit Open Educational Ressources (OER) sollen (oftmals digitale) Lehr-/Lern-
materialen institutionsunabhangig bereitgestellt werden. Offene Bildungsres-
sourcen sind frei zugdngliche, offen lizenzierte Texte, Medien und andere di-
gitale Inhalte, die sowohl fiir das Lehren, Lernen und Bewerten als auch fir
Forschungszwecke nitzlich sind.

Der Begriff Open Educational Ressources wurde erstmals auf dem UNESCO-
Forum 2002 zum Bereich ,0Open Courseware’ gepragt. Mit dem Aufkommen
der OER-Bewegung und der Umsetzung verschiedener Initiativen zur
Forderung offener Bildungsressourcen wurde von der UNESCO ein globales
OER-Logo eingefiihrt. Dieses globale OER-Logo bedient sich diverser Freiheits-
semantiken (vgl. dazu eingehender Abbildung 10). An diesen Freiheitsseman-
tiken lasst sich ablesen, dass die OER Bewegung auch eine kulturelle Bewe-
gung ist, die eine kulturelle Freiheit in der gemeinsamen Generierung von Wis-
sen sieht, das als OER distribuiert wird.
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Abbildung 10: Das 2012 vorgestellte OER-Logo spart nicht mit symbolischer Bedeutung.
Wadhrend der Halbkreis die aufgehende Sonne symbolisiert, steht die untere
Struktur fur ein aufgeschlagenes Buch und/oder einen fliegenden Vogel. Der
Vogel wiederum fungiert als Reprasentant von Freiheit. Die Hande verwei-
sen auf die kollaborative Dimension der Inhaltserstellung von OER.*

Der Begriff OER beschreibt offentlich zugédngliche Materialien und Ressour-
cen, die jeder Benutzer unter bestimmten Lizenzen verwenden, verdandern
(remixen) und weitergeben kann. Die verschiedenen Verwendungsweisen
werden unter der Bezeichnung ,5R’ zusammengefasst. Diese 5R umfassen

e Retain: das Recht, Kopien des Inhalts anzufertigen, zu besitzen
und zu kontrollieren.

e Reuse: das Recht, die Inhalte auf vielfaltige Weise zu nutzen (z.B.
in einer Studiengruppe oder auf einer Website).

e Revise: das Recht, den Inhalt selbst anzupassen, zu modifizieren
oder zu dndern.

e Remix: das Recht, den Inhalt mit anderem Material zu kombinie-
ren, um etwas Neues zu schaffen.

e Redistribute: das Recht, Kopien des Originalinhalts, ihrer Ande-
rungen oder ihrer Remixe an andere weiterzugeben.

Hierfiir nutzen Open Educational Ressources mit dem Creative-Commons-Li-
zensen ein komplexes Lizensierungsmodell. Dieses Lizensierungsmodell
wurde von der 2001 in den USA gegriindeten Organisation Creative Commons
entwickelt und 6ffentlich verfligbar gemacht. Durch dieses Lizenzmodell kann
der Autor anderen Nutzern niedrigschwellig Nutzungsrechte an seinem Werk
einrdumen. Das Einrdumen der Nutzungsrechte ermoglicht auch, dass sich der
Autor explizit damit einverstanden erklart, dass die von ihm generierten In-

4 Quelle: https://aisantos.files.wordpress.com/2012/03/global-oer-logo-unesco.jpg, zu-

letzt zugegriffen: 26. Juli 2019.
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halte bearbeitet und zum Bestandteil neuer Werke werden. Durch die Crea-
tive-Commons-Lizensierung wird das Werk ein ,freier Inhalt’. Eine kostenlose
Nutzung und Weiterverbreitung der Inhalte werden derart urheberrechtlich
moglich.

Das Creative-Commons-Lizenzmodell ist stetig weiterentwickelt worden. Zur-
zeit steht die Version 3.0 zur Verfiigung.

Das CC-Lizenzmodell ist in sechs Sublizenzen ausdifferenziert. Diese
Ausdifferenzierung in Unterlizenzen ermdglicht eine flexible Abstufung der
Nutzungskonditionen. Die Abstufung der Nutzungskonditionen reicht von
einer vorgeschriebenen, unverdanderlichen Weitergabe der Inhalte bis zu dem
Einrdumen der Moglichkeit, dass Inhalte weiterverarbeitet bzw. verdandert
werden dirfen. Die Autorschaft bzw. Urheberschaft werden mit der
Bezeichnung ,CC BY markiert.

Grundsatzlich ist es aber auch moglich, dass der Autor mittels CC-Lizenz
untersagt, dass sein Werk bearbeitet, geremixt und dann wieder
veroffentlicht wird. Dies wiirde mit der Lizensierung ,CC BY-ND‘ markiert. Das
Kiirzel ,ND‘ steht hier fur ,Non Derivation’.

Es besteht aber auch die Moglichkeit, dass eine Weitergabe eines Werkes
zu den gleichen Konditionen von einem zweiten Nutzer zur Verfiigung gestellt
wird, die vom urspriinglichen Autor eingeraumt wurden. Diese Weitergabe
unter den gleichen Bedingungen, die man selbst eingerdaumt erhalten hat,
wird mit dem CC-Lizenzkirzel ,CC BY-SA‘ markiert. Hier steht das Kiirzel ,SA’
fiir ,Share Alike‘. Wenn beispielsweise ein Werk kostenlos zur Verfiigung steht,
darf dann im Anschluss kein anderer das Werk kommerziell weiterverbreiten.
Es ist moglich, die einzelnen Lizenzelemente miteinander zu kombinieren.
Derart lassen sich Lizenzmodelle wie ,CC BY-NC-SA’ generieren.

e Das Lizenzkiirzel ,CC BY* markiert, dass eine Namensnennung
des Autors erfordert ist.

e Das Lizenzklirzel ,NC’ steht daflir, dass eine kommerzielle Nut-
zung der Inhalte untersagt ist.

e Dies gilt auch nach einem Remix und wird durch das Lizenzkdirzel
,SA’ markiert — der Inhalt muss so weiterverteilt werden, wir er
urspriinglich disseminiert wurde.

Die Creative-Commons-Lizenzen lassen sich Uber die Seite der Creative-Com-
mons-Initiative mit ein paar Klicks generieren.’ Die Kiirzel werden dabei tiber
ikonische Abbildungen visuell reprasentiert (vgl. Abbildung 11). Diese ikoni-
sche Abbildung lasst die OER-Lizensierung zu einem Projekt werden, welches
liber schriftsprachliche Lizensierungskonzepte hinausgeht.

> Quelle: Vgl. https://creativecommons.org/choose/, zuletzt zugegriffen: 12. Oktober

2017.
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Abbildung 11: Durch die ikonografische Symbolik der Creative-Commons-Lizensierung wer-
den niedrigschwellig Nutzungsrechte jenseits schriftsprachlicher Hiirden zu-
ganglich.®

Digitale OER ermdglichen einen dezentralen und flexiblen Zugang zu Bildungs-
materialien. Die dynamische Bewegung von Bildung und Lernen kann durch
die Moglichkeit der Modifikation von Kursmaterialien abgebildet werden. Zu-
gleich lassen sich Lehr-/Lerninhalte auf kursrelevante Themen zuschneiden.
Existierendes Kursmaterial kann weiterentwickelt und derart optimiert wer-
den. Gegeniber diesen Vorteilen stehen Nachteile wie Qualitats- und Zuver-
lassigkeitsbedenken — Online-Materialien kdnnen von jedermann jederzeit
bearbeitet werden, was zu irrelevanten oder ungenauen Informationen fiih-
ren kann. Ein weiterer Kritikpunkt liegt in dem potenziellen, bildungsimperia-
len Charakter von OER, da diese v.a. in ,entwickelten Landern’ generiert wer-
den. Dagegen gibt es kritische Initiativen wie das ,Research on OER for Deve-
lopment’ (ROER4D)7, welches die Distribution von OER und die Dissemination
des OER-Gedankens im Globalen Siiden thematisiert.

® Quelle: https://www.openaccess.uni-mainz.de/files/2015/08/by-nc-sa.eu_.png, zu-

letzt zugegriffen: 12. Oktober 2017.

7 Quelle: https://roer4d.org/, zuletzt zugegriffen: 26. Juli 2019.
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6 E-Learning in Practice

6.1 Eine kleine Geschichte des E-Learning

Innovatives E-Learning — ein Abenteuer ausschlieBlich der
Hochschuldidaktik?

Der E-Learning-Diskurs fokussiert sich zum Teil stark auf das digital-gestiitzte
Lehren und Lernen im hochschulischen Bildungsraum und in der Erwachse-
nenbildung. Die urspriinglich im Feld der Medienpddagogik angesiedelten Be-
griffe ,Medienbildung’ und ,Medienkompetenz’ richten sich in der Tendenz
zwar an alle Altersgruppen, lassen aber in der konkreten Diskussion eine Fo-
kussierung auf Kinder und Jugendliche erkennen. E-Learning wird in der Schule
zwar durch 6ffentliche Projekte wie ,Schulen ans Netz’, ,Neue Medien in der
Bildung’ und ,Notebook-University’ geférdert. Allerdings erfordert die Nut-
zung des Potenzials digitaler Kommunikation in formellen Bildungskontexten
eine (sozio-)konstruktivistische Lernerzentrierung, die mit etablierten, schul-
padagogischen Ansatzen schwerlich in Einklang zu bringen ist. Die Etablierung
digitaler Medien in der Schule muss Teil eines Lernkulturwandels sein, der von
einem ,Teaching to Learning’ fihrt und eine breite Etablierung sozio-konstruk-
tivistischen Unterrichtens erfordert.

Im Weiterbildungsbereich ist zwar potenziell eine derartige Lerner-
zentrierung gegeben, allerdings ist hier die Bildungslandschaft heterogen und
eher angebotsorientiert. Damit geht zumeist der Verzicht auf avancierte

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2020
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https://doi.org/10.1007/978-3-658-28277-6_6


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-658-28277-6_6&domain=pdf

58 6 E-Learning in Practice

Formen des digitalen Lehrens und Lernens und die Reproduktion etablierte
Konzepte einher, wie sie im Zuge des sogenannten ,E-Learning 1.0 entwickelt
wurden (siehe dazu eingehender weiter unten). So setzen Weiter-
bildungsanbieter oftmals Learning-Management-Systeme ein, um Lern-
materialien zu hinterlegen.

Die Freiheitsraume, die ein sozio-konstruktivistisches bzw. konnekti-
vistisches Lernen erfordert, bieten am ehesten Hochschulen, die sich
traditionell als Freiheitsraum verstehen lassen (vgl. Derrida 1995). Verstarkt
wird der Moglichkeitsraum fir ein sozio-konstruktivistisches Lehren und
Lernen durch den Bologna-Prozess und der damit einhergehenden Forderung
nach Forderung der Employability von Studierenden. Um die Employability
der Studierenden als zukiinftige Fach- und Flihrungskrafte zu gewahrleisten,
bedarf es eines kompetenzorientierten Lehrens und Lernens, welches die
Studierenden auf den Arbeitsmarkt der digitalen Zukunft vorbereitet. Da die
Arbeitswelt der Zukunft noch mehr durch digital-organsierte Workflows
gepragt sein wird, als dies ohnehin bereits der Fall ist, ist ein kompetenz-
orientiertes Lehren und Lernen zur Erhéhung der Employability im digitalen
Zeitalter auch ein digital-gestiitztes Lehren und Lernen.

Vor dem Hintergrund der Diskurslandschaft, die die Diskussion tber die
Moglichkeiten und Grenzen des E-Learning in Deutschland pragt, verwundert
es folglich nicht, dass gerade im hochschuldidaktischen Bereich innovative
Formen des E-Learning zu identifizieren sind.

Wurzeln des E-Learning

Obgleich das E-Learning sich erst mit der globalen Etablierung des Internets
herausbildete, besitzt es doch Wurzeln im sogenannten maschinengestiitzten
Lernen und im programmierten Lernen, welches in behavioristischer Tradition
steht. Unterrichtsprogramme haben dabei das Lernen gesteuert, wobei der
Unterrichtsstoff in Lernabschnitte zerlegt wurde. Ist ein Lernabschnitt erfolg-
reich absolviert worden, wurde der nachste Lernabschnitt absolviert. Dabei ist
weitestgehend die Rolle des Lehrenden von Lehrprogrammen ausgefullt wor-
den. Eine zentrale Innovation stellt Pressys Lernmaschine dar — dem User wird
von der Maschine eine Frage prasentiert und er hat finf Losungsmaéglichkei-
ten zur Auswahl. Die Hochzeit der Lehr-/Lernmaschinen fiel in die 1960er
Jahre, also in eine Zeit, in der kybernetische Modelle und kognitivistische Lern-
vorstellungen sich zunehmend entfalteten. Mit dem Beginn des ,PC-Zeitalters’
in den 1980er Jahren erfuhr das computergestiitzte Lernen einen erneuten
Beliebtheitsschub. So wurden v.a. in der betrieblichen Ausbildung computer-
based-training (cbt) durch Lehr-/Lernprogramme angeboten. Hierunter fallen
beispielsweise Lehrprogramme, auf die liber CD-Rom zugegriffen werden
kann oder die direkt auf dem Computer gespeichert sind. Bis zum Ende der
1990er Jahre stellte das cbt die verbreitetste Form des E-Learning avant la
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lettre dar. Mit der Etablierung des Internets trat das web-based-training (wbt)
hinzu. Wbt umfasst alle Lehrprogramme, die Uber das Internet zuganglich
sind. Mit dem E-Learning 1.0 erblickte das E-Learning, so wie wir es kennen,
Ende der 1990er Jahre schliefllich das Licht der Welt. Hierauf folgten in relativ
kurzen Abstdanden das E-Learning 2.0 sowie das post-digitale, mobile Learning.
Alle drei Phasen werden im Folgenden kurz skizziert.

E-Learning 1.0: Obgleich computergestitztes Lernen bereits vor
dem Internet existierte, gelangte E-Learning durch die kommer-
zielle Offnung und durch die globale sowie massenweise Ver-
breitung des Internets zu der Bedeutung, die es heute besitzt. So
etablierte sich der Begriff E-Learning zunehmend ab Mitte der
1990er Jahre — zu einer Zeit, in der mit Amazon (1995), Netflix
(1996) und Google (1998) zentrale Player der ,Digitalwirtschaft’
das Licht der Welt erblickten. Zunachst orientierte sich das E-
Learning an konventionellen Formen des Lernens. In Hochschu-
len wurden beispielsweise mit Moodle und Blackboard soge-
nannte Learning-Management-Systeme eingerichtet. Im hoch-
schulischen Bildungsraum hat sich damit zu Beginn der 2000er
Jahre zumindest basal ein digital-gestiitztes Lernen bzw. eine ru-
dimentdre Form des E-Learning etabliert — ein Entwicklungs-
schritt, von dem deutsche Schulen in der Breite noch weit ent-
fernt sind.

E-Learning 2.0 — Der digitale ,Shift vom Teaching zum Learning*:
Mit den Aufsatzen ,,Connectivism” (2004) von George Siemens
und ,,e-learning 2.0“ (2005) von Stephen Downes etablierte sich
zunehmend ein e-didaktisches Paradigma, das sich dariber de-
finiert, die kollaborativen Potenziale des ,Web 2.0‘ firr Lehr-/
Lernprozesse nutzbar zu machen. Das Web 2.0 (vgl. O’Reilly
2006) ermoglicht durch technische Innovationen den ,Konsu-
menten’ zum ,Produzenten’ von Webinhalten werden zu lassen
(vgl. Gaiser 2008). Der Nutzer wird zum ,Prosumer’. Das Internet
bietet verstarkt die Moglichkeit, als ,,Informations- und Kommu-
nikationsplattform” (Lehr 2012, S. 47) eingesetzt zu werden,
,auf der die Nutzer selbst aktiv die Inhalte und Informationen
mitgestalten und erstellen” (ebenda) kénnen. Im e-didaktischen
Diskurs wird die erweiterte Handlungsfreiheit im Digitalen vor
allem durch eine kritische Auseinandersetzung mit LMS disku-
tiert. So problematisiert Ehlers (2011) mit Bezug auf Siemens,
dass Learning-Management-Systeme wie Moodle lediglich ,wal-
led Gardens’ darstellen, die ein ,,,inselhafes E-Learning’ ermogli-
chen, welches sich innerhalb der Gartenmauern abspielt, wah-
rend nebenan die Tur zur Welt offen steht” (Ehlers 2011, S. 59).
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Didaktische Ansatze des E-Learning 2.0 betonen dagegen, dass
im Sinne des situativen Lernens ein selbstorganisiertes Lernen in
der authentischen Lebenswelt des Internets realisiert werden
muss. Anstatt einer zentralen Lernplattform, so die Vorstellung
von Downes (2005), werden individuelle Anwendungen wie
Blogs zu individuellen Lernplattformen, mit denen sich Lernende
untereinander fiir sozio-kollaborative Lernprozesse vernetzen
bzw. ,connecten’. LMS, die ein E-Learning 1.0 ermdoglichen, wiir-
den aus dieser Perspektive von individuellen Lernplattformen
abgelost, die ein individuell-flexibles Lernen in den sozio-kolla-
borativen Kontexten des Web 2.0 moglich machen.

Mobile Learning als post-digitales (E-)Learning: Zunehmend
etabliert sich auch das ,mobile Learning’. Dieses beruht auf der
Verbreitung des mobilen Internets. Mit dem mobilen Internet
hat sich die digitale Kommunikation in unseren Alltag einge-
schrieben. Die Ubiquitdt des Internets in der sozialen Praxis fiihrt
dazu, dass die digitale Kommunikation ein integraler Teil unserer
Lebenswelt ist. Das Digitale, so die Uberlegung, geht derart in
unserer Lebenswelt auf, dass wir einen Zustand des ,Post-Digita-
len” erreicht haben. Die digital vermittelte, virtuelle Welt des In-
ternets und die stofflich-physikalische Welt fallen untrennbar in-
einander. Dementsprechend gibt es auch kein digitales Lernen
auf der einen Seite und ein mobiles Lernen auf der anderen
Seite. Dafir steht der Begriff des ,mobile Learning’, das nicht als
eine Spielart des E-Learning interpretiert wird, sondern vielmehr
als Lernform des post-digitalen Zeitalters verstanden werden
kann. Trotz dieser Abgrenzung tGbernimmt das mobile Learning
die sozio-konstruktivistische bzw. konnektivistische Fundierung
des E-Learning 2.0.

Frageblock 10

Welche Erfahrungen/Kenntnisse haben Sie im Bereich E-Learning in den
einzelnen Bildungsinstitutionen (Kita, Schule, Hochschule, Erwachse-
nenbildung)?

Handelt es sich dabei eher um ein ,E-Learning 1.0/, ein ,E-Learning 2.0*
oder um ein ,post-digitales mobile Learning’?
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6.2 E-Didaktische Ansitze — Eine kleine Auswahl

E-Learning 1.0

Das Lehren und Lernen im Sinne des E-Learning 1.0 stellt zumeist keine sozio-
konstruktivistischen Anspriiche an die Didaktik, da das E-Learning 1.0 in erster
Linie der digitalen Abbildung einer linearen Kursstruktur dient. Es lassen sich
dennoch durchaus innovative Formen wie ,Inverted Classroom‘ oder ,Just in
Time Teaching’ mit Formen des E-Learning 1.0 realisieren — beispielsweise Be-
reitstellung des Materials durch das LMS fiir ein vorbereitendes Lernen und
die Eréffnung eines Chatrooms fiir die studentischen Fragen, die ein ,Just in
Time Teaching’ ermoglichen.® Im Folgenden werden einige didaktische An-
satze des E-Learning 1.0 vorgestellt.

Learning-Management-Systeme — Das Riickgrat des hochschulischen
E-Learning

Learning-Management-Systeme (LMS) erméglichen eine digitale Kursverwal-
tung. Lehrende kénnen Studierenden Lernmaterial online zur Verfligung stel-
len und es lassen sich interaktive Chatraume eroffnen. Die groBen Vorteile von
LMS liegen in einer Biindelung bestehender Funktionalitdten wie Chat oder
Forum, einer Maglichkeit der Kursverwaltung und lernspezifischen Funktio-
nen wie dem Abgabetool und Assessmentmaéglichkeiten. Die Lernmdglichkei-
ten von LMS werden seit deren breiter Implementierung Ende der 1990er
Jahre/Beginn der 2000er Jahre stetig weiterentwickelt, was allerdings nichts
an der Tatsache dndert, dass Learning-Management-Systeme zumeist ledig-
lich fiir die Distribution von Lernmaterial genutzt werden. Learning-Manage-
ment-Systeme stellen im E-Learning-Alltag eher Content-Management-Sys-
teme dar. LMS reproduzieren in ihrer Tiefenstruktur folglich eher lehrer-
zentrierte Formen des digital-gestlitzten Lernens, die nicht den Potenzialen
der medialen Struktur digitaler Kommunikation gerecht werden.

MOOCs — Demokratisierung des Lernens mit hoher Abbruchquote

MOOCs geraten immer wieder in die e-didaktische Diskussion und lassen sich
als eines der popularsten, didaktischen Ansatze des E-Learning 1.0 verstehen.
Das Akronym MOOC steht fiir ,Massive Open Online Courses’.
e Als Onlinekurs ist die Teilnahme an ein MOOC nicht an Zugangsvoraus-
setzungen und Teilnahmebedingungen geknipft — er ist daher offen.

Just in Time Teaching’ (oft abgekirzt als JiTT) ist eine hochschuldidaktische Strategie,
die das Feedback als Bindeglied zwischen Prasenzlehre und der Eigenarbeit einsetzt.
Studierende bereiten sich zu Hause auf die Prasenzsitzung vor. Lehrende haben lber
das Feedback der Lernenden ,Just in Time‘ vor der Veranstaltung die Moglichkeit, zu
Beginn der Veranstaltung auf Fragen einzugehen, die sich aus dem Lehrstoff ergeben
haben.
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e Dass eine groRRe Teilnehmerzahl an solchen Kursen erwartet wird bzw.
grundsatzlich moglich ist, wird mit dem Wort ,Massive’ gekennzeich-
net. Neben Universitaten werden MOOCs auch von (kommerziellen)
Anbietern angeboten.

Flr das E-Learning 1.0 ist das xMOOC charakteristisch, wobei das ,x* fiir exten-
ded und damit fir besonders hohe Teilnehmerzahlen steht.

Das xMOOC stellt ein digitales Vorlesungsformat dar. Zu festen Terminen wer-
den unidirektionale Onlinevorlesungen angeboten. Der Input wird oftmals
durch onlinebasierte Assessments und digitale Lerngruppen erganzt.

2011 erfuhren xMOOCs ihren ersten ,Hype’, als im Rahmen der Stanford
Universitat drei Kurse angeboten worden sind, die auf auBerordentliche
Nachfrage stielen — so meldeten sich fir den Kurs , Introduction to Artificial
Intelligence (Al)“ ca. 160.000 Teilnehmer an. xMOOCs, das zeigt dieses
Beispiel, ermoglichen potenziell und aus einer idealisierten Perspektive eine
Demokratisierung des Lernens: AuBenstehende kdnnen an den Lerninhalten
von Elitehochschulen partizipieren. Den hohen Teilnehmerzahlen steht dabei
allerdings eine relativ hohe Abbruchquote gegeniiber, die xMOOCs
auszeichnen. Im Zuge des ersten Hypes um MOOCs in den 2010er Jahren
wurden zunehmend Plattformen ins Leben gerufen, die wie Cousera
Onlinekurse im xMOOC-Format anbieten.

XMOOCs nutzen die mediale Struktur des Internets, indem sie eine
dezentralisierende ,Ent-Ortung’ und ,Ent-Fernung’ des Lernens ermdglichen.
Grundsatzlich bleibt bei xMOOCs eine unidirektionale Struktur bestehen,
weshalb xMOOCs dem E-Learning 1.0 zugerechnet werden kénnen — Oder in
den Worten von Rodriguez (2013): ,,x-MOOCs can be viewed as learning
managements systems bundled with high quality content” (Rodriguez 2013,
S. 71).

Flipped Classroom — Das umgekehrte Klassenzimmer

Neben xMOOCs stellt das Flipped-Classroom-Konzept bzw. Inverted-Class-
room-Konzept einen anderen ,Klassiker’ des E-Learning 1.0 dar. Die Grundidee
besteht in einer ,Umkehrung’ der traditionellen Lernumgebung. Lerninhalte
werden online — also auRerhalb des prasentischen Klassenzimmers — zur Vor-
bereitung bereitgestellt. Die Vermittlung der Inhalte wird an digitale Medien
ausgelagert. In Onlinephasen sollen sich die Lernenden mit dem Unterrichts-
inhalt vertraut machen bzw. sich den Lerninhalt weitestgehend aneignen. Da-
fur kénnen sich Lernende beispielsweise e-Lectures (Online-Vorlesungen) an-
sehen und sich Gber Online-Diskussionen vertiefend mit den Unterrichtsinhal-
ten auseinandersetzen. Durch dieses Auslagern der (ersten) Aneignung von
Unterrichtsinhalten werden Kapazitaten frei, um Lerninhalte gemeinsam in
der Prasenzphase nachzubereiten sowie zu vertiefen. In der Prasenzphase be-
antwortet die Lehrperson Verstandnisfragen. Die Lernenden erhalten die
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Moglichkeit, sich an die Lehrperson zu wenden, um Rat und Feedback zu er-
halten.

Als e-didaktisches Konzept stellt der Flipped-Classroom-Ansatz einen
erhéhten Anspruch an Fertigkeiten und Fahigkeiten Lernender im Bereich des
selbstgesteuerten Lernens: , The flipped classrooms, as well as active learning,
require students to assume more responsibility for their individual learning
experience. Teachers must include clear expectations of self-direction and
motivation within their syllabus or framework of the course” (Roehl, Reddy &
Shannon 2013, S. 48)

Zugleich kann durch die digital-basierte, dezentrale Form der Wissens-
vermittlung auf die Heterogenitat der Wissensstande der Lernenden reagiert
werden: Je nach Wissensstand und préaferierten Lernstrategien kdnnen sich
Lernende die Inhalte aneignen — beispielsweise die E-Lectures mehrmals
ansehen, zusatzliche Informationen recherchieren etc. Durch die freige-
wordene Zeit in der Prasenzlehre hat die Lehrperson die Moglichkeit, auf
individuelle Fragestellungen der Lernenden einzugehen, so dass in weiten
Teilen ein lernzentriertes, individuelles sowie selbstgesteuertes Lernen
moglich wird.

Webinare — Das Online-Seminar

Das Webinar ist ein Kofferwort, das die Woérter ,Web‘ und ,Seminar’ kombi-
niert und bezeichnet interaktive Meetings mit Seminarcharakter. Oftmals
steht der Input von Dozenten im Vordergrund. Viele Webkonferenz-Softwares
wie Adobe Connect bieten aber auch Chatfunktionen an, durch die die Teil-
nehmenden sich live einbringen kénnen. Uber Umfragefunktionen kann auch
schnell ein Stimmungsbild eingeholt werden: ,The focal feature of a webinar
is its potential to discuss and share information. Offering a one stop shop for
interacting with an array of experts, this platform provides a great appeal to
its users” (Verma & Singh 2010, S. 132)

Webinare werden oft in Weiterbildungen und Fernstudiengdngen
angeboten. Ein Vorteil von Webinaren liegt in der einfachen Ausstattung, die
bendtigt wird, um an einem Webinar teilzunehmen bzw. um ein Webinar
anzubieten: Neben einem Computer sowie einem Headset ist ein schneller
DSL-Zugang zu empfehlen. Der Anbieter bendtigt zudem Zugang zu einer
Webkonferenz-Software. Webinare ermdoglichen eine dezentrale ,Ent-Ortung’
und ,Ent-Fernung’ des Lernens.

Die verschiedenen Ansatze des E-Learning 1.0, von denen hier nur einige
exemplarisch vorgestellt worden sind, stellen die etablierten Formen des E-
Learning dar. Allerdings wird das e-didaktische Zusammenfiihren medialer
Struktur und sozio-konstruktivistischer bzw. konnektivistischer Lernziele mit
dem E-Learning 1.0, wenn Uberhaupt, nur in Ansdtzen geleistet. Die
Ausschopfung digitaler Kommunikation in Bildungskontexten wird v.a. von
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Ansatzen realisiert, die in der Tradition des E-Learning 2.0 und dessen
Varianten stehen. Diese werden im Folgenden vorgestellt.

Vom Web 2.0 zum E-Learning 2.0

Mit dem Begriff Web 2.0 wird die zunehmend polydirektionale und polyphone
Nutzung des Internets bezeichnet (vgl. O'Reilly 2006): Uber sogenannte
Social-Networking-Sites (SNS) wie z.B. Facebook, Twitter, Snapchat oder Ins-
tagram kdnnen Menschen miteinander dialogisch kommunizieren. Grundsatz-
lich beschreibt das Web 2.0 die Moglichkeit, dass Nutzer Inhalte einfach pro-
duzieren kénnen — auch ohne Programmierkenntnisse. Das Web 2.0 basiert
auf der sogenannten ,,User Generated Content Technology” (Lehr 2012). Der
Nutzer hat die Moglichkeit, sich niedrigschwellig und ohne Programmier-
kenntnisse interaktiv in das Internet einzubringen bzw. ,einzuschreiben’. Uber
Web 2.0-Tools wie Wikis, Podcasts und Blogs und Uber Social-Networking-Si-
tes erstellen Nutzer im Idealfall gemeinsam Inhalte. Mit anderen Worten: Der
Begriff Web 2.0 bezeichnet die polydirektionalen, benutzerzentrierten Dimen-
sionen des Internets. Ganz im Sinne von Baudrillards dialogisch-orientierter
Medientheorie sieht der Medienpadagoge Stephen Downes im Web 2.0 eine
soziale Revolution: ,,For all this technology, what is important to recognize is
that the emergence of the Web 2.0 is not a technological revolution, it is a
social revolution” (Downes 2005, para. 26). Die soziale Dimension des Web
2.0 zeigt sich auch an dem Social Web, welches auf Social Media wie SNS be-
ruht.

Social Media sind ein Symbol fir diesen Wandel vom ,Web 1.0° zum ,Web
2.0°. Die Menschen engagieren sich zunehmend in einem Identitats-
management, das auf SNS basiert. Uber SNS kdénnen sich die Benutzer
miteinander verbinden und Informationen austauschen. Social Media wie SNS
,,became informal, but all-embracing identity management tools, defining ac-
cess to user-created content via social relationships” (Mitrou et al. 2014, S. 2).
Mit dem Web 2.0 entwickelte sich das Internet so, wie wir es heute kennen:

e Die erste legale Download-Plattform wurde 2003 von Apple ge-
griindet.

e 2004 wurde die Plattform Flickr.com gelauncht, die es ermog-
lichte, Bilder mit kurzen Kommentaren zu versehen.

e Ebenfalls 2004 wurde Facebook gegriindet und ein Jahr spater
e (2005) erblickte YouTube das Licht der Welt.

e Im gleichen Jahr wurde 2005 Google Earth eingefiihrt, gefolgt
von Google Maps und Google Street View.

e 2006 war das Jahr, in dem Twitter gegriindet wurde.
e 2007 fuhrte Amazon den Kindle E-Book-Reader ein und
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e Apple prasentierte das erste iPhone. Mit dem iPhone begann die
Ara der Smartphones und der mobilen, digitalen Endgerite — so
wurde drei Jahre spater (2010) das erste iPad der Offentlichkeit
prasentiert.

e 2009 wurde WhatsApp gegriindet — heute die weltweit popu-
larste App.

e Ein Jahr spater (2010) wurde Instagram und wiederum ein Jahr
darauf

e (2011) Snapchat gestartet.

All diese Anwendungen filhrten zu einer partizipativen Uberformung des In-
ternets. Diese Nutzung wurde auch durch die Entwicklung und Verbreitung
immer leistungsfahigerer und kostenglinstigerer PCs unterstiitzt. Durch diese
Anwendungen ist eine rezeptive Internetnutzung im Sinne des Web 1.0 sub-
stituiert worden. Wahrend das Internet im Web 1.0 entsprechend der rezep-
tiven Struktur etablierter Massenmedien des elektronischen Zeitalters ge-
nutzt wurden/wird, etabliert sich mit dem Web 2.0 eine neue Form der partiz-
ipativen Mediennutzung und Wissenskonstruktion: ,,And what people were
doing with the Web was not merely reading books, listening to the radio or
watching TV, but having a conversation, with a vocabulary consisting not just
of words but of images, video, multimedia and whatever they could get their
hands on. And this became, and looked like, and behaved like, a network
(Downes 2005, para. 21, H.i.0.).

Das Web 2.0 ermoglicht kollaborative Formen der Wissenskonstruktion.
Diese kollaborativen Formen der Wissenskonstruktion kénnen auch im E-
Learning zum Einsatz kommen. Dementsprechend formulierte Siemens im
Jahr 2004 eine ,Lerntheorie fir das digitale Zeitalter’ und Downes ein Jahr spa-
ter das Programm eines E-Learning 2.0. GemaR Downes ist E-Learning 2.0 liber
die Nutzbarmachung der polydirektionalen sowie polyphonen Potenziale des
Web 2.0 fiir einen selbstgesteuerten Lernprozess im sozialen Kontext
definiert:

In the future it will be more widely recognized that the learning comes not
from the design of learning content but in how it is used. Most e-learning
theorists are already there, and are exploring how learning content —
Iwhether professionally authored or created by students can be used as the
basis for learning activities rather than the conduit for learning content
(Downes 2005, para. 37).

Downes beschreibt mit dem E-Learning 2.0 auch einen Lernprozess, der durch
eine Remix-Culture gepragt ist. ,In a nutshell, what was happening was that
the Web was shifting from being a medium, in which information was trans-
mitted and consumed, into being a platform, in which content was created,
shared, remixed, repurposed, and passed along” (Downes 2005, para, 21).
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In dieser MashUp-Kultur des Lernens ist Lernorganisation tberindividuell und
nimmt die Gestalt eines Netzwerkes an. Im Zuge des dialogischen Lernens
wird Wissen konstruiert anstatt rezipiert: Als Ergebnis der handlungs- und pro-
duktionsorientierten Lernkultur des E-Learning 2.0 steht eine kollaborative
Remix-Culture, die medial auf der Infrastruktur des Web 2.0 basiert.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen l3sst sich das E-Learning 2.0 als
lernkultureller Ausdruck eines Wechsels der Leit- bzw. Massenmedien lesen:
Mit dem Web 2.0 hat sich das Internet als neues Massen- und Leitmedium
etabliert. Spatestens mit dem Web 2.0 beginnt das digitale Zeitalter — was
auch neue Formen des Lernens mit sich bringt. Mit

e Bezug auf die medientheoretischen Uberlegungen Baudrillards
und

e vor dem Hintergrund der partizipativen bzw. kollaborativen Po-
tenziale von Web 2.0-Medien

lasst sich das E-Learning 2.0 als ein dialogisches Lernen definieren, das sich
durch die mediale Infrastruktur des Web 2.0 entfaltet.

Fir die e-didaktische Praxis gilt es, Web 2.0-Tools fir formale
Bildungskontexte im Sinne eines E-Learning 2.0 nutzbar zu machen. Hier lasst
sich u.a. an die Arbeiten von Grell und Rau (2011) anschlieBen. Grell und Rau
erstellten (2011, S. 6) im Anschluss an Grosseck eine Ubersicht tiber die
Einsatzmoglichkeiten von Web 2.0-Medien in Lernkontexten. Diese Ubersicht
stellt eine Spezifizierung von Einsatzmoglichkeiten von Web 2.0-Medien im
Sinne des E-Learning 2.0 dar und wurde hier mit leichten Modifikationen und
Erweiterungen iibernommen (vgl. Tabelle 2). Die Ubersicht Idsst sich als
grobes, e-didaktisches Orientierungsraster lesen, um Nutzungsstrategien von
Web 2.0-Medien fiir Lehr-/Lernszenarien zu entwickeln.

Frageblock 10

- Welche der in der Liste aufgefiihrten Web 2.0-Tools kennen Sie?
- Welche der Web 2.0-Tools haben Sie selbst bereits genutzt?

- Welche Web 2.0-Tools kénnten die Liste noch erganzen?
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Tabelle 2:

Tabellarische Ubersicht tiber die Einsatzméoglichkeiten von Web 2.0-Medien

(angelehnt an Rau und Grell 2011, S. 6)

Web 2.0 Medien

Einsatzmoglichkeiten in Bildungskontexten

Blogs

Schriftliche Darstellungen eigener Ideen und Uberlegungen bieten
eine Basis fur Reflektionen und Rickmeldungen von Lehrenden und
Lernenden.

Einsatz als Web 2.0 basierte Lernplattform.

Hinaustreten aus dem universitdren Schonraum und Hineinwirken in
die ,echte Welt“, z.B. durch eigene Blogs bzw. Wissenschaftsblogs.
Wechselseitiges Kommentieren (z.B. konstruktives Feedback) er-
moglicht den Aufbau von Peer-Netzwerken zur aktiven Wissensge-
nerierung.

Wikis

Gemeinsames Arbeiten an Ideen und gemeinsames Strukturieren
von Texten, Materialien und Quellen.
Gestaltung einer Umgebung fir Peer-Feedback.

Microblogging-
Tools wie Twitter

Knappe Hinweise und Riickmeldungen an Studierende, die konkrete
DenkanstolRe liefern kdnnen.

Initiieren ergénzender Diskussionen im virtuellen Raum. Vernetzung
von Studierenden, die z.B. das Austauschen von Literaturhinweisen
ermoglichen.

Dem Microblog eines Experten oder einer Expertin folgen, um
schrittweise professionelle Netzwerkverbindungen aufzubauen.

Sharing-Plattfor-
men wie Slideshare
(z.B. Videos, Fotos,
Vortragsfolien)

Annotieren und Kommentieren von Materialien, die in Lehrveran-
staltungen verwendet wurden.

Einstellen von Prasentationen und Texten im Anschluss an Seminar-
arbeiten, um Feedback auch von einer sogenannten ,authentic au-
dience” aus der ganzen Welt zu erhalten.

,Sharing” von Material bzw. Nutzung bestehender Materialien.

Social Bookmark-
ing-Tools wie Diigo-
let

Kooperative Form der Recherche und des wechselseitigen Mittei-
lens relevanter Informationen.

Annotieren und Kommentieren der Quellen.

Identifizieren von Personen und Gruppen, die dhnliche Interessen
verfolgen.

Kollaborative
Schreibtools wie
Etherpad, Google
Drive und Authorea

Kollaboratives Verfassen von Texten.
Plattform fiir digital-basierte, kollaborative Austauschprozesse.
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Neben dem Einsatz von Web 2.0-Medien ist auch der Bildungsgehalt der Im-
plementierung derartiger Medien sicherzustellen. Hierfiir lassen sich generell
bei dem Einsatz von Web 2.0 in Lehr-/Lernkontexten folgende, heuristische
Leitfragen reflektieren:

e Welchen Erkenntnisgewinn hatte die Nutzung der Web 2.0 An-
wendung?

o Welche Schwierigkeiten hatte ich mit der Aneignung des Medi-
ums im Rahmen des Lernprozesses?

e Wo erfahre ich Unsicherheiten bei der Nutzung von Web 2.0 An-
wendungen?

Vor dem Hintergrund dieser e-didaktischen Aspekte werden im Folgenden An-
satze vorgestellt, die das handlungs- und produktionsorientierte Konzept des
E-Learning 2.0 in der padagogischen Praxis realisieren.

cMOOCs - Konnektivistisches Lernen in Practice

Mit dem Modell ,connectivist MOOCs‘ (cMOOCs) wurde ein e-didaktischer An-
satz entwickelt, mit denen sich konnektivistische Theorie konkret in Lehr-/
Lernszenarien umsetzen lasst.

Ganz im Sinne des Konnektivismus basieren cMOOCs auf einer handlungs-
und produktionsorientierten Zielsetzung. Studierende setzen sich aktiv mit
Fragestellungen auseinander, sie diskutieren diese Fragestellungen, verfassen
dazu selbst Inhalte und generieren derart im kollaborativen Austausch
Wissen. Dabei sind cMOOCs, wie das Internet selbst, offen: MOOCs steht fiir
Open Massive Online Courses. Im E-Learning 1.0 werden derartige Kurse als
offene Formen lehrerzentrierten Lernens angeboten. Im konnektivistischen
Lernen werden cMOOCs als lernerzentrierte Formen des E-Learning
eingesetzt: Neben den Beitrdgen der Organisatoren und Experten bringen sich
die Lernenden aktiv in den Prozess der kollaborativen Wissensgenerierung
ein. In anderen Worten: In cMOOCs wird Wissen durch die Beitrage der
Teilnehmenden entwickelt. Dabei zeichnen sich cMOOCs ganz im Sinne des E-
Learning 2.0 durch eine dezentrale und damit offene Infrastruktur aus:

Connectivist MOOCs are deeply immersed in the discourse of openness. In
a distributed environment a learner has to be able to put his or her ideas
forward. The way he does this is so that others can see and engage with,
even if those ideas are not yet fully thought out or refned. Participation is a
locus of knowledge building. Learners help other learners by openly expos-
ing both their ideas and their challenges. (Roudrigez 2013, S. 69f.)

2008, also vier Jahre nach dem Erscheinen von Siemens’ Artikel zum Konnek-
tivismus als Lerntheorie fur das digitale Zeitalter, wurde der erste cMOOC mit
dem Titel ,,Connectivism and Connective Knowledge” (CCK08) von Stephen
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Downes und George Siemens angeboten, an dem sich 2.200 Studierende ein-
geschrieben haben.? Dessen dezentrale Lehr-/Lerninfrastruktur wurde in Ab-
bildung 10 visualisiert. Als ,Hauptquartier’ dient hier wie auch oftmals bei
cMOOCs eine zentrale Website wie ein Blog oder ein Wiki des Kursveranstal-
ters. Von dort aus konnen die Teilnehmer in die ,wilde Welt des Internets’
ausschwarmen, um fiir die Beantwortung der Leitfragen an andere Wissens-
ressourcen zu ,connecten’. cMOOCs stehen damit in Kontrast zu herkommli-
chen E-Learning-Veranstaltungen im Sinne eines E-Learning 1.0, bei denen oft-
mals die Kursumgebung des Anbieters genutzt wird. Anhand der Abbildung 10
wird sichtbar, wie sich lber ein konnektivistisches E-Learning die dezentralen
und hypertextuellen Potenziale des Internets in Lehr-/Lernkontexten realisiert
werden kann.

oany
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The Hub")
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tag cCKOB

Abbildung 12: Visualisierung der Lehr-/Lernstruktur des ,,Connectivism and Connective
Knowledge” (CCKO08), welches das erste cMOOC tiberhaupt darstellt. Ganz
im Sinne des Konnektivismus ergibt sich der Kurs als dezentrales ,Ganzes’
aus vielen verschiedenen Verlinkungen bzw. ,Nodes’ im Netz.

Bei der Konzeptionierung und Betreuung von cMOOCs besteht eine e-didakti-
sche Herausforderung darin, die dezentralen Arbeitsformen zu vernetzen und
zusammenzufihren bzw. zu aggregieren. Das lasst sich anhand eines Hashtags
realisieren. Dieses gemeinsame Hashtag kann von allen Teilnehmern verwen-
det werden, wenn etwas Kursrelevantes im Internet veroffentlicht und/oder
recherchiert worden ist. Folglich fungiert das Microblogging-Tool Twitter als
Riickgrat von cMOOCs. Es lassen sich aber auch Wissensressourcen, die im In-

®  Quelle: https://sites.google.com/site/themoocguide/3-cck08---the-distributed-course,

zuletzt zugegriffen: 02. September 2019.
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ternet gefunden worden sind, iber ein gemeinsames Wiki oder einen gemein-
samen Blog verlinken. Derart entfaltet sich das cMOOC durch eine hypertex-
tuelle Struktur.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Logik von Social-
Networking-Praktiken durch cMOOCs in Lehr-/Lernkontexte Gberfiihrt wird.
Hierfir ist eine e-didaktische Rahmung zu leisten. So kénnen wochentliche
Meetings angesetzt werden, um Lernziele und Lernaufgaben zu formulieren,
die im Rahmen einer Woche bearbeitet werden sollen. Derart wird auf
organisatorischer Ebene ein Kursrahmen geschaffen. Um diesen organi-
satorischen Rahmen zu starken, kann ein Newsletter eingerichtet werden.

E-Portfolio — Lernentwicklungen digital abbilden

Vor allem in hochschuldidaktischen Uberlegungen wird dem (E-)Portfolio ein
hervorgehobener Stellenwert eingeraumt (vgl. Backer, Cendon & Morth
2011). Dies wird mit den kiinftigen Veranderungen in den Hochschulen be-
grindet: , Die Zukunft der Hochschulen wird wesentlich davon gepragt sein,
Angebote bereitzustellen, die berufsbegleitendes, praxisorientiertes und pra-
xisreflektierendes Studieren — moglichst zeitlich und 6rtlich flexibel — als le-
benslanges Lernen ermoglichen” (Backer, Cedon & Morth 2011, S. 37). Rein-
mann und Sippel (2013) stellen die Bedeutungszuweisung heraus, die E-Port-
folios im hochschuldidaktischen Diskurs erfahren:

Sie sollen, verkirzt formuliert, dem Lernen 2.0 im Kontext von Schule und
Hochschule einen Schub geben und den lange ersehnten Paradigmenwech-
sel hin zu einer neuen Lernkultur ermoglichen, in der Lernende von der Kon-
sumenten- in die Produzentenrolle wechseln, selbstorganisiert und kollabo-
rativ arbeiten und dabei auf einfache und offen zugéngliche technische
Werkzeuge zurlickgreifen konnen (Reinmann & Sippel 2013, S. 185).

Ein E-Portfolio kann als eine strukturierte, kommentierte und zielgerichtete
Sammlung von digitalen Dokumenten und Materialien unterschiedlichster Art
definiert werden. Didaktisch geht das Portfolio auf handlungs- und produkti-
onsorientierte Ansadtze der Reformpéadagogik zuriick (vgl. exemplar. Freinet
2000). Im Zuge eines selbstgesteuerten Lernprozesses werden die Lernenden
als handelnde Akteure tatig (Handlungsorientierung) und produzieren Arte-
fakte, die den Lernprozess abbilden (Produktionsorientierung). Diese Lernpro-
dukte — z.B. selbst verfasste Texte — kdnnen in einer Mappe gesammelt wer-
den. So lasst sich formativ der Lernprozess in seiner ,werdenden Dynamik’ ab-
bilden. Ein (E-)Portfolio kann verschiedene Formen annehmen — es l&sst sich
zwischen verschiedenen Portfolioformen differenzieren, wie

e Bewertungs- und Beurteilungsportfolios,
e Arbeitsportfolios und
e Entwicklungsportfolios.
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Diese drei Portfolioformen sollen im Folgenden kurz skizziert werden:

Beurteilungsportfolios werden gemalR Arnold et al. (2011) ,,pri-
mar angelegt, um die eigenen Kompetenzen darzustellen und
der (Selbst- oder Fremd-)Bewertung zuganglich zu machen”
(Arnold et al. 2011, S. 256). In Bewerbungsportfolios wiederum
werden Dokumente oder Reflexionen prasentiert, ,die die ei-
gene Kompetenzentwicklung und das derzeitige Kénnen darstel-
len, um insbesondere im beruflichen Bereich einen zukiinftigen
Arbeitgeber lber das eigene Kompetenzprofil zu informieren.
Darin kdnnen auch Zeugnisse und Referenzen Dritter integriert
sein“ (Arnold et al. 2011, S. 256.). Der Lernprozess bzw. die ei-
gene Kompetenzentwicklung wird bei Bewertungs- und Beurtei-
lungsportfolios fur die Bewertung anderer freigegeben. Paradig-
matisch zeigt sich dies in einem Bewerbungsportfolio, bei dem
der eigene Kompetenzerwerb im Sinne des Bildungskapitals zu
einem Vorteil auf dem Arbeitsmarkt wird.

Nach Arnold et al. (2011) sind Arbeitsportfolios ,abgeschlossene
und gegenwartig bearbeitete Aufgabenlésungen samt reflexiven
Anteilen. Teile des Arbeitsportfolios kdnnen zur Bewertung aus-
gekoppelt werden, das Arbeitsportfolio kann aber auch als
Grundlage der Beratung durch die Lehrenden dienen” (Arnold et
al. 2011, S. 256).

Das Entwicklungsportfolio zeichnet sich dadurch aus, dass es
eine ,,systematische Sammlung und Reflexion unterschiedlicher
Stationen im Lern- und Entwicklungsprozess Uber einen lange-
ren Zeitraum“ (Arnold et al., S. 256.) abbildet. Hierbei wahlen
,Lernende [...] in der Regel Dokumente aus, die fiir die jeweiligen
Entwicklungsstationen besonders wichtig sind” (ebenda). Im
Rahmen des Entwicklungsportfolios wird der Erkenntnisprozess
durch Artefakte abgebildet und mittels Reflexionen metareflexiv
verobjektiviert. Das Individuum wirft sich durch die Portfolioar-
beit zum Subjekt seines eigenen Lernprozesses auf. Es ist mog-
lich, das E-Portfolio als Entwicklungsportfolio und damit als Me-
thode fir kompetenzbasiertes Lernen einzusetzen. In diesem
Kontext wird das E-Portfolio zu einem digitalen Werkzeug, das
die Lernentwicklung als Prozess veranschaulicht. Als digitales
Lernwerkzeug kann das E-Portfolio zur geordneten Sammlung
und Darstellung des Erkenntnisweges (Erkenntnisfortschritte),
als auch des Erkenntniszieles (Wissenszuwachs, Aufbau von
Sach-, Methoden- und Sozialkompetenzen) eingesetzt werden.
Die Lernenden haben im Idealfall die Méglichkeit, die Auswahl
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der Artefakte selbststandig zu treffen und diese Artefakte auf
das Lernziel hin selbst zu organisieren sowie zu reflektieren
(Heidkamp & Kergel 2014, S. 71).

Vor allem im hochschuldidaktischen Bereich wird mit E-Portfolios die Hoff-
nung verbunden, mit ihnen als ,formative Prifungsform’ einen ,Shift from
Teaching to Learning’ zu realisieren. Anhand von Portfolios lasst sich der Lern-
prozess im Werden beurteilen und bewerten. E-Portfolios avancieren derart
zum Gegenentwurf zu summativen Priifungen mit Klausuren. Obgleich spezi-
elle Softwaretools fiir E-Portfolios existieren (z.B. Mahara), lassen sich prinzi-
piell viele Web 2.0-Anwendungen als E-Portfolios nutzen — z.B. Google Docs
oder ein WordPress-Blog.

Personal-Learning-Environments —
Selbstgesteuertes Lernen in Practice

Mit der Etablierung von Web 2.0-Anwendungen werden zunehmend auch
Personal-Learning-Environments (PLE) didaktisch thematisiert. So gab es be-
reits 2006 zur Innovationsphase des Web 2.0 die ,, International Personal Lear-
ning Environment Conference” in Barcelona (zum Zusammenhang zwischen
Social Software und PLEs vgl. Schaffert et al. 2008, S. 2f.). Personal-Learning-
Environments lassen sich als didaktische Radikalisierung des Vernetzungsge-
dankens des Konnektivismus und des Aspekts des selbstgesteuerten Lernens
im E-Learning 2.0 verstehen. Dies zeigt sich auch in Reinmanns Definition von
PLEs: , Technisch lauft ein PLE auf (Web-) Applikationen heraus, die fur eine
individuelle und dezentrale Zusammenstellung vieler verschiedener (Web 2.0)
Werkzeuge (versus einer fremdorganisierten Umgebung wie klassische Learn-
ing-Management-Systeme) offen ist und dem Lernenden im Idealfall lebens-
lang und unabhdngig von bestimmten Bildungsinstitutionen zur Verfiigung
steht” (Reinmann 2008, S. 55).

Ahnlich fasst auch Atwell, der PLEs prominent in die didaktische Diskussion
brachte, Personal-Learning-Environments. So definiert Atwell PLEs als
»comprised of all the different tools we use in our everyday life for learning”
(Atwell 2007, S. 4).

In der Auseinandersetzung mit PLEs werden dabei weniger die technischen
Aspekte als vielmehr das selbstgesteuerte Lernen selbst in den Fokus gestellt.
So verweisen Zingel und Turker (2008) aus bildungswissenschaftlicher
Perspektive darauf, dass die Frage bedeutsam wird, ob PLEs einen
padagogischen Mehrwert erhalten und daher nicht lediglich als ein
Management-System angesehen werden kdnnen: ,Without a pedagogical
value-add, PLEs cannot be viewed as educational tools, but perhaps advanced,
user-friendly file management tool” (Zingel & Tiirker 2008, S. 1). Schaffert et
al. (2008) sehen diesen padagogischen Mehrwert in der Redefinition der Rolle
des Lerners gegeben: ,Das Konzept der Personlichen Lernumgebung rollt die
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Frage nach dem Lernenden [..] neu auf.” (Schaffert et al. 2008, S. 16). Im
Rahmen dieser Redefinition wird ganz im Sinne konstruktivistischer Ansatze
der aktive und selbsttatige Lerner in den Fokus gerickt (Schaffert et al. 2008,
S. 6). Wenn Atwell dementsprechend festhalt, ,The development and support
for Personal Learning Environments would entail a radical shift, not only in
how we use educational technology, but in the organisation and ethos of ed-
ucation” (Atwell 2007, S. 5), stellt sich die Frage, wie sich dieser neue Ethos
fiir Lernszenarien operationalisieren |dsst. Der Ethos, der gemaR Atwell dem
Lerner einen hohen Grad an Selbstverantwortlichkeit zuspricht, manifestiert
sich in einer sozio-konstruktivistischen bzw. konnektivistischen Nutzbar-
machung von Web 2.0 Anwendungen in Lernsettings. Hierflr entwickeln
Arnold et al. (2011) ein normatives Anforderungsprofil, das PLEs zu erflllen
haben und das vor allem die Punkte Informationssuche, Informations-
strukturierung, Bearbeitung, Analyse, Reflexion, Prasentation sowie ,Netzwer-
ken mit anderen’ umfasst (Arnold et al. 2011, S. 75). Eine Didaktisierung von
PLEs zielt darauf ab, die Starkung der Selbstorganisationsfahigkeit des
Individuums zu fordern, so dass die ,Nutzer fahig sind, verschiedene und fir
ihre Lerninteressen geeignete Werkzeuge auszuwadhlen und einzusetzen”
(Arnold et al. 2011, S. 75).

Kollaborieren

z.B. Google+
z.B. facebook
z.B.WordPress
) ‘j z.B. Twitter N\ )
Teilen : " Verbinden
z.B. educlippéi"‘a /
— z.B. Scooplt

zB.YouTube

Kreieren

Abbildung 13: Visualisierung einer Personal-Learning-Environment (eigene Darstellung).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, das PLEs auf die Organisationsfahig-
keit des Individuums abzielen und es ermdglichen, (Web 2.0)-Medien gezielt
fir Lernprozesse zu nutzen. ,Indeed it may be, that PLEs offer considerable
potential for knowledge development and sharing and what has been called
organisational learning” (Atwell 2007, S. 75).
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Die Nutzung von PLEs im Kontext des E-Learning 2.0 lasst sich also als ein in-
tegrativer Einsatz von Web 2.0-Anwendungen fiir den Lernprozess verstehen,
wobei die Nutzung von einem reflexiven Prozess begleitet wird. Dieser refle-
xive Prozess setzt sich mit den Erkenntnismdoglichkeiten auseinander, die me-
dienspezifisch moglich sind:

e Welche Erkenntnisschritte kann ich durch welche Mediennut-
zung erreichen?

Bei der Didaktisierung von PLEs gilt es zum einen, Sachkompetenz, also den
Umgang mit den technischen Anforderungen von Web 2.0-Anwendungen, zu
vermitteln. Im Sinne von Handlungskompetenz ist zum anderen aber auch si-
cherzustellen, dass dem Lerner die Méglichkeit an die Hand gegeben wird, im
Rahmen von Lernprozessen sein Verhaltnis zu der Nutzung von Medien zu de-
finieren. Dabei lassen sich heuristische Fragen formulieren — beispielsweise:

e Wie nutze ich wozu welche Medien? Derart wird eine Selbstpo-
sitionierung in Bezug auf die Relation des Ich zur Mediennutzung
eingefordert. Mit Bezug auf Lernprozesse via Web 2.0-Anwen-
dungen kann diese Leitfrage weiter spezifiziert werden:

e Wie nutze ich welche Medien fiir Lernprozesse? Wie verstehe
ich meine Rolle im jeweiligen Medium? (zum Beispiel eher re-
zeptiv, eher produktiv?)

Diese Fragen kénnen als Reflexionsimpulse genutzt werden und dazu beitra-
gen, dass Lernende einen souverdanen Umgang mit Web 2.0-Medien entwi-
ckeln und so eine PLE-Umgebung organisieren sowie adaquat reflektieren
kdnnen.

Forschendes Lernen mit digitalen Medien —
Forschungsneugier digital ausgelebt

In der Hochschuldidaktik besitzt das forschende Lernen eine hervorgehobene
Bedeutung. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass mit ,Forschen und Lernen‘ zwei
Hauptaufgaben des universitaren Bildungsraums synergetisch miteinander
verknipft werden. Reinmann (2011) versteht demgemaR das forschende Ler-
nen als einen ,Klassiker” in der Hochschuldidaktik: , Betrachtet man die letz-
ten vier Jahrzehnte, dann fallen weder groRe Hypes um das Thema mit weithin
sichtbaren Publikationswellen noch Taler auf, in denen das forschende Lernen
ganzlich in Vergessenheit geriet” (Reinmann 2011, S. 291). Eine zunehmende
Bedeutung erfahrt der Ansatz des forschenden Lernens durch den ,Shift from
Teaching to Learning’, der eng mit dem Bologna-Prozess verkniipft ist."° For-

1998 wurde in der sogenannten ,Sorbonne-Erklarung’ von Frankreich, Deutschland,

GroRbritannien und Italien eine Harmonisierung des europaischen Hochschulraums an-
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derprogramme wie die Qualitatspakt-Lehre-Férderung des Bundesministeri-
ums fir Bildung und Forschung tragen ihr Gbriges zu der Profilierung des for-
schenden Lernens im hochschuldidaktischen Diskurs bei. In Folge dieser Aus-
schreibung richten Hochschulen ihre Profile und Selbstbeschreibungen pro-
grammatisch am forschenden Lernen aus.

Grundsatzlich ist das forschende Lernen darlber definiert, dass
Studierende Forschungsfragen formulieren, ein Forschungsdesign entwickeln,
Daten erheben und auswerten. Dieser Prozess wird oftmals in Form eines
Forschungskreislaufs visualisiert (vgl. Abbildung 14).

Heuristische Phase

V.

Ergebnisse und -
Ergebnisprasentation Horschungsdesten
Analyse und Synthese Datenerhebung

v
-

Evaluierung und
Reflexion

Abbildung 14: Visualisierung des Forschungskreislaufs (eigene Darstellung).

gestrebt. 1999 schlossen sich in der Bologna-Erklarung 29 weitere Staaten diesem Vor-
haben an. 1995 wiederum wurde von Barr und Tagg der wirkmachtige Artikel ,From
Teaching to Learning — A New Paradigm for Undergraduate Education’ veréffentlicht.
Von Barr und Tagg wird im Bereich der ,undergraduate education’ im anglophonen Dis-
kursraum ein hochschuldidaktischer Paradigmenwechsel eingefordert. Dieser soll hin
zu einer starkeren Lernerzentrierung fiihren und bedeutet die Ablésung von instrukti-
onsorientierten Lehr-/Lernszenarien. Die zeitliche Ndhe zwischen den Daten markiert
symbolisch die Anderungsprozesse, in denen sich Hochschulen kurz vor dem Beginn des
Jahrtausendwechsels befanden.
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Erlauterung der Forschungsphasen

e Heuristische Phase: In der heuristischen Phase bilden Studie-
rende ein Erkenntnisinteresse aus, in dem sie u.a. eigene Frage-
stellungen entwickeln bzw. Forschungsfragen formulieren.

e forschungsdesign: Diese Phase ist davon gepréagt, dass sich die
Studierenden mit einem erkenntnisangemessenen Forschungs-
design auseinandersetzen.

e Datenerhebung: Die Studierende recherchieren bereits vorhan-
dene Informationen/Daten, die in Bezug zur Forschungsfrage
stehen oder generieren eigene Daten.

e Evaluierung & Reflexion: In dieser Phase unterziehen die Studie-
renden die Daten einer kritischen Analyse. Im Zuge dieser Ana-
lyse ist auf die wissenschaftlichen Qualitatsmerkmale Objektivi-
tat, Reliabilitat und Validitat Bezug zu nehmen.

e Analyse & Synthese: In dieser Phase werden die Daten mit Bezug
auf die Forschungsfrage analysiert. Im Zuge dessen soll ein ko-
harentes, datenbasiertes Wissen generiert werden.

e [Ergebnisse & Ergebnisprisentation: Die Studierenden prasentie-
ren ihre Forschungsergebnisse und thematisieren sie aus einer
heuristischen Perspektive (u.a. ,,Wie lassen sich die Forschungs-
ergebnisse verstehen?”, ,,Welche Forschungsfragen kénnten an
diese Ergebnisse anschliefen?).

Im deutschen Diskursraum wurden 1970 in der ,BAK-Schrift’ ,Forschendes
Lernen — Wissenschaftliches Prifen” Vorschlage fur didaktische Strategien
formuliert, die zur Realisierung eines forschenden Lernens beitragen sollen.
Diese Vorschlage wirkten paradigmenbildend. Dementsprechend betont Fich-
ten (2013), das dass forschendes Lernen seit ,,mehr als vierzig Jahren — ge-
nauer gesagt seit dem zentralen Dokument der Bundesassistentenkonferenz
,Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Priifen’ (BAK 1970) zu dem Kanon
der Hochschuldidaktik gehort” (Fichten 2013, S. 1). Im Rahmen dieser Schrift
sind didaktische Eckpunkte formuliert worden, die dabei helfen sollen, das for-
schende Lernen in die Praxis umzusetzen (vgl. BAK 1970, S. 14f.). Um ein for-
schendes Lernen auf didaktischer Ebene realisieren zu kdnnen, sollen gemaR
der BAK folgende Aspekte in die didaktische Gestaltung miteinbezogen wer-
den:

- die selbststdandige Wahl des Themas durch den Forschenden [...]

- die selbststéndige ,Strategie”, besonders die Entscheidung in der Aus-
wahl moglicher Methoden, Versuchsanordnungen, Recherchen [...]
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- dasentsprechende unbegrenzte Risiko an Irrtimern und Umwegen ei-
nerseits, die Chance fur Zufallsfunde, ,fruchtbare Momente”, uner-
wartete Nebenergebnisse andererseits;

- die Notwendigkeit, dem Anspruch der Wissenschaft zu gentligen, d.h.
den Forschungsansatz mit Ausdauer und logischer Konsequenz bis zu
einem (positive oder negativen) Ergebnis durchzuhalten, die vorhan-
denen Kenntnisse und

- Instrumente zur Losung des Problems in zureichendem Male zu prii-
fen (BAK 1970, S. 14).

Durch das forschende Lernen sollen sich die Studierenden eine akademische
Methodenkompetenz aneignen. Neben der akademischen Methodenkompe-
tenz gilt es, auch ,Forschen als Erlebnis’ bzw. die subjektive Dimension von
Forschung zu vermitteln. So ist ,, [a]uch die Konzeption eines Forschenden Ler-
nens [...] mehr an den Wirkungen solcher Forschungssituationen auf den Ler-
nenden als an den in der betreffenden Wissenschaft herrschenden Vorstellun-
gen von Forschungsergebnissen zu orientieren” (BAK 1970, S. 13, H.i.O.).
Wenn die Aneignung und der Ausbau von Methodenkompetenzen auf forma-
ler Ebene ein Qualitdtsmerkmal des forschenden Lernens darstellt, so repra-
sentiert die intrinsische Motivation auf subjektiver Erlebensebene ein Quali-
tatsmerkmal des forschenden Lernens.

Im Zuge der Diskussionen zum forschenden Lernen sind zahlreiche
didaktische Modelle entwickelt worden (vgl. dazu exemplarisch das
didaktische Rahmenmodell, Kergel & Heidkamp 2015).

Das forschende Lernen mit digitalen Medien zeichnet sich grundsétzlich
dadurch aus, dass digitale Medien im Sinne einer akademischen Methoden-
kompetenz in den jeweiligen Forschungsphasen eingesetzt werden. Die
Ausgangsliberlegung besteht darin, dass im digitalen Zeitalter Wissenschaft zu
einer E-Science wird (vgl. Heidkamp 2014):

Jedes Forschungsprojekt durchlauft einen Prozess der Ideenfindung, der In-
formationsbeschaffung oder der Publikation der Ergebnisse, und jedes Lehr-
projekt beinhaltet Prozesse der Vermittlung von Fachwissen oder der Refle-
xion. Zur Bewaltigung der Prozesse werden digitale Medien massenhaft ein-
gesetzt und bei den Abldufen werden massenhaft digitale Objekte generiert.
Auch Kommunikationsprozesse und der Zugang zu Materialien verlaufen di-
gital. Der Transfer vom Forschungskontext in ein forschungsorientiertes Stu-
dium und umgekehrt muss daher ebenso auf digitalem Weg verlaufen (Sei-
ler-Schiedt 2013, S. 269).

Das forschende Lernen wird um eine digitale Dimension erweitert. Diese digi-
tale Erweiterung des forschenden Lernens lasst sich ebenfalls anhand eines
Forschungszyklus visualisieren. Ausgangspunkt ist die Uberlegung, dass im di-
gitalen Zeitalter akademische Methodenkompetenz die partizipative Nutzung
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digitaler Web 2.0-Medien umfasst. Das forschende Lernen wird um eine digi-
tale Dimension erweitert. Diese digitale Erweiterung des forschenden Lernens
Iasst sich ebenfalls anhand eines Forschungszyklus visualisieren.

Um ein forschendes Lernen mit digitalen Medien zu ermdglichen, ldsst sich
das didaktische Innovationspotenzial des E-Learning 2.0 aufgreifen und in
Bezug zu den Anforderungen des forschenden Lernens stellen — zuweilen wird
daher auch von einem ,Forschenden Lernen 2.0° (vgl. Kergel 2014)
gesprochen. Das forschende Lernen mit digitalen Medien stellt Idsst sich als
eine Antwort auf die Fragestellung von Seiler-Schiedt (2013) verstehen:
»Wieso blieben E-Science und E-Learning liberhaupt so lange getrennt? Was
braucht es, damit digitale Artefakte vom Forschungs- in den Lehrkontext und
zuriick wechseln kénnen?“ (Seiler-Schiedt 2013, S. 267).
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Abbildung 15: Der Forschungszyklus im digitalen Zeitaler (eigene Darstellung angelehnt an
den Zyklus des e-Science-lab der Universitat Bremen, http://escience.uni-
bremen.de/index.php?id=25, zuletzt zugegriffen am 17. Oktober 2015).
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EduCamps — Mitmachkonferenz 2.0

Das Wort EduCamp — ein Kofferwort aus Education und Camp — bezeichnet
eine offene, lernorientierte Tagung. Die Teilnehmenden entwickeln Inhalte
sowie den Ablauf des EduCamps und lassen es so zu einer ,Mitmachkonferenz’
werden: Die Form ist dabei offen und reicht von Workshops Gber Vortrage bis
zu Diskussionsrunden. Der Ablauf ist ein ,Prozess im Werden’ und ergibt sich
aus der Themenzusammenstellung: Die Themen werden pradsentiert und ein
Ablaufplan erstellt. Die Interessenten entscheiden spontan, zu welchen Sessi-
ons sie gehen.

Ein EduCamp kann dabei durch digitale Medien angereichert werden —
beispielsweise (iber Twitter mittels eines spezifischen Hashtags, Uber
Videostreams oder kollaborative Schreibtools. Das vermutlich erste EduCamp
wurde 2007 in Kolumbien von Diego Ernesto Leal Fonseca organisiert. Der
Ansatz breitete sich global aus und fiihrte u.a. 2008 zu einem EduCamp an der
Technischen Universitat in limenau, vermutlich dem ersten deutschen Edu-
Camp.

lhre Wurzeln haben EduCamps in sogenannten BarCamps. BarCamps
entstammen dem IT-Bereich. Es handelt sich um offene, partizipative
Workshop-Veranstaltungen, deren Inhalt von den Teilnehmern zur Verfliigung
gestellt wird.

‘,]r‘ ‘.But-m_en

19./20. Marz 2011 I

Sessionplan und Mixxt-Matrix

Ebene 0 Ebene 1 Ebene 2
Gelstesblitz Gedanken- Genie- Foodcormner Wissensdurst Eselsbricke Hirnrinde
sprung streich (optional) M
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Abbildung 16: Sessionplan eines EduCamps. Die ephemere Struktur, die sich aus der Anwen-
dung digitaler Medien ergibt, spiegelt sich auch in der Verlaufsplanung des
EduCamps. Dies zeigt sich u.a. an der Verwendung von Post-its."!

Die ersten BarCamps konzentrierten sich auf die Entwicklung/Auseinanderset-
zung mit Webanwendungen im Frithstadium und bezogen sich auf Open-
Source-Technologien, Social Software und offene Datenformate. Der Ansatz
der BarCamps wurde durch EduCamps auf Bildungskontexte tbertragen. Vor
allem die Einbindung partizipativer Web 2.0-Medien machen EduCamps zu ei-
ner spezifischen Form des E-Learning 2.0. Leal Fonseca sieht in EduCamps eine
Form konnektivistischen Lernens und stellt mit Bezug auf das oben erwahnte
EduCamp von 2007 heraus:

Throughout the workshop there are neural connections created that reflect
the external social network, for example, ,,I learned about this tool with this
person.” In this sense, the EduCamp implements some connectivist ideas,
especially those related to diversity of opinion, the connection of specialized
information sources, and decision-making [...] In addition, the EduCamp
acknowledges learning as chaotic, continuous and complex, made possible
by co-creation and connected specialization (Leal Fonseca 2011, S. 71).

EduCamps Uberfiihren die Dynamik und dialogische Ausrichtung des Web 2.0
und des E-Learning 2.0 auf Konferenzen. Im Zuge dieser Uberfiihrung fungiert
ein konnektivitischer Medieneinsatz als Schnittflaiche zwischen einem E-Lear-
ning 2.0 und kollaborativen Lernen in der stofflich-physikalischen Welt. Der in
Abbildung 16 dargestellt Sessionplan eines EduCamps zeigt die fluide, ephe-
mere Struktur auf, die EduCamps als Hybridveranstaltungen pragen: Verortet
zwischen physikalisch-stofflicher und digitaler Sphare ermoglichen EduCamps
die Realisierung eines dezentral-hypertextuelle Konferenzkonzepts.

Agiles E-Learning —

Digital-gestiitztes Lernen und agiles Prozessmanagement

Agiles Management liegt im Trend. Es verwundert nicht, dass auch in der Me-
dienpadagogik das Modell einer ,agilen Medienpadagogik’ diskutiert wird.
Agiles Lehren und Lernen ist im Idealfall partizipativ und dialogisch. Fir die
Organisation eines agilen Lehrens und Lernens liegt es nahe, auf die polydi-
rektionalen und polyphonen Méglichkeiten eines E-Learning 2.0 zuriickzugrei-
fen.

Die Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten des agilen Managements
findet ihren Ursprung in der Jahrtausendwende (Seidl & Vonhof 2018, S. 28).
Somit fallt die Ausdefinierung des agilen Managements in eine Zeit, in der sich
der Wandel der Internetkultur von einem ,Web 1.0 hin zum ,Web 2.0’
ankundigte. Es ldsst sich eine kommunikative Strukturgleichheit zwischen dem

™ Quelle: https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/7/76/EduCamp2011_Brem

en-01la.jpg, zuletzt zugegriffen: 25. Juli 2019.
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Ansatz des E-Learning 2.0 sowie dem agilen Management feststellen. Beide
Ansatze sind mehr oder weniger explizit von dem dialogischen Fokus der Web
2.0-basierten Kommunikation gepragt. Diese agile Kommunikationskultur hat
mittlerweile eine sozialisatorische Wirkung entfaltet: , Agile Gestaltungs- und
Entscheidungsprozesse sind Alltag in den ,digital natives’ unter den
Organisationen, also jenen, die im Digitalzeitalter grofl geworden sind. Nun
sollen sie auch andernorts Einzug halten” (B6hmann 2018, S. 34, vgl. dazu
auch Kergel 2018).

Grundsatzlich lasst sich agiles Management als dialogisches und damit
flexibles, proaktives, vorausschauendes und initiatives Organisationshandeln
definieren. Agiles Management basiert auf der Annahme einer dialogischen
Beziehung zwischen Kunde und Dienstleister. Beide stehen in einem
permanenten, dialogischen Kommunikationsprozess miteinander. Im Verlauf
dieses dialogischen Aushandlungsprozesses wird das Produkt als Ergebnis des
Dialogs produziert. Diese Flexibilitat wird tiber das Wort agil vermittelt: ,In its
original physiological sense the word refers to the capacity of a body to move
itself in quick, light, and well coordinated ways. In zoological contexts, it is
used in a positive sense to describe the movement and manner of any animal
which displays nimbleness, speed, fluidity, and suppleness” (Gilles 2010, S. 1).

Agiles Management stellt dabei eine Antwort auf die eingeforderte
Flexibilitdt in der digitalen Arbeitswelt dar — ,Die Digitalisierung treibt das
Tempo vieler Geschaftsprozesse an. Immer mehr Aufgaben sind in kiirzester
Zeit und parallel zu bewaltigen. Ergebnisse und Entwicklungen im
Geschaftsumfeld werden unvorhersehbar und unplanbar” (PreuRig & Sichart
2018, S. 7).
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Manifesto for Agile Software Development

We are uncovering better ways of developing
software by doing it and helping others do it.
Through this work we have come to value:

Individuals and interactions over processes and tools
Working software over comprehensive documentation
Customer collaboration over contract negotiation
Responding to change over following a plan

That is, while there is value in the items on
the right, we value the items on the left more.

Abbildung 17: Das agile Manifest, das mit der Beschreibung eines dialogischen Workflows
eine paradigmenbildende Wirkung entfaltete.”

Agilitat ist ein charakteristisches Merkmal des Workflows, der im Bereich der
Softwareentwicklung entwickelt wurde. 2001 ist dann von der Agile Alliance
das ,Manifesto for Agile Software Development’ formuliert worden, welches
bislang in liber 60 Sprachen Ubersetzt wurde. Die pragnante Kiirze des Mani-
fests und die reduzierte Darstellung des Manifests, die sich an Abbildung 17
nachvollziehen lasst, steht symbolisch fir den handlungspragmatischen An-
satz, den agiles Management auszeichnet. Mittlerweile lasst sich von einem
,Hype‘ um agiles Management sprechen, soll es doch eine flexible Organisati-
onskultur ermdglichen, die den Arbeitsherausforderungen im digitalen Zeital-
ter entspricht. Es verwundert nicht, dass agile Methoden und Werte in ,an-
dere Kontexte adaptiert” werden, ,in denen Menschen gemeinsam prozess-
orientiert an komplexen Produkten mit entsprechenden Prozessen arbeiten —
wobei Produkte hierbei sehr weit gefasst werden kénnen, wie beispielsweise
als MaBnahmen zur Entwicklung von Studium und Lehre im akademischen Bil-
dungskontext” (Mayberger 2018, S. 16). So wird ,, Agilitdt zu einem Schlagwort
[...] worin scheinbar alle eine Losung sehen, dabei jedoch unterschiedliche
Dinge meinen” (Krapf 2018, S. 33).

Vor dem Hintergrund des Innovationspotenzials des agilen Managements
auf Ebene von Organisationsstrukturen, aber auch mit Bezug auf die
Deutungsoffenheit des Konzepts ,agiles Management’, stellt der Transfer
agiler Konzepte auf das E-Learning eine nicht zu unterschatzende

2 Quelle: https://agilemanifesto.org/, zuletzt zugegriffen: 26. Juli 2019.
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Herausforderung dar. Im Folgenden sollen Eckpunkte fiir ein agiles E-Learning
skizziert werden. Ein agiles E-Learning lasst sich dabei als ein kollaboratives
Lern- und Managementprojekt verstehen. Dieses greift auf zentrale Punkte
agilen Managements wie kundenorientierte Unternehmensstruktur und
iterative Prozessstrukturen zurtick.

e Kundenorientierte Unternehmensstruktur: Anstelle einer starr-
hierarchischen Prozessorganisation soll die agile Prozessorgani-
sation auf die Bedlirfnisse des Kunden ausgerichtet sein. Starre
Prozessvorgaben werden durch eine dialogische, teamorien-
tierte Organisationsstruktur ersetzt.

e Implementierung iterativer Prozessstrukturen: Das zu schaf-
fende Produkt muss in der Entstehungsarbeit flexibel an die Kun-
denwiinsche angepasst werden. Es gilt, iterative Arbeitspro-
zesse kurzfristig anzulegen, um eine kundenorientierte Produkt-
entwicklung zu gewahrleisten: Der Kunde erhilt Teile der Pro-
dukte/Dienstleistungen in kurzer Abfolge. Derart erhilt der
Kunde die Moglichkeit, auf Optimierungspotenziale hinzuwei-
sen. In einem folgenden Arbeitsprozess kann das Produkt/die
Dienstleistung an die Kundenanforderungen angepasst und wie-
der durch den Kunden evaluiert werden.

e Begleiten statt Fiihren: ,Der Leiter’ kann zwar den kundenorien-
tierten Prozess unterstiitzen. Die Mitarbeiter tragen aber die
Verantwortung fiir den iterativen Produktionsprozess. Gemein-
sam mit den Kunden definieren die Teams — und nicht der Leiter
— Teilziele.

Flr ein agiles E-Learning besteht eine zentrale Herausforderung darin, die di-
alogischen Prozessmanagementstrategien in digital-gestltzte Bildungskon-
texte zu Uberfiihren. Ein solcher Transfer ist dadurch erschwert, dass agiles
Management liber eine marktférmige Outputorientierung definiert ist. Die Er-
stellung eines Produktes als Ware steht im Fokus der Arbeit. Dagegen stehen
im Zentrum des E-Learning Lernprozesse, welche im Sinne einer bildungsori-
entierten Didaktik auf die Starkung von Selbstwirksamkeitserwartungen und
explorativer Neugier im Umgang mit Medien im sozialen Kontext abheben.
Ganz im Sinne sozio-konstruktivistischer Lerntheorie sind die Lernenden ,Kun-
den’ihres eigenen Lernprozesses, den sie im sozialen bzw. dialogisch-kollabo-
rativen Kontext mithervorbringen. Daher wird die Produktorientierung des
agilen Managements durch eine Prozessorientierung im E-Learning ersetzt.

e Der kundenorientierten Unternehmensstruktur entspricht im E-

Learning eine dialogische, teamorientierte Organisationsstruk-
tur, bei der Lernende ihre eigenen Lernziele verfolgen.
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e Der Implementierung iterativer Prozessstrukturen entspricht im
E-Learning der Ansatz des konstruktiven (Peer-)Feedbacks,
durch das Lernresultate im dialogischen Austausch validiert wer-
den kénnen.

e Der Pramisse eines ,Begleiten statt Flihren’ entspricht im E-Lear-
ning die Rolle des mdeutischen Lernbegleiters.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass tradierte E-Learning 2.0-Strate-
gien in einem agilen E-Learning durch Prozess- und Organisationslogiken er-
ganzt werden, wie sie im agilen Management (blich sind.

Mobile Learning — Vom mobilen Internet zum post-digitalen Lernen

In e-didaktischen Diskussionen wird oftmals von der Ubiquitdt bzw. Allgegen-
wart digitaler Medien gesprochen. Grundlage der Ubiquitat ist die Etablierung
des mobilen Internets.

Der Begriff ,mobiles Internet’ bzw. ,mobile Web‘ bezeichnet eine
Internetverbindung Gber mobile, digitale Endgerédte wie Smartphones, Tablets
oder Laptops. Das Internet ist unser standiger Begleiter: Mit dem mobilen
Internet schreibt sich die virtuelle Welt in die stofflich-physikalische Welt ein
und hebt so die dichotomische Differenzierung zwischen der virtuellen Welt
des Cyberspace und der stofflich-physikalischen Welt auf.

Das mobile Internet ist dabei Resultat einer anhaltenden, technologischen
Entwicklung: ,,Zum ersten Mal wurde eine kommerzielle Internet-Verbindung
mit dem Handy 1996 in Finnland angeboten, wahrend das unbegrenzte
Browsen im Internet mit Handys erst seit 1999 in Japan mit dem Handy-Dienst
i-mode moglich wurde” (Chatfield 2013, S. 74f.). Ebenfalls 1999 erreichte das
mobile Internet Deutschland, als mit dem WAP (Wireless Application
Protocoll) eine Technologie mit 9,6kb/sec auf der CeBIT vorgestellt wurde.
Seitdem hat sich die Ubertragungsgeschwindigkeit massiv erhéht. So erreicht
die LTE (Long Term Evolution) eine Dateniibertragungsgeschwindigkeit von
300Mbit/sec.

Die Entwicklung der Ubertragungsgeschwindigkeit wird von einer
Entwicklung technischer Gerdte flankiert: IBMs Simon Personal
Communicator (SPC) von 1994 kommt dem am néachsten, was heutzutage
unter einem Smartphone verstanden wird. Der SPC besaR ein Touchscreen,
war E-Mail-fahig und konnte faxen. Allerdings verfiigte der SPC nicht Gber
einen Webbrowser. Unter anderem wegen der kurzen Batterielaufzeit (ca.
eine Stunde) und einem hohen Preis konnte sich der SPC zwar nicht am Markt
durchsetzen, die Entwicklung von Smartphones hatte aber begonnen. So
wurden von Nokia, BlackBerry und Palm um die Jahrtausendwende die
Entwicklung von Smartphones vorangetrieben. Die entscheidende Wende
vollzog sich 2007 mit der Vorstellung des iPhones, dem 2010 die Einflihrung
des iPads folgte. Smartphone und mobile, digitale Endgerdte — heute erganzt



6.2 E-Didaktische Ansatze — Eine kleine Auswahl 85

um Wearables wie Smartwatches und perspektivische Smartglasses —
erweitern die Moglichkeiten der Internetnutzung. Die verdanderte Form der
Internetnutzung lasst sich statistisch nachvollziehen: Die Zahl der
Smartphonenutzer in Deutschland stieg von liber sechs Millionen von 2009 bis
zu 49 Millionen in 2016 signifikant an.” In dieser Zeit vervielfachte sich der
mobile Datenverkehr in Deutschland von 11.47 Million Gigabyte zu 65.41
Million Gigabyte. 2015 erreichte der Datenverkehr 591 Million Gigabyte.™ Seit
2014 gingen erstmals mehr Jugendliche mit einem mobilen, digitalen Endgerat
als mit einem Desktop-PC online (vgl. Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb
2014).

Mit der Etablierung des mobilen Internets dndert sich auch die soziale
Realitdt: Friher war das Internet an den Desktop-PC gebunden. Vor dem
Schreibtisch sitzend konnte der User sich einwahlen. Dies dnderte sich mit
dem mobilen Internet grundlegend.

Die ersten Phasen der digitalen Kultur hingen eng mit einer materiellen Inf-
rastruktur zusammen, die immer noch die Grundlage des modernen Inter-
nets darstellt: einem gewaltigen Netzwerk von Kabeln, das Lander und Kon-
tinente verbindet. Heute fiihren jedoch kabellose Verbindungen zu einem
Wandel, der es ganz neuen Teilen der Welt und auch allen méglichen neuen
Geraten erlaubt, sich ins Internet einzuwdhlen. Der Weg geht von der Kultur
der Uber Draht verbundenen Desktops zu einer der zahllosen allgegenwar-
tigen, liber Funk verbundenen mobilen Gerate (Chatfield 2013, S. 72).

Das mobile Internet dndert unsere soziale Realitat, Onlinewelt und stofflich-
physikalische Welt vermischen sich untrennbar miteinander. Die virtuelle
Welt ist durch das Smartphone jederzeit zuganglich. Via Fotos, Videos und
Kommentaren kann das Geschehen in der stofflich-materiellen Welt digital
dokumentiert/prasentiert werden. Die Allgegenwart des Digitalen fuhrt dazu,
dass von einer ,post-digitalen Wirklichkeit’ gesprochen wird: Die tber digitale
Medien vermittelte Onlinewelt hat sich derart in unseren Alltag bzw. in unsere
soziale Praxis eingeschrieben, dass das ,Digitale’ nicht als ein ,besonderes’
bzw. ,anderes’ Element wahrgenommen wird. In anderen Worten: Die Nut-
zung digitaler Medien ist derart Teil unserer Lebenswelt, dass das Digitale
nichts ,Besonderes’ mehr ist. Dieses Ineinander stofflich-physikalischer Welt
mit der virtuellen Welt des Internets wird mit dem Begriff des ,Post-Digitalen’
bezeichnet.

B Quelle: https://de.statista.com/statistik/daten/studie/198959/umfrage/anzahl-der-sm

artphone nutzer-in-deutschland-seit-2010/, zuletzt zugegriffen: 14. Oktober 2017.
Quelle: https://de.statista.com/statistik/daten/studie/172798/umfrage/datenvolume
n, zuletzt zugegriffen: 14.0ktober 2017.

14



86

6 E-Learning in Practice

I G o+ X7 % Pege L ¢

L

Abbildung 18: Augmented-Reality-App Wikitude auf einem Smartphone (https://de.wikipe-

dia.org/wiki/Erweiterte_Realitat, zugegriffen am 12.10.2015). Augmen-ted
Reality Apps erweitern Wirklichkeitswahrnehmungen ganz im Sinne der
Postdigitalitdt um eine digitale Dimension und lassen sich fur formelle Bil-

dungskontexte nutzen.

Der (e-)didaktische Ansatz des ,mobile Learning’ arbeitet das Potenzial der
Mobilitdt von digitalen Endgerdten und einer (zunehmenden) Ubiquitadt des
Internets fir Lernkontexte aus. Dabei steht der didaktische Ansatz des ,mobile

Learning’ ganz im Zeichen der Post-Digitalitat:

Die Moglichkeit, situativ bzw. kontextualisiert zu lernen, ist wichtiger gewor-
den als die mittlerweile selbstverstandliche, permanente Netzanbindung.
Neben dem orts- und zeitunabhangigen Zugang zu Bildungsangeboten passt
sich Mobile Learning an den Nutzer, den Ort und die Umgebung an und sorgt
fir eine nahtlose Kombination verschiedener Lernorte mit Hilfe mobiler

Endgeréte und drahtloser Netze (de Witt 2013, S. 18).

Mobile Learning ist kein E-Learning mehr, sondern stellt eine Lernform in einer

post-digitalen Lebenswelt dar:

Wahrend E-Learning alle Formen des Lernens mit elektronischen oder digi-
talen Medien meint und Blended Learning fiir die Kombination von Online-
und Prasenzlernen steht, bezeichnet Mobile Learning das Lernen und Infor-
mieren unterwegs mit portablen, mobilen Endgeraten, die einen sofortigen
und direkten Zugriff auf Informationen und Wissen erméglichen und zu-
meist vernetzt sind. Vor allem ist Mobile Learning dabei zeit- und ortsunab-

hangig (de Witt 2013, S. 15).

Mobile Learning ermoglicht es, Lernprozesse aus ihrer Situationseingebun-
denheit heraus zu verstehen und dafiir adaquate, didaktische Strategien zu

entwickeln:
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[T]he rising interest in new learning spaces such as information commons,
where wireless, mobile connectivity admits the full informatic range of the
Internet into any niche or conversation. Older spaces take on new pedagog-
ical meaning; for example, wireless cafes allow the full range of classwork to
be deployed between a coffee and a bagel (Bryan 2004, S. 62).

In Diskussionen kénnen relevante Sachinformationen umstandslos mit dem
Smartphone recherchiert werden. Gemal} des Ansatzes des ,mobile Learning’

konnen die portablen und vernetzten Endgeréte als Informationsquelle (z.B.
zur Navigation, fur einen Zugriff auf Wissensdatenbanken), Kommunikati-
onsmedium (z.B. zum Austausch mit anderen Lernenden) und kognitives
Werkzeug (im Sinne der Produktion und des Austausches von Notizen, Fo-
tos, Videos oder Mind Maps etc.) dienen (de Witt 2013, S. 18).

Tabelle 3: Konvergenz zwischen Lernen und Technologie nach Sharples et al. 2005, S. 4.

New Learning

New Technology

Personalised

Personal

Learner centred

User centred

Situated Mobile
Collaborative Networked
Ubiquitous Ubiquitous

Lifelong Durable

Wichtige Erkenntnisse und Literaturtipps kénnen tber Microblogging-Tools
wie Twitter umstandslos anderen Lernenden mitgeteilt werden (vgl. dazu
auch Ravenscroft 2011, S. 149). Sharples et al. (2005) entwickelten eine Paral-
lelisierung von einem ,neuen’ lernerzentrierten Lernverstiandnis und ,neuen’
Technologien, die sich auch fiir didaktische Strategien nutzen lasst. Diese Pa-
rallelisierung zeigt auf, wie partizipative Lernstrategien durch die partizipa-
tive, polydirektionale Struktur digitaler Medien in einer post-digitalen Welt
ihre mediale Entsprechung finden.

Frageblock 11

- Kennen Sie weitere E-Learning Konzepte?

- Welchen E-Learning Ansatz finden Sie warum am interessantesten?

- Welchen E-Learning Ansatz konnten Sie fiir |hre e-didaktische Planung
am ehesten nutzen?

- Haben Sie eigene Ideen fiir e-didaktische Ansatze?
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7 Kreativitat und Spafld -
Ergebnisse aus der didakti-
schen Werkstatt

Didaktische Reflexionen, wie sie durch die e-didaktische Kriterien-Checkliste
angeregt werden konnen, stellen den Ausgangspunkt einer e-didaktischen
Haltung dar. Die eigene Konzeption von Lehr-/Lernszenarios lasst sich ebenso
an theoretischen Grundlagen orientieren wie auch an Best-Practice-Beispie-
len, die im Zuge des E-Learning 1.0 und E-Learning 2.0 entwickelt worden sind.
Grundsatzlich sollte aber gelten, dass dem eigenen Ideenreichtum und Inno-
vationsgeist keine Grenzen gesetzt sind. ErfahrungsgemaR wurden die inte-
ressantesten E-Learningszenarios nicht aus Lehrblichern Glbernommen, son-
dern sind dialogisch von den Akteuren selbst entwickelt worden — von den
Lehrenden und Lernenden.

Im Folgenden werden mit dem Seminarblog, dem konstruktiven Feedback
sowie der Twitterdebatte drei E-Learning-Strategien vorgestellt, die von den
Autoren dieses Buches in Zusammenarbeit mit Lernenden entwickelt wurden.
Seminarblog, konstruktives Feedback sowie die Twitterdebatte wurden samt
Ergebnissen aus der didaktischen Forschung an anderer Stelle intensiv darge-
stellt und diskutiert (siehe einflihrend Kergel & Heidkamp 2015). Daher wird

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2020
D. Kergel und B. Heidkamp-Kergel, E-Learning, E-Didaktik und
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sich im Folgenden darauf beschrankt, die Grundkonzepte der drei e-
didaktischen Ideen kurz darzustellen.

7.1 Der Seminarblog als Web 2.0-basierte Lernplattform

Der Seminarblog ist in seiner technischen Struktur zunéchst nichts anderes als
ein WordPress-Blog. Als Open-Source-Produkt ist WordPress mittlerweile ei-
nes der populdrsten Softwareprodukte, um Websites zu erstellen.
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Das Ich zwischen Bourani und Bushido

Musikrezeption als Erlebnis

Abbildung 19: Beispiel eines Seminarblogs (Quelle: https://flif.uni-oldenburg.de/eportfo-
lio/dasichzwischenbouraniundbushido/, nicht 6ffentlich).
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Ein Vorteil von WordPress liegt in der Datensicherheit, die garantiert werden
kann, wenn WordPress von der Bildungsinstitution selbst gehosted wird. Aus
didaktischer Perspektive liegt der Vorteil eines WordPress-Blogs in seiner mul-
timedialen Funktionalitat. So kann der Webblog an verschiedenste (fach-)di-
daktische Anforderungen angepasst werden. In dem Moment, in dem der
Webblog didaktisch modifiziert wird, wird er zum Seminarblog.

Die Bezeichnung ,Seminarblog’ wurde gewahlt, um zu betonen, dass es sich
hier um didaktisch aufbereitete, auf Lehr-/Lernprozesse zugeschnittene und
veranstaltungsbezogene Blogs im hochschulischen Bildungsraum handelt.

Grundsatzlich lasst sich der Seminarblog als kollaboratives Entwicklungs-
portfolio und zugleich als Web 2.0-basierte Lernplattform einsetzen. So
kéonnen liber den Upload Arbeitsergebnisse dokumentiert und zur Diskussion
bereitgestellt werden — beispielsweise Prasentationen von Recherche-
ergebnissen und Mind-Maps. Der Seminarblog lasst sich zudem als
Informationsquelle nutzen, Zusammenfassungen der letzten Sitzung kénnen
gepostet werden. Videos und Power Points lassen sich hochladen sowie Web
2.0-Medien wie Padlets und Hashtags in den Seminarblog einbinden. Zum
Beispiel kann eine Twitterwall mit einem veranstaltungsspezifischen Hashtag
abgebildet werden. Im Sinne einer Organisationsplattform ist es moglich,
kommende Termine wie Deadlines durch einen ,Milestone-Widget’
abzubilden. Als Reflexionsportfolio konnen Lernende den Raum erhalten, ihre
Arbeitsergebnisse im dialogischen Austausch zu reflektieren. Welche
didaktischen Moglichkeiten wie tatsachlich genutzt werden, hingt von der
Zielgruppe und der Form-/Inhaltstruktur des Constructive Alignments ab.

7.2 Das konstruktive Feedback als onlinebasierter Dialog

Um das Potenzial digital-gestiitzten kollaborativen Arbeitens zu realisieren,
wurde das ,digitalbasierte, konstruktive Feedback’ entwickelt. Genau genom-
men lasst sich das digitalbasierte, konstruktive Feedback als eine didaktische
Strategie des E-Learning 2.0 verstehen, mit dem sich dialogische Kommunika-
tionsprozesse realisieren lassen.

Der Einsatz eines digitalbasierten, konstruktiven Feedbacks hat die
Zielsetzung, das polydirektionale Potenzial fiir eine polyphone und dialogische
Generierung von Inhalten zu nutzen. Das digitalbasierte, konstruktive
Feedback basiert auf der Idee einer ,Feedback-Patenschaft’. Ziel der
,Feedback-Patenschaft’ besteht darin, dass verschiedene Akteure, die an
einem Text arbeiten, sich gegenseitig auf ihre Arbeitsergebnisse Feedback
geben und so Mitverantwortung fiir die Texte der anderen tragen. Hier
empfiehlt sich die Einrichtung eines iterativen Zirkels:

e Person A gibt Feedback auf die Arbeitsergebnisse von Person B.
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e Person B gibt Feedback auf die Arbeitsergebnisse von Person C
und

e Person C gibt Feedback auf die Arbeitsergebnisse von Person A.

Anstatt ,Person’ kdnnen auch ,Research Teams’ gemeinsam an einem Text ar-
beiten (dieser Prozess ist in Abbildung 20 anhand der Erstellung eines Essays
dargestellt). Die Gruppe, deren Arbeit begutachtet wurde, gibt im Idealfall zu-
gleich einer anderen Gruppe Feedback. Derart wird eine polyphone Struktur
des Peer-Feedbacks ermoglicht, die eine klare Dichotomie zwischen ,Produ-
zenten’ und ,Rezipienten’, zwischen ,Feedbackgebern’ und ,Feedbackneh-
mern’ erodieren |&sst.
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Abbildung 20: Schema eines alternierenden, polydirektional organisierten, konstruktiven
Feedbackprozesses (eigene Darstellung).

Die Einrichtung eines iterativen Zirkels bietet den Vorteil, dass jeder Lernende
Feedback gibt und Feedback empfangt.

Um das konstruktive Feedback einzusetzen, empfiehlt es sich, einen
Workshop zum machtfreien Kommunizieren sowie zum Aufbau eines
konstruktiven Feedbacks voranzustellen. GemdR dem Aufbau eines
konstruktiven Feedbacks, das die kognitive sowie motivationale Dimension
von Feedbackprozessen im Sinne machtfreier Interaktion miteinander
verbindet, ist die Gruppe, die das Feedback gibt, dazu aufgefordert,

e zu Beginn die positiven Aspekte der zu begutachtenden Arbeits-
ergebnisse hervorzuheben.

e AnschlieBend sollen Kritikpunkte geduflert und Loésungsvor-
schlage entwickelt werden.
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e AbschlieRend gilt es, einen ermutigenden Ausblick zu geben (vgl.
zur lernpsychologischen Begriindung dieses Vorgehens Schaible
& Jacobs 1975).

Um die dialogische Struktur zu gewahrleisten, empfiehlt es sich, dass die
Gruppe, die das Feedback erhilt,

e die wichtigsten Punkte des erhaltenen Feedbacks fiir die weitere
Arbeit nennt.

Durch die e-didaktische Strategie des konstruktiven Feedbacks kann onlineba-
siert eine dialogische und damit kollaborative Inhaltsgenerierung realisiert
werden.

7.3 Twitterdebatte — Diskursives Microblogging

Das didaktische Konzept ,Twitterdebatte’ ist erstmals im Wintersemester
2014/15 an der Carl von Ossietzky Universitat im Rahmen der Lehrveranstal-
tung ,Evaluation von E-Learning” (Master, 9 Teilnehmer) durchgefiihrt wor-
den, im Rahmen derer sich die Studierenden mit dem Qualitatsbegriff und
Evaluationsstrategien im E-Learning auseinandersetzten. Die Diskussionsfrage
der Twittterdebatte lautete: ,Ist der Konnektivismus eine neue Lerntheorie?”.
Der Ablauf der Twitterdebatte l&sst sich in drei Phasen unterteilen.

Tabelle 4: Dreiphasiger Ablauf der durchgefiihrten Twitterdebatte (eigene Datstellung).

Ablauf der Twitterdebatte in drei Phasen:

1 Vorbereitung Sammeln der Argumente

2 Durchfihrung Austausch der Argumente

Inhaltliche (Re-)Konstruktion und Evaluation der

3 Nachbereitung | 1 itordebatte

Im Folgenden werden diese drei Phasen des Ablaufs der Twitterdebatte naher
erldutert:

e Vorbereitung —Sammeln der Argumente: Die Studierenden wer-
den eingangs aufgefordert, sich einer Pro-Gruppe (der Konnek-
tivismus ist eine neue Lerntheorie) oder Kontra-Gruppe (der
Konnektivismus stellt keine neue Lerntheorie dar) zuzuordnen.
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Fiir die Vorbereitung standen den Studierenden Grundlagen-
texte im Seminarblog zum Download zur Verfiigung. Anschlie-
Bend sollten die Studierenden mittels eines kollaborativen Me-
diums (z.B. Padlet/Google-Drive) Argumente sammeln.
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Qualitédt im E-Learning

Eine weitere Seminarblog Seite

Startseite Material Online-Debatten

Twitterwall Wec - win s o 1204

David Kergel
n Liebe Debattierer, ich kdnne den ganzen Abend zugucken! Vielen Dank fiir die
spannenden, sehr guten Argumente von beiden Seiten + #flifmedien

@5 Debattierteam
a Das Wissen des einzelnen Mensch stelit selbst ein Netzwerk dar, gas mit der
Aulenwelt vernetzt ist.
fiifmedien

Debattierteam B
Ja, aber neben Interaktion von Wissensquellen findet Lernen auch im Menschen

statt. Konnek. beachtet dies nicht #flifmedien

@5 Debattierteam A
m Neue" Theorien entwickeln sich aus inren Vorliufern. Der Konrek. verortet

besagte Interaktion zwischen den Kenten, (21. Jh}
flifmedien

3 Debattierteam B
Die Welt im Kop! entsteht immer in Interaktion” sagt Konstruktivismus. So hat
Konnek. keinen Anspruch auf eigene Lerntheorie #fiifmedien

Birte Heidkamp
Wichtig ist, dass Sie die Twittenwall immer aktualisieren - kann bis max. 60

Sekunden dauern :) iflifmedien

Abbildung 21: Der Seminarblog mit eingebetteter Twitterwall, Lehrveranstaltung ‘Evaluation
von E-Learning’ (Sommersemester 2015, Stand vom 03.06.2015).

e Durchfiihrung der Twitterdebatte: Die Twitterdebatte wurde im
Rahmen einer Prasenzsitzung durchgefiihrt. Der Hashtag fir die



7.3 Twitterdebatte — Diskursives Microblogging 95

Debatte lautete #flifmedien. Eingangs fanden sich die Studieren-
den zusammen und es wurde nochmals rekapitulierend der Ab-
lauf der Twitterdebatte besprochen. Jede Gruppe besal einen
eigenen Twitteraccount. Die Accounts wurden eigens fir diese
Veranstaltung eigerichtet. Da die Studierenden noch keine Er-
fahrungen mit Twitter hatten, erhielten sie ein kleines schriftli-
ches Tutorial, das mit den Lehrpersonen durchgesprochen
wurde. Anschliefend gingen die Pro- und Kontragruppe in zwei
unterschiedliche Raume, um getrennt voreinander via Twitter
alternierend die Argumente auszutauschen. Die Debatte wurde
von der Lehrperson eroffnet und beendet. Der argumentative
Schlagabtausch ist auf einer Twitterwall abgebildet worden, die
in einen Seminarblog eingebunden war (vgl. Abbildung 21).

e Nachbereitung — Inhaltliche (Re-)Konstruktion und Evaluation
der Twitterdebatte: Eine Woche spater wurde der Argumentati-
onsverlauf der Twitterdebatte gemeinsam (re-)konstruiert und
diskutiert. So konnte der Verlauf der Debatte und die ausge-
tauschten Argumente jenseits der Zugehorigkeit zu einer Pro-
und Kontragruppe verobjektiviert und analytisch inhaltlich auf-
gearbeitet werden.

Mit Bezug auf die Ergebnisse der Evaluation der Twitterdebatte (siehe dazu
eingehender Heidkamp & Kergel 2015) konnte festgestellt werden, dass die
intensive Auseinandersetzung mit einem Inhalt, welche durch die Twitterde-
batte geleistet wurde, dazu fiihrte, dass die Studierenden ihre erworbenen
Kenntnisse als fundierter wahrnahmen, als dies in anderen Formen der Text-
arbeit der Fall war.
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8 Ausblick fur das E-Lear-
ning — Der idealisierte Ler-
nende

Das E-Learning 2.0 sowie das ,mobile Learning’ formulieren die Idealvorstel-
lung eines selbstgesteuerten, partizipativ-emanzipativ orientierten Lerners.
Vor dem Hintergrund, dass Social Softwares bzw. Web 2.0-Medien unter Ju-
gendlichen und Studierenden eine starke Verbreitung erfahren haben (vgl. Za-
wacki-Richter 2015), erscheint die Uberfiihrung der Nutzung von Web 2.0-Me-
dien in formale Lernkontexte als ein logischer Schritt.

Die Mdglichkeiten und Potenziale eines E-Learning 2.0 sehen sich allerdings
mit ,Partizipationsliicken’ seitens der Lernenden bzw. Studierenden konfron-
tiert, wie Grell und Rau (2011) anhand einer Metaanalyse von Studien zum
Einsatz von Web 2.0-Medien im hochschuldidaktischen Kontext heraus-
arbeiten: ,Grenzen echter studentischer Partizipation oder [...] ,Partizi-
pationsliicken’ finden sich in den analysierten, empirischen Arbeiten deutlich,
trotz der [...] Potenziale von Social Software” (Grell & Rau 2011, S. 16).

Ahnliche Tendenzen zeigen sich bereits in der Hisbus-Studie von 2008 zum
,Studieren im Web 2.0°. Im Rahmen dieser Studie wird herausgearbeitet, dass
zwar eine studentische Nutzung von Web 2.0-Medien zu konstatieren ist,
diese Nutzung allerdings eher einen passiv-rezipierenden Charakter besitzt.
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Exemplarisch lasst sich diese passiv-rezipierende Haltung gegentiber Web 2.0-
Medien an der Nutzung von Wikipedia veranschaulichen. So steht bei der
Wikipedia
in Bezug auf die Haufigkeit der Nutzung das Lesen von Artikeln eindeutig im
Vordergrund (80 %). Demgegeniiber werden bestehende Artikel nur sehr
selten von Studierenden Uberarbeitet (77 % tun dies nie), und noch etwas
geringer ist die Beteiligung an Diskussionen tber Beitrage ausgepragt (83 %
sind hier inaktiv). Weiterhin haben 85 % der studentischen Nutzer noch nie
einen neuen Artikel beigesteuert, und 89 % sind noch nie in der Wikipedia-
Community aktiv gewesen. Die aktive Beteiligung an der Fortentwicklung
der Online-Enzyklopadie in der Studierendenschaft geht — nicht anders als
die Beteiligung in anderen Bezugsgruppen — mithin nur von einer kleinen
Minderheit aus, wahrend die Mehrheit der Studierenden die verfligbaren
Informationen nur rezipiert (Kleinmann, Ozilic & Gécks 2008, S. 7).

Grell und Rau weisen darauf hin, dass diese passiv-rezipierenden Tendenzen
bzw. ,Partizipationslicken” (Grell & Rau 2011, S. 16) im Hochschulraum nicht
auf den Bereich E-Learning verengt werden sollten:

Es sind keine Phdanomene, die erst durch die Verwendung von Social Soft-
ware entstehen. Es zeigt sich jedoch, dass der Versuch, die Partizipations-
grade durch Social Software zu erhéhen, auch die Grenzen im Rahmen insti-
tutioneller Bildungsprozesse zumindest partiell offenlegt (Grell & Rau 2011,
S. 16).

Diese Uberlegung schlieRt den Kreis der vorliegenden Darstellung des E-Lear-
ning: Zundchst steht ein didaktisches Menschenbild, das lerntheoretisch un-
terflttert ist. In einem weiteren Schritt gilt es Uber Lernzielformulierung di-
daktische Strategien zu entwickeln. Hierbei kénnen Uberlegungen zur Medi-
enkompetenz im digitalen Zeitalter ebenso helfen wie etablierte, e-didakti-
sche Strategien. Schlussendlich bleibt ein innovatives E-Learning gleicherma-
Ren eine Herausforderung fir Lehrende und Lernende.
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