Thema | Wissenschaft

Internetgestiitzte Lehr- und Lernkulturen

Petra Grell

Zusammenfassung

Onlinegestiitzte Kommunikations- und Bildungsriume sind Bestandteile unserer Gesell-
schafft, doch ihre Bedeutung, insbesondere fiir das Lehren und Lernen, wird in der Er-
wachsenenbildung unterschiitzt. Feblvorstellungen behindern die Auseinandersetzung
dariiber, in welcher Weise Menschen ibre Handlungsfiibigkeit in einer digital gepriigten
Gesellschaft behaupten kinnen. Erwachsenenpidagogische Praxis und Forschung stehen
vor der Aufgabe, sich diesen Herausforderungen zu stellen.

»Damit kenn’ ich mich nicht so aus. Dafiir haben wir einen Spezialisten.” Eine
hiufige Reaktion, wenn es darum geht, Bildungsangebote mit den sogenannten
neuen Medien zu gestalten. Viele Akteure in der Bildung denken dabei an ,,E-
Learning®, einige an Social Media. Im Normalfall wird versucht, diesen Bereich an
Medien-Spezialisten zu delegieren, und zwar so selbstverstindlich als wire es heut-
zutage noch méglich und angemessen, Uber Bildung nachzudenken ohne den ver-
inderten Zugtiff auf Informationen durch onlinebasierte Medien zu realisieren. Wir
leben aber mittlerweile in einer Kultur, die erheblich durch digitale Informations-
angebote und Kommunikationswege geprigt ist und jede und jeder ist herausge-
fordert, sich in dieser Kultur zu orientieren und sie mitzugestalten.

Verzahnung von Online- und Offline-Rdumen

Internetbasierte Kommunikations- und Bildungsridume sind lingst Bestandteile unse-
rer Gesellschaft geworden. Doch die Bedeutung dieser Rdume und des Lernens in
thnen wird unterschitzt. Insbesondere Personen, die ihre Strategien der Informati-
onsbeschaffung und ihre Routinen alltiglicher Kommunikation vor dem ,,Siegeszugs
des Internets® entwickelt haben, betrachten das Internet gelegentlich so, als handele
es sich um eine nur partiell relevante, klar begrenzte Spielwiese. Es wird ignoriert,
dass ,,Online-Welt* und ,,Offline-Welt™ lingst auf eine Weise ineinander verzahnt
sind, so dass eine ,,zwei-Welten-Betrachtung® (wie sie sich in der Differenzierung
von virtueller Welt“ und ,,realer Welt“ wiederfindet) absurd erscheint. Man kann
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heutzutage nicht mehr ernsthaft tber Bildungsprozesse sprechen ohne das Internet
und die Moglichkeiten kollaborativer Informationsgenerierung zu reflektieren. Uto-
pien wie Dystophien helfen dabei wenig. Das Internet 16st keine grundlegenden
Probleme der Weiterbildungsbeteiligung oder der sozialen Ungleichheit. Doch Blind-
heit gegeniiber den gravierenden Verdnderungen, die durch die digitalen Medien in
unserer Gesellschaft erfolgen, stellt ein Problem dar — nicht nur fir die Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung. Unkenntnis (etwa die Ubertragung traditioneller Vorstel-
lungen von Massenmedien) fiihrt zu Fehleinschitzungen beziiglich der erziehungs-
wissenschaftlichen und bildungstheoretischen Relevanz der digitalen Medien im
Kontext des lebenslangen Lernens.

Verbreitete Fehlvorstellungen

Beispielhaft lassen sich zwei typische Fehl-Vorstellungen beschreiben. Die erste
Fehlvorstellung ist, dass das Internet im Grunde nur eine Art moderner Bibliothek
(alternativ mit abwertendem Tonfall: ,eine groBe Millkippe®) sei, die durch eine
Hochgeschwindigkeits-Rohrpost ,,E-Mail“ — dieses hilt man dann fir nitzlich — er-
ginzt werde. Das Internet wird hier v6llig unzutreffend als eine Art Objekt missver-
standen, nicht als eine prinzipiell unbegrenzte Struktur bestechend aus vernetzten
Rechnern, auf denen ein standardisiertes Protokoll zum Austausch von Datenpaketen
verwendet wird. Das Internet war von Anfang an auf Kommunikation und wechsel-
seitigen Zugriff angelegt und musste nicht erst durch ein ,,Web 2.0 zu einem inter-
aktiven Raum werden. Und es wurde von Anfang an auch dazu genutzt. Es ist zwar
moglich, das Internet zu nutzen, ohne es verstanden zu haben, als Dienst zum Ver-
senden von Mails oder zum bibliotheksihnlichen gezielten ,,Nachschlagen® von In-
formationen, doch entspricht diese Nutzungsweise weder den Mdglichkeiten noch
den von jingeren Menschen bereits gelebten Realititen. Smartphones schlie3lich ha-
ben den Zugriff auf das Internet in handlicher Weise mobil und allverfiigbar ge-
macht.

Eine zweite Fehlvorstellung ist, dass internetgestiitzte Bildung in klar separierten
virtuellen Rdumen stattfinde. Zwar existieren beispielsweise dreidimensionale Simula-
tionen, doch deren funktionale Abgeschlossenheit, die Interaktionen in andere digita-
le Rdume unméglich macht (vgl. Grell/Grotluschen 2009), ist problematisch. Eine
dhnliche Abgeschlossenheit findet sich meist auch auf sogenannten E-Learning-
Plattformen oder Content-Management-Systemen. Geschlossene Systeme — sie mo-
gen in Einzelfillen sinnvoll zur Anwendung kommen — vernachlissigen, dass es ge-
rade die nahezu unbeschrinkten Moglichkeiten der Verkniipfung von Informationen
unterschiedlicher Couleur sind, die das Potential internetgestiitzter Bildungsrdume
ausmachen. Dieser , Uberfluss® an Moglichkeiten stellt dabei gleichermallen eine
Herausforderung dar.
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Handlungsfahigkeit in einer digital geprégten Gesellschaft

Im Fokus der erziechungswissenschaftlichen und medienpiddagogischen Aufmerksam-
keit stehen digitale Kultur- und Bildungsrdume, die neue Formen der Kommunikati-
on, des Informationsaustausches, der kollaborativen Generierung von Wissen, der
Reflexion von Erfahrungen und Erkenntnissen bieten (vgl. Grell/Marotzki/Schel-
howe 2010). Und es werden Fragen aufgeworfen, welche Kompetenzen Menschen
benétigen, um sich in der sich durch digitale Informations- und Kommunikations-
technologien so rapide wandelnden Welt zu entfalten und aktiv gestaltend einbringen
zu kénnen (vgl. Expertenkommission des BMBF zur Medienbildung, Schelhowe et
al. 2010). Zweifellos kann diese durch Technologien angestoene Entwicklung von
Informations- und Kommunikationsformen und die gesellschaftliche Anforderung,
auch in diesen Kontexten kompetent agieren zu kénnen, von den Subjekten als Zu-
mutung erlebt werden, insbesondere, wenn diese Entwicklung auf dem Hintergrund
der eigenen biographischen Erfahrungen und im Blick auf die eigene Lebenswelt als
nicht sinnvoll eingeschitzt wird. Ein entsprechender erwachsenenpidagogisch ge-
pragter Diskurs um medienbezogene Kompetenzen, nicht im Sinne einer funktiona-
len Anpassung, sondern im Sinne einer Verfigung tiber sich selbst (vgl. Heydorn
1980) und der Handlungsfihigkeit in einer digital gepragten Gesellschaft ist notwen-
dig.

Nutzung und Bedeutungszuschreibungen

Nutzen alle das Internet? Die Daten des (N)Onliner-Atlas 2011 vermitteln, dass mitt-
lerweile drei Viertel (74,7 Prozent) der Bevolkerung tber 14 Jahre das Internet nut-
zen. Diese Pauschalangabe verstellt aber eher den Blick, denn die Nutzung der ilte-
ren Personen unterscheidet sich erheblich von denen der jingeren. Betrachtet man
Haushalte, in denen Kinder oder Jugendliche heranwachsen, so stellt sich die Aus-
stattung und Nutzung anders dar. Die Ergebnisse der JIM-Studie (2011) zeigen, dass
in Haushalten, in denen Jugendliche leben, zu 99 Prozent ein Internetzugang vorhan-
den ist und dass 89 Prozent der Jugendlichen das Internet tiglich oder mehrmals in
der Woche nutzen (JIM 2011, S. 5, S. 13). Nutzungsunterschiede lassen sich weiter
beschreiben und es zeigt sich, wie so oft, ein deutlicher Zusammenhang zwischen
Bildungsabschluss und der Online-Nutzung: Personen mit hohen und héchsten Bil-
dungsabschliissen nutzen das Netz zahlreicher. Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern zeigen sich nur noch ausgeprigt in den dlteren Jahrgingen. In der Grup-
pe der 14- bis 19-jahrigen nutzen sogar mehr Frauen das Netz, doch unterscheiden
sich insgesamt in den jungeren Altersgruppen — bis zu den Unter-40-Jdhrigen — die
Werte um héchsten 3 Prozent. Doch die Internetnutzung der Frauen zwischen 50
und 59 Jahren liegt mit 70,6 Prozent mehr als zehn Prozentpunkte unter denen der
Minner (Nonliner-Atlas 2011, S. 44). In der Altersgruppe der 60 bis 69-jahrigen sind
weniger als die Hilfte der Frauen Internetnutzerinnen (48,5 Prozent), wihrend zwei
Drittel der Minner (66,7 Prozent) online sind (ebd.). Unterschiede beziiglich der Bil-
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dungsginge oder Geschlechter lassen sich bei Heranwachsenden in Bezug auf die
Frage ,,online oder nicht online“ nicht mehr erkennen.

Augenfilligstes Beispiel fur die unterschiedliche Nutzung jiingerer und alterer
Personen ist die Verwendung digitaler Formen der Kommunikation, Vernetzung und
Beteiligung an Communities, welche fiir dltere Erwachsene kaum relevant sind. Nur 9
Prozent der ab 60-jahrigen, 17 Prozent der 50- bis 59-jihrigen und 20 Prozent der
40- bis 49-jahrigen nutzen private Communities mit einem eigenen Benutzerprofil;
aber 81 Prozent der 14- bis 19-jihrigen, 65 Prozent der 20- bis 29-jihrigen und be-
reits 44 Prozent der 30- bis 39-jihrigen sind online untereinander vernetzt (ARD-
ZDF-Online-Studie, Busemann/Gscheidle 2010, S. 364). In den Online-
Communities erleben wir neue Formen der Selbstdarstellung und Handlungsdoku-
mentation aber ebenso altruistische Formen des Sich-wechselseitig-Unterstiitzens
und eine unfassbare Bereitschaft, Anleitungen und (Video-)Tutorials zu allméglichen
Gegenstinden und Problemstellungen zu verfassen und zu verbreiten.

Dass jlngere bildungsaffine Personen die Fihigkeit, kompetent mit dem Internet
umgehen zu kénnen, cher fir niitzlich halten als éltere bildungsferne Personen, zeig-
ten auch die Ergebnisse einer Eurobarometer-Umfrage zum lebenslangen Lernen in
Europa (Chisholm et al. 2004, S. 27). Wihrend die Menschen europaweit den her-
kémmlichen Fihigkeiten wie Lesen/Schreiben, Rechnen und Allgemeinbildung eine
durchweg hohe Bedeutung zugewiesen wird, differenziert die Nutzlichkeitseinschit-
zung von informations- und kommunikationstechnologischen Kompetenzen aber
nicht nur nach Alter, sondern auch nach sozioGkonomischem Status und Lebensbe-
reich. Personen mit hohem Bildungsstand und hoch qualifizierter Beschiftigung
schitzen die Niutzlichkeit dieser Kompetenzen wesentlich héher ein als Personen mit
niedrigem Bildungsstand und gering qualifizierter Beschiftigung oder Personen mit
niedrigem Bildungsstand ohne Beschiftigung. (Chisholm et al. 2004, S. 37). Vertritt
man die Auffassung, dass die Fahigkeit, produktiv mit der digitalen Welt umzugehen,
zu einer hochgradig relevanten Kulturtechnik geworden ist, sowohl fir die berufliche
wie auch die persénliche Weiterentwicklung, dann erschittert die Abstinenz ebenso
wie das Ignorieren dieser Kompetenzen.

Doch nicht nur Gruppen, die bislang keinen Kontakt mit den Mé&glichkeiten der
kollaborativen Informations- und Wissensgenerierung durch das Internet gemacht
haben, bilden die Adressaten einer auf Medienbildung abzielenden Erwachsenbil-
dung. Wihrend unmittelbar einleuchtend ist, dass Personen, die keinen Zugang zum
Internet gefunden haben, auch keine Kompetenzen im Umgang mit diesem entwi-
ckelt haben kénnen, ist der Umkehrschluss keineswegs mdglich. Aus der Tatsache,
dass jemand das Internet in irgendeiner Weise nutzt, ldsst sich keineswegs eine erfiil-
lende und kompetente Umgangsweise ableiten. Es ist ein Missverstindnis zu glauben,
dass ,digital natives”, die ggf. das Internet-ABC beherrschen, automatisch auch
kompetent in der Vielfalt der digitalen Welten agierten. Die Frage: ,,digital native o-
der digital naiv? (Ganguin/Meister 2012) ist berechtgt. Untersuchungen (vgl.
Schulmeister 2009) entmystifizieren die Vorstellung der kompetenten ,,digital nati-
ves®. Die Frage ist, wie Erwachsenbildung auf diese Biindel von Herausforderung im
Zuge der Forderung lebenslangen Lernens reagiert.
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Praxen der Erwachsenenbildung

Die erwachsenenbildnerische Praxis nimmt sich angesichts dieser Herausforderungen
noch recht bescheiden aus. Es zeigen sich im Umgang mit Informations- und Kom-
munikationstechnologien zwei Segmente, auch wenn diese in Kombination auftreten.
Wir sehen immer noch einen starken Fokus auf der Vermittlung von Anwendungs-
kenntnissen, exemplarisch am Modell eines Computerfiithrerscheins zu verdeutlichen.
Die Fihigkeit zur Anwendung verbreiteter biirobezogener Software soll ,,arbeits-
marktfihig* machen, dabei bleiben umfassendere Dimensionen einer Medienkompe-
tenz tendenziell unberiicksichtigt. Zum anderen werden digitale Medien als Werkzeu-
ge des Zeigens oder Aufgaben-Stellens im Lehr-Lern-Geschehen — etwa im E-
Learning, E-Teaching oder Blended Learning — genutzt. Ein Blick auf die For-
schungslage (Zeuner & Faulstich 2009) verdeutlicht, dass Forschung tber Medien-
praxis in der Erwachsenenbildung nicht im Vordergrund steht. Untersuchungen von
Pietra3 (20006), Schiffer (2003) und Holm (2003) fokussieren auf das Medienhandeln
von Erwachsenen. Untersuchungen von Grotlischen (2003, Grotliischen & Brauchle
2004, 2006) oder Pfeffer-Hoffmann (2007) analysieren eindriicklich, wie die E-
Learning-Angebote — auch Angebote explizit fir bildungsferne Milieus — hinter den
Méoglichkeiten einer umfassenden Medienbildung zurtck bleiben.

Im Kontext der Hochschulbildung werden interaktive, online-basierte Angebote
wesentlich intensiver diskutiert. Die Mdglichkeiten, in einem didaktischen Szenatio
aktiv (und nicht bloB aufgabenerfillend) zu partizipieren, werden unter anderem
durch den Einsatz von Wikis oder Blogs umgesetzt. Jenseits der Debatte von rdumli-
cher und zeitlicher Flexibilitit wird als ein zentrales Potenzial von Wikis und Blogs
die Moglichkeit gesehen, Begrenzungen und Rollenzuschreibungen zu flexibilisieren.
Michael Kerres weist darauf hin, dass diese Relativierung einer klaren Trennlinie be-
reits im Zusammenhang der Umsetzung konstruktivistischer mediendidaktischer An-
sitze erfolgt ist (Kerres 2000, S. 4). So wie sich mit der Veralltdglichung des Internets
die Grenzen zwischen medialen Produzenten und Konsumenten verindert haben, so
verindern sich beim Einsatz von sogenannter Social Software in Bildungsrdumen
auch die Grenzen zwischen Lehrenden und Lernenden. Lernende werden zu Produ-
zenten von rezipierbaren Wissensinhalten. Offen bleibt im Kontext dieser Grenzver-
schiebung, inwiefern die Akteure — insbesondere die Lernenden, aber auch die Leh-
renden — die Fahigkeit mitbringen oder entwickeln, produktiv mit der Grenzver-
schiebung umzugehen. Reinmann macht in diesem Zusammenhang darauf aufmerk-
sam, dass man ,,beim Web-Nutzer geradezu zwangsldufig von einer hohen Selbstor-
ganisation und der Fihigkeit zum selbstorganisierten Lernen ausgehen [misse]: Nur
dann nidmlich kénnen diese Potenziale auch genutzt werden® (Reinmann 2010, S. 77).
Die Grenzverschiebungen gelten folglich als Potenzial, erzeugen aber auch neue Her-
ausforderungen. Dass die anvisierte Partizipation der Teilnehmenden nicht immer
wie gewiinscht erreicht wird, konnten wir in einer Sekundéranalyse von Case-Studies
vetrdeutlichen. (Grell/Rau 2010, 2011) Die Analyse von empirisch basierten Artikeln
in zwei englischsprachigen Fachzeitschriften und deutschsprachigen Kongressbinden
zum Einsatz von Social Software im Rahmen von Hochschullehrveranstaltungen
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zeigte, dass ausbleibende Partizipation zwar thematisiert wird, dass jedoch die Folgen
spezifischer Interventionen (z. B. die Einfithrung verpflichtender Aufgaben) zur Er-
héhung der Beteiligung ausgesprochen selten reflektiert werden.

Und doch: Eine Besonderheit von Social Software liegt darin, dass in neuer Weise
Ideen und Gedankenginge Einzelner dokumentierbar artikuliert werden — wodurch
neue Moglichkeiten der eigenen und wechselseitigen Referenzierung entstehen. Iske
und Marotzki weisen darauf hin, dass durch diese Artikulation ,,Erfahrungen sowohl
fir den Autor wie auch fiir Dritte Uberhaupt erst sichtbar, adressierbar und referen-
zierbar und damit zum Ausgangspunkt individueller wie kollaborativer Nutzung
(;sharing’) [werden|* (Iske & Marotzki 2010, S. 1406). Kollaboration erfolgt in diesem
Sinne im Kontext inhaltlicher Auseinandersetzung und basiert auf dem Teilen von
Informationen, Erfahrungen und Erkenntnissen. Wikis zielen, so Iske und Marotzki,
»grundsitzlich auf die Transformation von Nutzern zu Autoren, von der Rezeption
von Wissen zur Generierung von Wissen, von der individuellen Nutzung zur Nut-
zung in einer Gruppe® (Iske & Marotzki 2010, S. 149). Die aktive Einbezichung onli-
negestitzter Rdume eréffnen in neuer Weise Moglichkeiten individueller und kollek-
tiver Transformationsprozesse durch die Teilhabe an gemeinsamer Informations-
und Wissensproduktion.

Recht neu sind Ansitze des ,,mobile learning® im betrieblichen Kontext (Pachler,
Simmer & Seipold 2011). Smartphones und hochmobile Netbooks werden z. B. fir
das gezielte Abrufen von Informationen und Wissensbestinden in alltags- bzw. be-
rufsbezogenen Handlungssituationen prépariert oder fiir das Lernen in Arbeitspausen
verwendet. De Witt et al. (2011) von der Fernuniversitit Hagen beforschen dies der-
zeit. Eine Untersuchung, wie Neil Selwyn et al. (2006) sie etwa in UK durchgefiihrt
haben — eine Bestandsaufnahme des Lernens Erwachsener im digitalen Zeitalter —
wite notwendig, um aufbauend auf den Handlungspraxen und ohne Defizitdenken
angemessene Angebote der Erwachsenenbildung zu entwickeln.

Herausforderungen

,»Fur das Lernen im Lebenslauf sind verstirkt neue Bildungstechnologien auszubauen
und zu nutzen, um insbesondere Erwachsenen neue Zuginge zum selbstgesteuerten
Lernen zu erméglichen. (Empfehlungen des Innovationskreis Weiterbildung, S. 29).
Zuginge fir Erwachsene zu diesem Ressourcenfeld Internet zu schaffen ist unab-
dingbar. Zuginge zum kompetenten Umgang mit den Méglichkeitstiumen des In-
ternets zu schaffen, um sie fiir eigene Interessen als Kommunikations- und Bildungs-
riume erschlieen zu kénnen, ist nicht minder wichtig. Und dieser kompetente Um-
gang erschopft sich nicht in Sachkenntnissen oder Anwenderfihigkeiten. Henry
Jenkins et al. thematisieren einige fir die deutschsprachige Community sicherlich un-
gewohnliche neue ,,Skills*, von denen ich hier nur drei nenne: die Fihigkeit mit den
Gegebenheiten zu spielen und zu experimentieren (,,Play), die Fahigkeit, Bestehende
Medieninhalte aufzunechmen und neu zu ,,remixen® (,,Appropration®), die Fahigkeit
sich iber verschiedene Communities hinaus zu vernetzen und Perspektiven und al-
ternative Normen neu auszuhandeln (,,Negotiation®) (Jenkins et al. 2009, S 35 ff.) Es
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geht darum, digitale Medien und onlinegestiitzte Angebote und Strukturen nicht nur
als Herausforderung fiir eigene Orientierungs- und Bildungsprozesse zu begreifen,
sondern mit und in diesen eigene Bildungsinteressen produktiv zu realisieren. Dies
setzt ein erhebliches Mafl an Wissen (um die vielen Personen kaum vorstellbaren
Moglichkeiten) und Fihigkeiten voraus. Um zu verhindern, dass nur die bildungsaffi-
nen Personengruppen die Chance erhalten, hiervon zu profitieren, sind flichende-
ckend Angebote notwendig. Angebote, die an den lebensweltbezogenen Interessen
ankntpfen.
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