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1 Einleitung 

Ich stelle dieser Arbeit einige Gedanken über mich selbst voran, denn ich 

bin davon überzeugt, dass die Themenwahl der Diplomarbeit eng mit der 

eigenen Lebensgeschichte in Verbindung steht und der Diplomand in erster 

Linie Biographiearbeit leistet.  

Die Erinnerungen an meinen persönlichen Bildungsweg sind geprägt 

von Kränkungen und tief sitzende Ängsten, die ich besonders während mei-

ner Schulzeit erlebt habe. Bis zum heutigen Tage löst institutionell organi-

sierte Bildung bei mir Lernwiderstand und Lernverweigerung aus und auch 

meine Studienzeit war immer wieder von mangelnder Lernfähigkeit geprägt. 

Gleichzeitig kann ich aber feststellen, dass ich im privaten Rahmen autodi-

daktisch und durch selbst organisiertes Lernen, mir Wissen aneignen kann 

und mir Kenntnisse angeeignet habe. Insbesondere die virtuellen Räume 

des Internets bieten mir die Möglichkeiten der persönlichen Erweiterung. 

Sicherlich ist deshalb auch der Gegenstand der vorliegenden Arbeit, die Su-

che nach neuen Lernräumen im Internet und die Erörterung der Impulse, die 

sich daraus für die institutionelle Bildung ergeben. Letztendlich geht es also 

darum, neue Formen für den institutionell organisierten Lehr-Lern-Prozess 

zu suchen, die sich an den Bedürfnissen der Lernenden orientieren und 

Selbststeuerung im Lernprozess zulassen und fördern.  

 

Im Internet ist ein Wandlungsprozess zu beobachten und es entstehen 

hier innovative Plattformen, auf denen sich neue Formen der Kommunikati-

on und Partizipation herausbilden. Eine große Zahl von Nutzern begnügt 

sich nicht länger damit, nur passiver Empfänger von Informationen zu sein, 

sondern versendet auch Informationen im Internet. Bereits Bertolt Brecht 

(1977) formulierte 1932 in seiner „Rede über die Funktion des Rundfunks“ 

die Forderung, das Radio von einem Distributionsapparat in einen Kommu-

nikationsapparat zu verwandeln. Diese Utopie, in deren Kern es um die 

Entwicklung einer neuen medialen Öffentlichkeit geht, scheint sich partiell im 

Internet zu verwirklichen. Daher geht es im ersten Abschnitt, der vorliegen-

den Arbeit, um die Deutung und Bewertung dieser neuen Bewegung und um 

das sich daraus ableitbare Potential für die Sozialpädagogik. Es ist darüber 

hinaus zu vermuten, dass sich durch die Nutzung des Internets auch neue 
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Denk- und Wahrnehmungsweisen herausbilden, die unmittelbare Folgen auf 

das Individuum und das gesellschaftliche Zusammenleben haben werden. 

Diese Veränderungen beeinflussen die Kommunikation, die soziale Begeg-

nung und die Fragen nach der eigenen Identität.  

Im zweiten Abschnitt geht es somit um die soziale Dimension des Inter-

nets und um die sich draus ergeben Restriktionen bzw. Potentiale, die es für 

neues, innovatives Lernen zu berücksichtigen bzw. zu nutzten gilt. Um einen 

Impuls für neues Lernen auch an der Hochschule zu geben, bedarf es einer 

Fokussierung der Überlegungen auf eine Lerntheorie. Der dritte Abschnitt 

bearbeitet die bisherigen Konzepte und Annahmen zum Lehren und Lernen, 

gleicht sie analytisch ab und bildet daraus die Basis für ein Konzept des 

neuen Lernens. Anhand dieser Grundlagen gilt es im folgenden Abschnitt zu 

überlegen, wie die Lehre und das Lernen neu organisiert werden sollten, um 

damit selbstgesteurtes, an den Lernenden angepasstes Lernen zu ermögli-

chen. Zuletzt werden die erarbeiteten Themenfelder in Bezug zueinander 

gesetzt und gezeigt, wie ein innovativer Lernraum als neuer Impuls für die 

Ausbildung von Sozialpädagogen verstanden werden kann.  
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2 Phänomenologie des World Wide Webs 

Das ARPANET (Advanced Research Projects Agency Network) wird allge-

mein als der Vorläufer des heutigen Internets bezeichnet. Es entstand, im 

Jahre 1962, im Auftrag der US-Luftwaffe und bestand aus einem dezentra-

len Netzwerk zur Verbindung unterschiedlicher US-Universitäten, die für das 

Pentagon Forschungsaufträge erledigten. Die Verbindungen wurden über 

das Telefonnetz hergestellt und beinhalteten bereits das dezentrale Kon-

zept, auf dem das heutige Internet aufbaut. Im Jahre 1969 verband das 

ARPANET vier Amerikanische Hochschulen und legte den Grundstein für 

ein weltumspannendes Netzwerk mit geschätzten 580 Millionen Internetnut-

zern. Die eigentliche Sprengkraft entfaltete das Internet im Jahr 1989 mit der 

Entwicklung des World Wide Web (kurz: Web) durch das Forschungsinstitut 

CERN in der Schweiz und mit dem bereitgestellten Webbrowser, wodurch 

es auch dem technischen Laien möglich wurde, auf das Web zuzugreifen 

(vgl. DÖRING 2003, S. 3ff). 

Mit der Überwindung dieser technischen Schwierigkeiten sollte das „al-

te Web“ aber seine Entwicklungsmöglichkeiten nur vorläufig gefunden ha-

ben. Überwunden werden im „neuen Web“ nämlich jetzt auch die kulturellen 

Engstellen durch die Nutzer selbst, denn „… seit der Aufklärung segelt die 

Kultur des Westens unter der Fahne der Freiheit. Das Web und Wikipedia 

stellen eine logische Fortsetzung dieser Reise dar, zusammen mit Plagiaten 

und Missachtung des geistigen Eigentums. Hierarchisch kontrollierte und 

vermittele Inhalte werden sich auf lange Sicht nicht mehr durchsetzten las-

sen, auch wenn die Entwicklung mit Brüchen und Fehlern einhergeht“ 

(KUNZE 2006, S. 178).  
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2.1 Web 2.0 im Spiegel der deutschen Printmedien  

Im folgenden Abschnitt soll eine aktuelle Zustandsbeschreibung der Inter-

net-Entwicklungen im Spiegel der deutschen Presse gegeben werden. Im 

Mittelpunkt der Beiträge steht eine mögliche Evolution des Internets, die sich 

unter dem Schlagwort „Web 2.0“ subsumieren lässt. Dabei liegen die Mei-

nungen wie dieser Wandel aussehen könnte und wie er zu bewerten ist, weit 

auseinander.  

Geradezu euphorisch schreiben manche Autoren vom Web 2.0 als ei-

ner heimlichen Medienrevolution, mit der es gelingen könnte, die Dominanz 

der Medienimperien zu brechen und eine basisdemokratische Gesellschaft 

zu errichten. „Pessimismus ist nicht angebracht. Niemals waren unsere 

Chancen größer, eine gerechte und demokratische Gesellschaft zu schaf-

fen“ (MÖLLER 2006, S. 222). 

Auch die Autoren des HANDELSBLATTS und der ZEIT heben den gesell-

schaftlichen Aspekt hervor. Für sie steht der Begriff Web 2.0 vor allem für 

eine soziale Revolution im Netz. Indem das Web als Plattform dient, stellt es 

die Kommunikation der Nutzer untereinander in den Vordergrund (vgl. 

HANDELSBLATT, 11.06.05). DIE ZEIT schreibt von gewaltigen Änderungen des 

Internets, von einer Humanisierung des Netzes und warnt zugleich vor einer 

digitalen Spaltung zweiter Ordnung (vgl. SIXTUS 2005B). „Die Stärken der 

neuen Technologien zeigen sich in den Auswirkungen außerhalb des Net-

zes. Wer sie einzusetzen weiß, sieht im Idealfall die Resultate an seinem 

Arbeitsplatz, im Auftragsbuch, auf dem Kontoauszug – oder im Bekannten-

kreis. Schließlich geht es um eine Humanisierung des Netzes“ (ebd.). 

Weitaus kritischer beschreibt ein Autor der DEUTSCHEN WELLE, das Web 

2.0 als einen neuen Hype-Begriff und sieht dahinter lediglich das Aufsteigen 

einer neuen Dotcom-Blase (vgl. KAUL 2005). Die SÜDDEUTSCHE ZEITUNG 

schreibt überspitzt von einem mystischen Erlösungsgerede. Dabei handelt 

es sich beim Web 2.0 um einen marktgerechteren Begriff, um die Sehnsucht 

der Internetgemeinde nach Transzendenz zu befriedigen (vgl. RÜHLE 2006). 

„Die Internetgemeinde aber redet vom Web 2.0 in Begriffen wie auf einem 

sozialpädagogischen Urchristenkonvent: Ehrlichkeit, Vertrauen, Authentizi-

tät“ (ebd.).  
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Sachlich und ohne Aufgeregtheit reduziert das COMPUTER MAGAZIN c’t 

das Web 2.0 auf die Entstehung neuer Web-Dienste und Angebote (SIXTUS 

2006). „In neuartigen Anwendungen ist der Benutzer Konsument und Infor-

mationslieferant zugleich und findet im Gegenzug besser auf ihn abge-

stimmte Inhalte vor“ (ebd.).  

Die Beiträge verdeutlichen, dass eine kontroverse Debatte stattfindet 

und die Deutungsansätze der Autoren auseinander gehen. Grundsätzlich 

lässt sich festhalten, dass das Internet eine Wandlung vollzieht, die mittler-

weile den Weg in die Presse und damit in die breite Öffentlichkeit gefunden 

hat. Als Überbegriff des Wandlungsprozesses hat sich das Schlagwort „Web 

2.0“ etabliert. Dieses Kapitel wird einen Aufschluss über den Wandel im In-

ternet geben und dabei versuchen, die verschiedenen Auffassungen zu be-

rücksichtigen. Um eine Basis für die folgende Beschreibung des Web 2.0 zu 

liefern, wird daher zunächst die Entstehung des Begriffs Web 2.0 erörtert. 

 

2.2 Web 2.0 – Die Anfänge 

Geprägt wurde der Begriff Web 2.0 durch die gleichnamige Konferenz im 

Oktober 2004 in San Francisco. Mitveranstalter Tim O’REILLY, Gründer des 

größten Computerbuchverlags, gehört zu den herausragenden „Propagan-

disten“ des Web 2.0. Neben O’REILLY nahmen an dieser Konferenz auch 

Vertreter von Amazon, Netscape, Yahoo und weitere Größen der Internet-

Szene teil. Gemeinsam versuchten die Teilnehmer einem neuen Phänomen 

auf den Grund zu gehen, denn nach dem Platzen der New Economy Blase, 

im Jahre 2001, war im Web eine neue Bewegung unübersehbar geworden 

(vgl. NZZ-ONLINE 2006). 

Die Macher von Weblogs schienen sich als eine Gegenöffentlichkeit zu 

den herrschenden Meinungsmachern der Medienkartellen etablieren zu wol-

len. Wikipedia brach den Wissens- und Wahrheitsanspruch von Brockhaus 

und anderen auf. Verschiedenste Communities (Gemeinschaften) entstan-

den, deren Mitglieder ohne wirtschaftliche Absichten ihre Daten und Infor-

mationen untereinander zur Verfügung stellten (vgl. ebd.). Im Mittelpunkt 

dieser neuen Anwendungen stand und steht für O’REILLY die Partizipation 

und die Interaktion der Nutzer.  
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O’REILLY macht die Transformation des Web 1.0 zum Web 2.0 vor al-

lem an der Entstehung neuer Web-Dienste fest. Ergänzt durch eigene Erläu-

terungen zeigt Abbildung 1 einen Ausschnitt der von O’REILLY skizzierten 

Veränderungen (vgl. O’REILLY 2005).  

 

Web 1.0   Web 2.0 

DoubleClick (Bannerwerbung, 
Werbemails etc.) 

>  Google AdSense (Werbeinhalte sind 
in die Seite implementiert und stehen im 
Kontext zum Inhalt)  

Ofoto (Bilder Online stellen) >  Flickr (Communitie-Struktur, Partizipa-
tion der Nutzer) 

Akamai (Daten werden auf Servern 
gespeichert und von Nutzern herunter 
geladen) 

>  BitTorrent (Daten sind dezentral ver-
teilt, Nutzer sind gleichzeitig Nehmer 
und Anbieter)  

Mp3.com (Hochladen von Musik auf 
Server) 

>  Napster (Dezentraler Austausch von 
Musik) 

Britannica Online (Online Enzyklo-
pädie, Inhalte werden durch Anbieter 
bereit gestellt) 

>  Wikipedia (Nutzer erzeugen das Wis-
sen, demokratischer Aufbau) 

personal websites (statische Web-
seiten) 

>  Blogging (dynamisch, stark verlinkt, 
Anbindung an Blogsphäre) 

Publishing (Publizieren durch Weni-
ge) 

>  Participation (Beteiligung aller)  

content management systems 
(hierarchische Struktur) 

>  Wikis (Struktur und Content werden 
durch Nutzer erstellt) 

Directories (taxonomy) >  tagging ("folksonomy") 

Abb. 1:  Kommentierter Auszug Web 1.0 zu Web 2.0 (O’REILLY 2005) 

 

O’REILLYS Tabelle vermittelt den Eindruck, dass die Neuerungen um das 

Web 2.0 weitestgehend auf den Entwicklungen innovativer Anwendungen 

basieren, welche die älteren Dienste vom Markt verdrängen. Klassische 

Web 1.0-Dienste übertrugen bereits vorhandene Konzepte aus der realen 

Welt auf das Internet und es entstanden Pendants, wie Onlinebuchhändler, 

Onlineauktionshäuser und Onlinebanken. Dem entgegen scheinen sich Web 

2.0-Dienste aus den Gegebenheiten des Webs 1.0 heraus zu entwickeln 

(vgl. SIXTUS 2006). Web 2.0-Dienste sind innovativ und neuartig und nach 

realen Abbildern sucht man hier vergeblich. Dies mag ein Grund dafür sein, 

weshalb es in der aktuellen Debatte schwer fällt neuartige Web 2.0-

Anwendungen und den damit einhergehenden Wandel zu beschreiben.  
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2.3 Web 2.0 Dienste 

Das Web 1.0 war geprägt durch statische Webseiten, indem der Nutzer nur 

Konsument des Inhalts war (Top-Down-Prinzip). Das Web 2.0 bezieht die 

Nutzer aktiv ein, sie werden beteiligt und zu Produzenten (Bottom-Up-

Prinzip). Die Web 2.0-Dienste ermöglichen die Partizipation der Nutzer und 

werden daher auch als „Social Software“ bezeichnet. Anhand der neuen 

Dienste lassen sich die Entwicklungen des Webs 2.0 sehr gut verdeutlichen. 

Dieser Abschnitt widmet sich den innovativsten und wegweisenden Web 

2.0-Diensten. Dabei wird deutlich, dass im Mittelpunkt des Web 2.0 nicht die 

neue Technik der Dienste steht, sondern der soziale Prozess der sich dahin-

ter verbirgt.  

 

2.3.1 Das Web als Plattform 

Das Web als Plattform zu begreifen, spielt bei der Betrachtung innovativer 

Web 2.0-Dienste eine zentrale Rolle. Viele Web 2.0-Dienste lassen Pro-

gramme auf dem Computer in den Hintergrund treten, da das Web selbst als 

Anwendung fungiert. Daten werden im Netz gespeichert und dort bearbeitet. 

Textverarbeitung, das Abspeichern von Bildern oder das Ablegen von 

Bookmarks, alles geschieht im Netz. Das Web wird zu einer Plattform auf 

der entstehende Applikationen kontinuierlich weiterentwickelt werden (vgl. 

O’REILLY 2005). Der Vorteil dieses Verlagerungsprozesses liegt an der nicht 

ortsgebundenen Verfügbarkeit und im Teilen eigener Daten mit anderen 

Nutzern des Internets. Der Desktop wird damit zum „Webtop“, dem überall 

verfügbaren Arbeitsplatz per Browser (vgl. SIXTUS 2006, S. 144). Dieser 

Prozess wird auch durch die zunehmende Verbreitung von Breitbandan-

schlüssen und die preislich günstigen Flatrates begünstigt.  

 

2.3.2 Das Beta-Konzept 

Klassische Konzepte kapselten die Entwicklung und den Aufbau ihrer Diens-

te von den Nutzern ab. Fertige Produkte wurden erstellt und auf den Markt 

geworfen. Web 2.0-Anwendungen zeichnen sich durch ihre Unfertigkeit bzw. 

Vorläufigkeit aus. Sie werden erst durch eine wachsende Communitie (Ge-

meinschaft) geformt und entwickelt. Flickr beispielsweise war ursprünglich 

als Online-Rollenspiel gedacht, um die Kommunikation zu fördern, bot es 
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noch die Möglichkeit, Bilder online zu stellen. Die Nutzer aber waren letztlich 

weniger vom Spiel als vom Publizieren ihrer Bilder angetan. Die Entwickler 

reagierten und bauten die Plattform nach den Wünschen der Nutzer um und 

es entwickelte sich zu dem Flickr, wie es heute existiert, übrigens weiterhin 

im Beta-Status. Die Entwicklung von Flickr ist typisch für einen Web 2.0 

Dienst. Ein Projekt wird unfertig ins Web gestellt und zusammen mit den 

Nutzern weiter entwickelt (vgl. SIXTUS 2006, S. 150). Die Benutzer werden 

dabei zu Co-Entwicklern der Plattformen und partizipieren an der Umge-

bung. Für die Anbieter hat dieses Vorgehen natürlich auch einen wirtschaft-

lichen Vorteil, denn sie sparen sich die Entwicklungskosten. Zudem bildet 

sich eine Communitie, die sich mit der Plattform identifiziert und es entsteht 

eine enge Bindung an die Plattform.  

 

2.3.3 Weblogs 

Ein Weblog (Kurzform: „Blog“) ist ein Online-Tagebuch oder Online-Journal. 

Der Begriff setzt sich aus Web und Log (Buch) zusammen. Die Beiträge er-

scheinen hier in umgekehrter chronologischer Reihenfolge, d.h. der aktuells-

te Eintrag steht am Anfang der Seite. Jeder Leser kann unter einem Beitrag 

einen Kommentar hinterlassen. Das Betreiben eines Weblogs erfordert nur 

geringe Fachkenntnisse und ist bei verschiedenen Anbietern kostenlos mög-

lich. Zudem ist das Betreiben eines Weblogs wesentlich einfacher, als etwa 

das Erstellen und die Wartung einer Homepage. Die Blog-Suchmaschine 

technorati.com erfasste im März 2006 ca. 31 Millionen Weblogs weltweit. 

Die Autoren (Blogger) verweisen in ihren Beiträgen mittels „Tags“ auf ande-

re Blogs oder Seiten wodurch ein hoher Grad an Vernetzung entsteht, was 

in seiner Gesamtheit als „Blogsphäre“ bezeichnet wird (vgl. SIXTUS 2006, S. 

145).  

Wichtig dabei ist, die Weblogs nicht isoliert zu betrachten, sondern ihre 

Vernetzung zur Blogsphäre und damit ihre Strahlkraft zu verstehen. Sobald 

ein Blogger aus einem anderen Weblog zitiert, platziert die Software dort 

einen Rücklink. Unbemerkt und ohne das Zutun des Nutzers, kommunizie-

ren im Hintergrund Blog–Tools untereinander und tauschen Informationen 

aus. Diese Trackback-Funktion vereinfacht die Vernetzung einzelner 

Weblogs zur Blogsphäre (vgl. KAUL 2006). Einem Thema kann so über meh-
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Abb. 2: Kommentierung eines Bild-Artikels auf 

bildblog.de 

rere Weblogs hinweg gefolgt werden. Die Blogsphäre ist ein heterogenes 

Geflecht aus unzähligen untereinander vernetzten Communities. Interessan-

te Beiträge oder Themen können in der Blogsphäre eine Eigendynamik ent-

wickeln und sich virusartig ausbreiten. „Daher gilt die Blogsphäre als Früh-

warnsystem für Themen, Trends und manchmal sogar Nachrichten“ (SIXTUS 

2006, S. 146). Dabei ist die Blogsphäre kein bloßer Verstärker, sondern 

schaltet die „Klugheit“ der Massen als eine Art Filter vor.  

In ihrer Gesamtheit haben die Weblogs eine gewisse Medienmacht er-

langt. Sie bilden eine Gegenöffentlichkeit zu den übrigen Massenmedien 

und das ehemalig zum Zuschauen verdammte Publikum, entscheidet ver-

mehrt über das, was wichtig ist. Wer Zugang zu einem PC mit einem Inter-

anschluss hat, kann zum Publizisten werden. „Blogger sind längst ein wich-

tiges Korrektiv, sowohl für den Journalismus als auch in der Wirtschaft. 

Blogger haben in Amerika mächtige Journalisten zu Fall gebracht. Und 

selbst Weltkonzerne haben Angst vor dem Kesseltreiben … “ (RÜHLE 2006).  

Einige Weblogs widmen 

sich der Kontrolle von 

großen Konzernen oder 

vom Leitmedien (Watch-

blogs). Der deutsch-

sprachige Bild-Weblog 

(www.bidblog.de) beispiel-

sweise, deckt mehrmals 

wöchentlich falsche An-

gaben und Meldungen der 

Springerpresse auf. Dabei 

ist zu beobachten, dass 

das Online-Portal Bild.de 

mittlerweile auf drastische 

Fehler, die durch BildBlog 

entdeckt werden, recht schnell reagiert und falsche Angaben dementspre-

chend ändert. Ein weiteres Beispiel für die Strahlkraft von Weblogs, ist der 

Bagdad Burning Weblog (www.riverbendblog.blogspot.com). Es ist ein Blog 

einer jungen Irakerin, der mittlerweile weltweite Beachtung erfährt. Die Auto-
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ren schreiben darin unter dem Pseudonym Riverbend und seit August 2003 

kontinuierlich über ihren Alltag in Bagdad. Das Weblog dient ihr als privates 

Tagebuch, indem sie offen ihre persönlichen Eindrücke und Erlebnisse 

schildert. Zugleich ist das Weblog Sprachrohr der stummen Massen und der 

Leser erhält einen ungefilterten Eindruck vom Leben und Alltag im Irak, weit 

ab von den gewohnten Bildern der etablierten Massenmedien. „The differ-

ence between now and then was that three years ago, we were still worrying 

about material things-possessions, houses, cars, electricity, water, fuel… It’s 

difficult to define what worries us most now“ (RIVERBEND 2006). Eindrucks-

voll zeigt das Beispiel Bagdad Burning, dass Weblogs völlig neue Möglich-

keiten darstellen und ein enormes partizipatives Potential bieten. Nachrich-

ten und Informationen wurden bisher durch die Massenmedien kontrolliert 

und weitergegeben. Es war zwar möglich, eine eigene Webseite ins Internet 

zu stellen und darauf Informationen zu verbreiten, doch hatte man damit 

noch lange nicht die breite Öffentlichkeit erreicht. Durch die dichte Vernet-

zung der Weblogs können einzelne Beiträge oder ganze Weblogs eine er-

hebliche Beachtung erfahren. Dies geschieht durch das Rauschen in der 

Blogsphäre, ohne das Zutun oder die Kontrolle einer höheren Instanz.  

Dennoch sind Weblogs keine reinen Publikations-Werkzeuge sondern 

dienen auch dem Austausch und der Kommunikation. „In der Summe ent-

steht aus diesen Zutaten ein einzigartiges dynamisches Informationsge-

flecht, ein pulsierendes Netz im Netz, welches das einstige Niemandsland 

zwischen Kommunikation und Publikation urbar macht“ (SIXTUS 2005B). 

Vergleicht man das Web 2.0 mit einem kollektiven Gehirn, ist die Blogsphäre 

das konstante Geistesgeschnatter, die Stimme die wir in unseren Köpfen 

hören. Sie ist nicht die in der Tiefe liegende unbewusste Struktur, sondern 

ist das Äquivalent zu den bewussten Gedanken (vgl. O’REILLY 2005).  

 

2.3.4 Wikis  

Wiki leitet sich aus dem hawaiianischen Wort wikiwiki ab, was „schnell“ be-

deutet. Das erste Wiki wurde 1995 von WARD CUNNINGHAM entwickelt. Sein 

Ziel war es, eine möglichst einfache Software zu entwickeln, die sich stärker 

an den Bedürfnissen seiner Nutzer orientieren sollte. Ein Wiki ist eine web-

basierte Software, die es dem Nutzer ohne HTML-Kenntnisse erlaubt, spe-
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zielle Seiteninhalte im Browser zu editieren. Zum Navigieren, Lesen und 

Verändern von Texten ist dazu kein weiteres Computerprogramm nötig. 

Durch eine vereinfachte Syntax sind die technischen Anforderungen dabei 

sehr gering und erleichtern den Zugang auch für weniger technisch versierte 

Nutzer (vgl. EBERSBACH et al. 2005, S. 10ff). Es existieren verschiedene Wi-

ki-Programme und wenn in den folgenden Kapiteln Wikis beschrieben wer-

den, handelt es sich dabei um die Funktionen eines MediaWikis.  

Das Bearbeiten eines Textes geschieht durch Anklicken des Editier-

Buttons. Setzt man dabei einen Begriff in eckige Klammern […] wird auto-

matisch ein Verweis angelegt. Existiert innerhalb des Wikis bereits eine Sei-

te unter diesem Schlagwort (Tag), verweist der Link direkt dort hin und er-

scheint in blauer Farbe. Falls noch keine entsprechende Seite existiert, wird 

der Verweis rot markiert. Durch einfaches Anklicken des Links kann eine 

neue Seite kreiert werden. Üblicherweise enthält eine Seite zumeist eine 

ganze Reihe an Querverweisen. Das freie Setzten von Links (Tags) führt zu 

einer organischen Struktur, die sich an den Nutzern orientiert. Ein weiteres 

Merkmal ist die History-Funktion eines Wikis, mit deren Hilfe alle vorange-

gangenen Veränderungen eines Artikels nachvollzogen und bei Bedarf 

rückgängig gemacht werden können. Zudem bieten Wikis Suchfunktionen, 

mit denen auch eine Volltextsuche möglich ist. Hervorzuheben ist, dass ein 

Wiki frei von Hierarchie ist, das heißt jeder Nutzer kann jeden Text (auch 

den eines Fremden) verändern, Links setzten und Dateien hoch laden.  

 
Abb. 3:   Struktur eines Wikis        
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Das innovative an Wikis liegt in der Möglichkeit eines jeden Nutzers, alles 

verändern zu können. Für Beiträge bedeutet dies, dass sie nicht länger ei-

nem Autor zugeordnet werden können und jeder Leser somit gleichzeitig 

zum Autor wird. „Die Möglichkeiten und die Konsequenzen freier Kooperati-

on führen durch die übliche Arbeitsorganisation unserer Gesellschaft un-

vermeidlich zu Irritationen, weil wir annehmen, dass ein Beitrag von „ande-

ren“ das eigene Werk zerstört“ (EBERSBACH et al. 2005, S. 10). Die Beteili-

gung an einem Wiki-Projekt bedeutet Kontrolle und Verantwortung ab-

zugeben und sie evtl. sogar an einen Unbekannten zu übertragen. Das hört 

sich zunächst einmal seltsam an und man könnte glauben, dass destrukti-

ves Verhalten und Chaos in einem Wiki vorherrschen würden. Das Wikipe-

dia-Projekt beweist das Gegenteil, denn es ist das Wiki mit den meisten Ein-

trägen und der größten Communitie. Das Wikipedia-Projekt ist eine freie 

Enzyklopädie, die weltweit in 100 verschiedenen Sprachen existiert. Das 

deutschsprachige Wikipedia-Projekt hält derzeit ca. 375.000 Artikel bereit 

(Stand: 23.03.2006). Wikipedia steht damit beispielhaft für die Idee, das 

Web als Plattform zu nutzen. Der gigantische Inhalt und die durchweg gute 

Lesbarkeit und Qualität der Beiträge, machen Wikipedia zur zentralen Enzy-

klopädie im Internet. Mittlerweile gehören die weltweiten Seiten des Wikipe-

dia-Projekts zu den meist besuchten Seiten der Welt. Bevor es das Internet 

gab, holte man sich wichtige Informationen aus Büchern, danach kam das 

Internet und jeder googelte (Web 1.0). Jetzt ist Wikipedia (Web 2.0) zur 

zentralen Anlaufstelle der Wissensrecherche geworden. O’REILLY bezeich-

net das Vorgehen von Wikis, als die Nutzbarmachung der kollektiven Intelli-

genz. Das Ergebnis ist eine Potenz und nicht die Summe (vgl. O’REILLY 

2005).  

Wesentlich für das Funktionieren eines Wikis ist die Communitie, die 

sich mit dem Wiki identifiziert und es zum Leben erweckt und erhält. Auf der 

Wikipediaplattform findet ein fortwährender Aushandlungs- und Kommunika-

tionsprozess statt. Der Anspruch der Gemeinschaft besteht darin, Texte wei-

testgehend neutral zu halten. Wikipedia repräsentiert das Wissen der Ge-

sellschaft und dieses Wissen ist im Kontext zu bestehenden Ansichten, Wer-

ten und Normen zu setzten. Wikipedia wird damit zu einem Spiegelbild der 
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Gesellschaft und deren gegenwärtigen Ansichten und Deutungen der Welt. 

Der Inhalt ist in einem dynamischen Fluss und bildet den Zeitgeist ab.  

Ein Wiki ist ein Werkzeug für eine Gruppe, die mit einem Minimum an 

Organisation, Planung, Geld und Zeitvorgabe gemeinsam etwas erarbeiten 

will. Wikis eignen sich vor allem für Projekte, an denen die Teilnehmer inte-

ressiert sind und lustvoll arbeiten. Es ist vergleichbar mit dem Bau einer Py-

ramide an der jedes Mitglied einen Stein einbaut, hier und da eine Verbes-

serung vornimmt, neue Vorschläge macht und sich schließlich an dem ge-

meinsamen Werk erfreut. Die Besonderheit eines Wikis ist, dass dies wei-

testgehend hierarchiefrei und nur durch das freiwillige Engagement der Mit-

glieder geschieht. Wo dies fehlt, braucht man zum Bau einer Pyramide den 

Willen des Pharaos, eine Armee von Antreibern und den Schweiß eines 

Volkes. „Das sind zwei ganz verschiedene Wege. Der eine: Menschen bau-

en aus Sehnsucht liebevoll gemeinsam etwas für alle. Der andere: Ein Wille 

managment vielfältige Ressourcen zu einem geplanten Ziel“ (vgl. 

EBERSBACH et al. 2005, S. 5). 

Das hochschuldidaktische Potential von Wikis liegt für BAUMGARTNER/ 

KALZ (2004) im Einüben des gemeinsamen wissenschaftlichen Schreibens 

und in der Erprobung der damit verbunden sozialen Prozesse. Wikis eignen 

sich auch zum kollaborativen Verfassen von Texten, zum Austausch der 

Lernenden über verfasste Texte und natürlich zum gemeinschaftlichen 

Erstellen einer dynamischen Enzyklopädie (vgl. BAUMGARTNER/KALZ 2004, S. 

56.). Im Hinblick auf die Nutzung als kollaboratives Lernsystem spielen Wi-

kis in Kapitel 6 eine zentrale Rolle, an dieser Stelle soll aber noch ein Hin-

weis auf Einsatzmöglichkeiten von Wikis im Hochschulbereich gegeben 

werden.  

 

2.3.5 Potential im Hochschulbereich 

BEAT DÖBELI HONEGGER benennt verschiedene Einsatzmöglichkeiten eines 

Wikis, die sie aus eigenen Erfahrungen an der Pädagogischen Hochschule 

Solothurn in der Schweiz gesammelt hat (vgl. DÖBELI HONEGGER 2005, S. 

5ff). 



 14 

Unterstützung von Lehrveranstaltungen 

Ein Wiki bietet den Dozierenden die Möglichkeit, eine begleitende Seite zu 

ihrer Lehrveranstaltung zu erstellen und kann zur Aufarbeitung einer Lehr-

veranstaltung eingesetzt werden. Die Studierenden können in kleinen Grup-

pen Themen bearbeiten und sie im Wiki dokumentieren. Der Dozierende hat 

direkten Zugriff auf die Arbeiten, er kann weitere Anregungen geben und 

begleitende Materialien ins Netz stellen. Wenn ein Wiki unterstützend einge-

setzt wird, kann es die Kommunikation außerhalb der Lehrveranstaltung för-

dern.  

Offizieller Web-Auftritt der Studierenden 

Die Studierenden bekommen die Möglichkeit einen Bereich des Wikis als 

Diskussions- und Präsentationsmedium zu nutzten. Diesen Bereich können 

die Studierenden individuell nutzten und gestalten. Neben dem Web-Auftritt 

wird den Studierenden eine Plattform geboten, auf der sie experimentieren 

können. Zudem ist ein Erfahrungsaustausch über besuchte Praxisstellen 

oder das Bereitstellen eigener Arbeiten denkbar.  

Persönlicher Auftritt der Dozierenden 

Geschieht die Erstellung und Wartung von Homepages für alle Dozierenden 

eines Fachbereichs von einer zentralen Stelle aus, kann dies unter Umstän-

den sehr aufwendig sein. Mit einem Wiki haben die Dozierenden selbst die 

Möglichkeit, eine eigene Homepage zu gestalten, die mit einer Vita, eigenen 

Veröffentlichungen oder Links zu interessanten Themen ausgestattet ist. Ein 

Bereich kann zudem aktuelle Informationen zu Seminaren oder anderen 

Seminarmaterialen beinhalten.  

Präsentation und Dokumentation des Studiengangs  

Das Wiki kann zur Darstellung des Studiengangs dienen. In diesem Bereich 

können Vorlesungsverzeichnisse eingesehen werden und umfassende In-

formationen über den Studiengang eingeholt werden. Des weiteren ist ein 

Allumni-Bereich für die ehemaligen Studierenden denkbar, er kann zum 

Austausch der Ehemaligen, zur Dokumentation und zur Information über 

Ehemaligen-Treffen dienen.  

Die Einsatzmöglichkeiten eines Wikis an einer Hochschule sind vielsei-

tig und DÖBELI HONEGGER beschreibt für das Wiki an der PH Solothurn, dass 

neben den geplanten Nutzungen auch spontane und nicht abgesprochene 
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Nutzungen auftauchten. Mitarbeiter berichteten über verschiedene Projekte 

oder über Sportangebote für Mitarbeiter. „Einzelne Studierende begannen, 

nicht nur ihre eigene Homepage auszubauen, sondern auch kurze Mitteilun-

gen auf den Homepages ihrer Mitstudierenden zu hinterlassen. Es entwi-

ckelten sich verschiedene Gästebücher, die liebevoll gepflegt und auch am 

Wochenende und in den Semesterferien besucht werden“ (ebd., S. 6). 

 

2.3.6 Social Bookmarking  

Bookmarking-Dienste verlagern die Verwaltung der Bookmarks vom Desk-

top in das Web. Die Systeme sind offen und für jeden zugänglich, wodurch 

die Nutzer von den Fundstücken aller Mitglieder profitieren. Bookmarking-

Dienste bauen gänzlich auf der Tag-Philosophie auf und verzichten auf star-

re Kategorisierungen. Durch das Taggen (Verschlagworten) von Verweisen 

durch die Nutzer, werden Links zu Web-Seiten klassifiziert. Einem Verweis 

können beliebig viele Tags zugeordnet werde. Um bei Del.icio.us einen 

Verweis abzulegen, muss der Nutzer lediglich ein kleines Java-Skript Applet 

in seinen Browser implementieren, wodurch Bookmarks automatisch in dem 

persönlichen Del.icio.us-Account abgelegt werden (vgl. SIXTUS 2006, S. 

146). Neben dem Entdecken neuer Seiten wird beim Bookmark-Dienst 

Del.icio.us der soziale Austausch unter den Mitgliedern gefördert. Durch die 

Vergabe von Tags können Nutzer nach Mitgliedern mit gleichen Interessen 

fahnden und deren Verweis-Sammlung ansehen. Auch Bookmarking-

Dienste dienen neben der Organisation, der Kommunikation. Es geht den 

Nutzern um das Tauschen und um das Darstellen der eigenen Interessen, 

letztlich um die eigene Person. Andere Mitglieder mit ähnlichen Interessen 

lassen sich auffinden und es kann ein Kontakt hergestellt werden.  

Auch das Beispiel der Bookmarking-Dienste zeigt, dass es im Web 2.0 

darum geht, Communities aufzubauen. Soziale Netzwerke entstehen, aus 

denen der einzelne beträchtliche Vorteile ziehen kann. Die Vorteile entste-

hen durch das Herstellen von Beziehung, von Nähe und durch den Informa-

tionsaustausch. Wer solche Netze knüpft, zieht demnach auch einen per-

sönlichen Vorteil daraus. 
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2.3.7 Podcast 

Podcasts sind produzierte Audiobeiträge, die zum Abspielen aus dem Web 

herunter geladen werden. In Anlehnung an den Apple iPod und broad-

casting (ausstrahlen), ähneln Podcasts den privaten Radiobeiträgen zu ei-

nem spezifischen Thema. Die Auswahl reicht von privaten Tagebüchern, 

über Kinorezessionen bis hin zu fachwissenschaftlichen Beiträgen. Übli-

cherweise abonniert man einen Podcast, wodurch neue Beiträge automa-

tisch mittels eines Podcatchers geladen werden. Verbreitete Programme 

sind ipodder und itunes. In der Regel werden Podcast von privaten Perso-

nen bereitgestellt. Zunehmend wird die Technik aber auch von Rundfunk-

häusern und von Unternehmen zu Werbezwecken genutzt.  

 

 
Abb. 4:  Prinzip des Podcastings  

 

Bemerkenswert ist hierbei die rasante Verbreitung des Podcast-Phänomens, 

das innerhalb eines Jahres zu einem Massenphänomen geworden ist. Das 

Rauschen der Blogsphäre hat hier zur schnellen Verbreitung der Podcasts 

beigetragen. „Früher benötigte eine neue Technologie oft Jahre, um eine 

kritische Masse von Anwendern zu finden … Jetzt können wenige Wochen 

ausreichen – dank der Lauffeuereigenschaft der Blog-Welt“ (SIXTUS 2005B). 

Das Produzieren immer neuer Sendungen ist sehr zeitaufwendig und müh-

sam. In der Szene spricht man daher teilweise schon vom Podfading, da 

beliebte Sendungen, aufgrund ihres hohen Aufwandes, von den privaten 

Podcastern eingestellt werden. 
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Abb. 5: Raubkopierer 
Kampagne  

2.3.8 Tauschbörsen 

Napster war eine der ersten großen peer to peer-Tauschbörsen des Inter-

nets. Seither sind unzählige neue Tauschbörsen entstanden und einige 

auch wieder verschwunden. Der Austausch von digitalen Daten hat mittler-

weile gigantische Dimensionen angenommen und wesentlich zur Verbrei-

tung von Breitbandanschlüssen beigetragen. Der Großteil des privaten Da-

tentransfers geht auf Tauschbörsen zurück. Im Blickpunkt der Medienöffent-

lichkeit steht der Austausch von Musikstücken und Spielfilmen über Tausch-

börsen. Getauscht wird dabei alles, was sich digitalisieren lässt oder bereits 

digital vorliegt. Das sind u.a. Computerprogramme, Computerspiele, digitali-

sierte Bücher und Aufzeichnungen aus dem Fernsehen.  

Tauschbörsen bauen auf unterschiedlichen Netzstrukturen auf und zur 

Teilnahme ist die Installation eines Programms auf dem Rechner nötig. Die 

Daten werden dezentral über die Rechner der Nutzer verteilt. Jeder Teil-

nehmer ist zugleich Anbieter und Empfänger von Daten. Das Auffinden von 

Dateien in den Netzen ist über Suchfunktionen der Programme möglich. 

Daneben finden sich im Internet unzählige Webseiten und Foren, in denen 

täglich Hinweise auf neu eingespeiste Dateien gegeben werden. Themen-

spezifische Communities sind entstanden, die sich den unterschiedlichsten 

Bereichen widmen und sich am Bedarf der Nutzer orientieren. An dieser 

Stelle kann die Communitie Eselkult.tk hervorgehoben werden. Sie zählt ca. 

130.000 Mitglieder und hat sich den Medien abseits vom „Mainstream“ ver-

schrieben. Sie hat das Augenmerk auf Medien gelegt, die nur schwer zu 

bekommen sind. Mit einer Menge Enthusiasmus digitalisieren die Mitglieder 

beispielsweise ihre alten VHS-Sammlungen. 

Getragen, durch groß angelegte Kampagnen der 

Kulturindustrie, gelten Tauschbörsen als ein „Hort von 

Verbrechern und Räubern“ (Abbildung 5). 

Informationen und Wissen sind zum wichtigsten 

Kapital der Wissensgesellschaft geworden. „Leider 

geht damit der Trend einher, Wissen immer weiter zu 

privatisieren und seine freie Nutzung einzuschränken“ 

(MOLDENHAUER 2004). Tauschbörsen sind jedoch 

mehr, als das Bilden einer kriminellen Vereinigung. 
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Eine riesige, sich selbst regulierende Bewegung ist entstanden, die einen 

freien Zugang auf kulturelle Güter und Informationen ermöglicht. Im Mittel-

punkt steht der Austausch von dem, was unser Denken und Handeln be-

stimmt. Kulturgüter wie beispielsweise Musik „… sind ein bedeutender Fak-

tor der Sozialisation und Identitätsbildung, insbesondere junger Menschen“ 

(NEUMANN 2006), so Kulturstaatsminister Bernd Neumann auf dem Neu-

jahrsempfang der Musikindustrie. Dennoch ignoriert die Politik das Potenzial 

eines freien Kulturzugangs und unterwirft Daten, Informationen und Wissen 

restriktiven Gesetzen. Sie sieht sich als Bewahrer der Kultur und deren Er-

zeuger. Freier und kostenloser Zugang zur Kultur ist für sie undenkbar, denn 

Kultur ist Ware, ist Wirtschaftsgut. So verwundert es nicht, dass Neumann 

eine Verschärfung des Urheberrechtes forderte. „Wehret den Anfängen! 

Derartiges Unrecht darf nicht bagatellisiert werden, das wäre ein völlig fal-

sches Signal“ (NEUMANN 2006). Dies ist sicherlich kurzsichtig, angesichts 

des enormen Potentials und der Vielschichtigkeit dieses Phänomens.  

 

2.3.9 Bilderdienst Flickr 

Flickr (flickr.com) ermöglicht seinen Nutzern eigene Bilder online zu stellen, 

diese zu benennen und mit Kommentaren zu versehen. Je nach Vorlieben, 

können Nutzer persönliche Alben führen oder in Gruppen gemeinsame Bil-

deralben erstellen. Das Hochladen erfolgt über ein übliches Web-Interface. 

Zudem ist es möglich Bilder per Mail, Handy oder mit Hilfe eines externen 

Uploaders online zu stellen (vgl. HAMMERSCHMITT 2005). Nach Angabe von 

Flickr registrierte sich im Februar 2006 das zwei Millionste Mitglied und die 

Anzahl der online gestellten Bilder, lag zu dieser Zeit bei rund 100 Millionen 

Bildern.  

Im Gegensatz zu reinen Bilderdiensten, steht bei Flickr die Gemein-

schaft im Vordergrund. Mitglieder kommentieren eigene und fremde Bilder, 

mittels eines Schlagwortes (Tag) werden Bilder kategorisiert und einer 

Sammlung (Group Pools) zugeordnet. Daneben kann man Teilnehmer in 

Kontaktlisten aufnehmen, sie in geschlossene oder offene Gruppen einladen 

und untereinander „Flickr Mails“ versenden. Über das Suchen ähnlicher Bil-

der oder das Gruppieren (Tagging) der eigenen Bilder, stoßen Nutzer von 

Flickr auf Mitglieder mit ähnlichen Interessen und es werden Kontakte ge-
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knüpft. Das hohe Maß an Partizipation der Communitie an der Plattform-

Struktur und das hedonistische Engagement der Beteiligten machen aus 

Flickr ein typisches Web-2.0 Projekt. Der Bilderdienst Flickr zeichnet sich 

durch eine hohe soziale und inhaltliche Vernetzungsdichte aus. Der Aus-

tausch der Nutzer untereinander steht dabei im Vordergrund. 

Rund um Flickr haben sich unzählige Communities mit unterschiedli-

chen Themengebieten gebildet. Communities beschäftigen sich beispiels-

weise mit fotografischen Techniken, mit dem Sammeln von spezifischen 

Fotomotiven oder es geht einfach nur darum, sich auszutauschen und schö-

ne Urlaubsfotos zu zeigen. Die Communities übernehmen die Funktionen 

von Freundeskreisen, denn man zeigt sich private Fotos und baut so eine 

Beziehung auf. Flickr zeigt, dass Menschen auf der Suche nach Nähe und 

Freundschaft ganze Freundeskreise in das Netz verlagern. Der soziale Aus-

tausch steht im Zentrum der Flickr-Communtie und nicht das Bereitstellen 

von Bildmaterial.  

 

2.4 Tags  

Tags (Schlagworte) werden genutzt um Weblogs in die Blogsphäre zu integ-

rieren und Wikis errichten über Tags ihre Ordnungsstrukturen. Flickr klassifi-

ziert seine Bilder und Bookmarkingdienste sortieren Verweise durch Tags. 

Mittlerweile ist eine wahre Tagwut ausgebrochen und unzählige Plattformen 

setzten auf die Ordnungskraft der Tags. Taggen bedeutet die Vergabe eines 

Schlagworts, das auf ein bestimmtes Objekt verweist. Nach der Verschlag-

wortung, weist das Tag auf das Objekt und jeder Nutzer kann durch Ankli-

cken des Tags zu dem Objekt gelangen. 

Am Beispiel Flickr kann dem Tag-Phänomen anschaulich nachgegan-

gen werden. Flickr ermöglicht seinen Nutzern durch Taggen, jedem Bild ein 

Schlagwort zuzuordnen. Durch Vergabe von Tags werden Bilder kategori-

siert, das heißt, es finden sich beispielsweise unter dem Tag „Darmstadt“ 

alle Bilder zu diesem Schlagwort. Jedem Bild können beliebig viele Tags 

zugeordnet werden, wodurch eine vielseitige Ordnungsstruktur entsteht. Die 

Tags des Flickr-Screenshot „Reclusion“ (Abbildung 6) veranschaulichen 

dies.  
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Abb. 6:  Flickr-Screenshot 

 

Am rechten Bildrand der Abbildung befinden sich Tags, die durch verschie-

dene Flickr-Mitglieder dem Bild zugeordnet wurden. Zunächst finden sich 

Kategorisierungen des Bildes wie Hessen, Darmstadt oder TUD. Diese Tags 

werden nur aus der Beschreibung unter dem Bild, durch den User und ver-

mutlich auch Fotografen „roomman“ ersichtlich: „Inside the department of 

civil engineering at the Darmstadt University of Technology.“ Daneben fin-

den sich deskriptive Tags, die unmittelbar auf das Bild weisen: Stuhl (chair), 

Gebäude (building), Tisch (table). Und schließlich die emotionalen, assozia-

tiven Tags: die Verwüstung (havoc), hässlich (ugly), einsam (lonely). An den 

Tags in Abbildung 6 wird deutlich, wie vielschichtig die Vergabe von Tags 

sein kann. Sie werden deskriptiv, emotional oder funktional vergeben und 

sind stark geprägt durch Assoziationen der Flickr-Mitglieder. Der klare Vor-

teil des Taggens gegenüber herkömmlichen Ordnungsstrukturen liegt in der 

freien Vergabe durch die Nutzer. Assoziatives und kombinatorisches Den-
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ken spielen eine entscheidende Rolle (vgl. KAUL 2006). In diesem Zusam-

menhang ist die neue Begrifflichkeit „Folksonomy“ entstanden: zusammen-

gestellt aus „Folks“ (Leute) und „Taxonomy“ (Klassifizierung) (vgl. SIXTUS 

2005). Durch die individuelle Zuordnung ist eine Folksonomy, eine vielseitig 

und dynamisch Ordnungsstruktur. Tags gewähren ein hohes Maß an Au-

thentizität und eine an die Nutzer angepasste Ordnungsstruktur.  

Zudem ähnelt die Ordnungsstruktur „Folksonomy“ mit ihren vielen 

Querverweisen und Assoziationen dem Aufbau kognitiver Denkstrukturen. 

Die Organisationsstruktur führt entlang natürlicher Denkverbindungen, die 

das Gehirn selbst verwendet. Wissen wird im Gehirn in neuronalen Netz-

werken oder Assoziationsnetzwerken repräsentiert. Mittels Tags entsteht 

eine organische Ordnungsstruktur, die sich dem menschlichen Denken an-

passt (vgl. O'REILLY 2005). Tags sind genauso assoziativ wie das menschli-

che Denken. Nennt man einen Begriff, läuft eine kognitive Assoziationskette 

ab. Mit Rose assoziiert man bspw. Liebe, Dornen, Pflanze, rot etc.. Diese 

Begriffe sind individuell aber eben auch kulturell geprägt. In der Masse von 

Leuten ähneln sich die Assoziationen zu bestimmten Begriffen. Dieses Phä-

nomen macht sich die Folksonomy zu nutzte, wodurch eine organische, den 

kognitiven Assoziationsketten folgende Klassifizierung entsteht. 

 

2.4.1 Organization goes organic  

Durch Tags treten Assoziationen der Konsumenten anstelle der starren 

Klassifikationen durch die Anbieter (vgl. SHIRKY 2005). Als Beispiel einer 

nutzerunfreundlichen Kategorisierung ist Yahoo zu nennen. Die Klassifizie-

rung von Webseiten erfolgt durch die Mitarbeiter des Unternehmens und die 

Struktur ist durch ein starres System vorgegeben. Ein direktes Eingreifen 

der Nutzer in das Ordnungssystem ist nicht möglich.  

Die auf Tags basierenden Ordnungsstrukturen werden weder durch 

mathematische Algorithmen (Google) erzeugt, noch sind sie durch hierar-

chische Kategorisierung (Yahoo) vorgegeben. Mittels Tags entsteht ein hie-

rarchiefreies Ordnungssystem durch die Nutzer und diese steht im Kontext 

zum Individuum. Im Gegensatz dazu spricht SHIRKY (2005) von den vergifte-

ten ontologischen Ordnungsansätzen, die man auch in jeder Bibliothek wie-

der finden kann. Beispielhaft führt er das Fehlen der Kategorie „queer poli-
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tics“ (Schwulen Politik) in den amerikanischen Bibliotheken an. „Es ist nahe-

zu unmöglich für die Regierung, irgendetwas Offizielles zu tun, das auch nur 

die Existenz Homosexueller anerkennt.“ (SHIRKY zit. in RÖTTGERS 2006). 

Damit weißt SHIRKY direkt auf die Macht von Ordnungssystemen hin. Feh-

lende Verweise sind gleichbedeutend mit nicht existent.  

Hinter dem Aufbau einer Organisationsstruktur verbirgt sich auch die 

Frage nach der eigenen Weltanschauung. „Does the world make sense or 

do we make sense of the world?” (SHIRKY 2005). Der Mutmaßung, dass die 

Welt einen Sinn ergibt, liegt die Überlegung zugrunde, dass es eine allge-

meingültige Wirklichkeit oder Logik gäbe. Folgt die Welt einer Logik, gibt es 

auch nur eine richtige Beschreibung der Welt und eine Wahrheit. Abwei-

chende Beschreibungen der Welt müssten daher unwahr sein und als falsch 

zu deklarieren sein. Folgt man dieser Annahme muss auch eine Organisati-

onsstruktur mit Wahrheitsanspruch entstehen. Daraus ergibt sich eine ein-

dimensionale Klassifizierung mit nur einem richtigen Weg, der stets abhän-

gig von den herrschenden gesellschaftlichen Normen und Werten ist. Ein 

hierarchisches Ordnungssystem entsteht, hinter dem sich ein eindimensio-

nales Weltbild mit Wahrheitsanspruch verbirgt. 

Hinter der Aussage do we make sense to the world steht die konstrukti-

vistische Annahme, dass es lediglich möglich ist, die Welt aus dem individu-

ellen Kontext heraus zu beschreiben. Nach dieser Auffassung wird die Rea-

lität erst im Individuum abgebildet und es kann daher auch keine allgemein-

gültige Aussage über die Realität und über die Welt geben. Wir geben der 

Welt erst einen Sinn, unseren Sinn, unser Tag. Dahinter steht ein tolerantes 

Weltbild, das andere Sichtweisen akzeptiert, da es keine allgemeingültige 

Wahrheit geben kann. Eine Tag-basierte Ordnungsstruktur lässt andere 

Sichtweisen, in Form von Tags, ausdrücklich zu. Dadurch entsteht eine viel-

seitige und hierarchiefreie Ordnungsstruktur.  

Organisationsformen, die auf Tags aufbauen sind hierarchiefrei, denn 

sie werden durch die Nutzer entworfen. Zudem erlauben Tags viele Rück-

schlüsse auf die herrschenden Normen und die individuelle Wahrnehmung. 

Es ist möglich, meine Weltsicht in dieses System einzubringen und gleich-

zeitig viel über die Sichtweisen andere Menschen zu erfahren (vgl. SHIRKY 



 23 

2005). Hierarchiefreie Ordnungsstrukturen sind ein weiteres Kennzeichen 

vieler Web 2.0-Plattformen.  

 

2.4.2 Tag Clouds 

Um dem Nutzer die Gewichtung der Tags deutlich zu machen, haben sich 

Tag Clouds (Abbildung 7) etabliert. Damit wird versucht, Tags in einer neuen 

Struktur zu veranschaulichen, in der die Nutzer schnell, relevante Links fin-

den können. In diesen „Wörterwolken“ erscheinen Begriffe umso größer, je 

häufiger sie verwendet werden (vgl. SIXTUS 2006, S. 148). Auch hier findet 

sich die organische Organisationsstruktur wieder. Das Hervorheben von 

Tags ähnelt der assoziativen Bahnung im Gehirn, die ebenfalls von der 

Stärke der Gedächtnisspur abhängig ist. Eine stärkere assoziative Verbin-

dung im Gehirn ist vergleichbar mit einem größeren Tag. Weniger stark aus-

geprägte Bahnungen bilden sich in den kleineren Tags ab. Die Strukturen 

der Tag Cloud wachsen und verändern sich ebenso dynamisch wie die kog-

nitiven Strukturen des menschlichen Gehirns.  

Die Abbildung 7 zeigt eine Tag Cloud von jetzt.de, dem Online-

Jugendmagazin der Süddeutschen Zeitung und offenbart, dass das Taggen 

bereits in die „alten“ Medien Einzug gehalten hat.  

 
Abb. 7:  Tag Cloud des jetzt-Magazins 
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2.5 Kommerzialisierung und Datenschutz  

Mittlerweile gibt es unzählige Unternehmen, die versuchen unter der Web 

2.0-Fahne zu segeln und das Buzzword „Web 2.0“ aus Marketinggründen 

nutzen, ohne ein Verständnis für dessen Bedeutung zu besitzen (vgl. 

O’REILLY 2006). Große Unternehmen wie Yahoo und Google zeigen ein er-

hebliches Interesse an kleinen Web 2.0-Unternehmen. Yahoo hat sich Flickr 

einverleibt und in einer Beta-Phase arbeitet yahoo an einer Tag-basierten 

Kategorisierung. Google besitzt die größte Blog-Suchmaschine und hat die 

Online-Textverarbeitung Writly übernommen. Microsoft versucht ebenfalls 

mit der Plattform live.com eine Web 2.0-Suchmaschine zu etablieren.  

Kommerzialisierung und Datenschutz liegen hier eng beieinander, denn 

schnell lassen sich über gesammelte Informationen persönliche und auch 

für Regierungsstellen interessante Profile von Nutzern erstellen. Der Ordner 

von Flickr liefert persönliche Bilder, zeigt die Urlaubsfotos, Freunde oder 

besuchte Veranstaltungen und ordnet sie zeitlich ein. Der Weblog gibt Auf-

schluss über die politische Einstellung und die Bookmark-Sammlung bei 

Del.icio.us weist auf die individuellen Interessen hin. Alle Daten liegen offen 

und können von Seiten des Staates und der Wirtschaft verwertet werden.  

Ein weiterer Ansatzpunkt ist hier die Analyse kundenbezogener Daten und 

des durch die Nutzer erzeugte Content mittels kollaborativer Filter. Amazon 

speichert bereits seit Jahren den Clickstream seiner Kunden. „Darunter fal-

len alle Eingaben wie Adressen, Zahlungsdaten, Suchwörter und Klicks auf 

betrachtete Artikel, die der Kunde jemals auf der Amazon-Website macht … 

[sowie] alle über seine Site erfolgten Bestellungen und Verkäufe“ (HEISE 

NEWS 2005). Durch die Monopolisierung erlangen international operierende 

Kommunikationskonzerne lückenlose Nutzerprofile.  

Es ist eindeutig, dass die Kommerzialisierung des Web 2.0 voranschrei-

tet. Ursprünglich kennzeichnete O’REILLY einen Umbruch, eine soziale Be-

wegung, die neben vielen kleinen Plattformen, in erster Linie durch die 

Bolgsphäre und das Wikipedia-Projekt zu Tage trat. Diese Bewegung hatte 

keinen Namen, keine Führer und keine kapitalen Verwertungsinteressen. 

O’REILLY, der stellvertretend für die Kulturindustrie steht, nahm diese Bewe-

gung wahr und verpasste ihr einen griffigen Markennamen. Deutlich werden 
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die zwei Gesichter des Begriffs Web 2.0. Zum einen, das einer soziale Be-

wegung, zum anderen die kapitalistischen Verwertungsstrategien.  

 

2.6 Integration und Spaltung 

In der Gesellschaft ist eine Ausdünnung sozialer Netzwerke und Einbindun-

gen, wie Familie, Organisationen oder Vereinen zu beobachten. An Stelle 

der auf Dauer angelegten Beziehungen, treten schwache Bindungen, sowie 

die gesellschaftlichen Forderungen nach Flexibilisierung und lebenslangem 

Lernen (vgl. SCHATTER 2005, S. 44). Die Web 2.0-Communities bieten diese 

zweckbezogenen Beziehungen an und geben eine Antwort auf die gesell-

schaftlichen Anforderungen.  

Die Web 2.0-Communities stehen jedem offen und wer bereit ist einzu-

treten, kann persönlichen Nutzten daraus ziehen. Ein dichtes Kommunikati-

ons- und Informationsnetz ist entstanden, indem die Nutzer Faktenwissen 

teilen und Netzwerke knüpfen. Die Akteure verstecken sich dabei nicht län-

ger hinter Masken, sondern verlagern einen Teil ihrer realen Welt in die vir-

tuelle Welt des Internets. Man lernt sich kennen, tauscht sich aus und knüpft 

private, wie auch berufliche Kontakte. Durch das Netzwerken erlangen die 

Nutzer soziale Kompetenz und erweitern ihre Kontakte.  

Zudem bietet das Web 2.0 eine neue Möglichkeit Informationen zu fil-

tern. Das Web 2.0 erweckt zwar zunächst den Eindruck, durch Weblogs, 

Wikis und Linksammlungen kämen eine Vielzahl von Informationen hinzu, 

doch das beschriebene Taggen, die Blogsphäre und die organischen Orga-

nisationsstrukturen dienen vor allem dem Sortieren und Filtern von Informa-

tionen. Damit schaltet das Web 2.0 einen menschlichen Informationsfilter 

davor und die Informationen werden nicht mehr, sondern individueller (vgl. 

SIXTUS 2005B).  

Die Communities ermöglichen den Mitgliedern individuelle Interessen 

und Vorlieben besser auszuleben, denn der Nutzer ist nicht länger an sein 

soziales Umfeld und an einen Ort gebunden. Das Web 2.0 führt damit zu 

einer Verschmelzung von Lokalität und Globalität (vgl. ebd.).  

Das Knüpfen von Netzwerken, das Filtern von Informationen und die 

Aufhebung der Ortsgebundenheit verschaffen dem Individuum einen sozia-
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len wie wirtschaftlichen Vorteil, der sich auch außerhalb des Netzes be-

merkbar machen wird.  

Web 2.0-Dienste sind in der Handhabung und in der Bedienung sehr 

benutzerfreundlich und stellen den Menschen und seine Bedürfnisse in den 

Mittelpunkt. Dennoch führen besonders technische Neuerungen bei vielen 

Menschen zu Verunsicherungen, da das Neue ungewohnt ist und eine ver-

änderte Denkweise abverlangt. Ein Teil der Bevölkerung, meist die Älteren, 

fühlten sich schnell von den Entwicklungen abgeschnitten. Als in den 1990er 

Jahren das Internet entstand, wurde bereits eine digitale Spaltung prognos-

tiziert. Das Web 2.0 wird zu einer digitalen Spaltung zweiter Ordnung führen. 

Zwischen denen, die die Web 2.0-Dienste persönlich, wie beruflich nutzen 

und denen, die das Web wie bisher verwenden.  

 

2.7 Sozialpädagogik und Medienwelt 

Eine zeitgemäße Ausbildung von Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen 

sollte auf die neuen Möglichkeiten des Webs 2.0 eingehen und den Lernen-

den Kompetenzen im Umgang mit den neuen Techniken vermitteln. Für die 

Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen ergeben sich dadurch im Berufs-

leben entscheidende Vorteile. „Allgemeine und berufliche Bildung muss die 

Entwicklung zur Informationsgesellschaft begleiten, mit dem Ziel, die Teil-

nahme am gesellschaftlichen Leben der Informationsgesellschaft in allen 

Lebensbreichen zu fördern“ (BADER 2001, S.111). Die traditionell kritische 

Sichtweise auf Medien innerhalb der Sozialpädagogik, deren Wurzeln auch 

in der „Frankfurter Schule“ liegen, kann dabei weiterhin Berücksichtigung 

erfahren. Sie sollte sich aber hin, zu einer differenzierten und nicht nur tech-

nikfeindlichen Sichtweise verändern. Um sich der Frage zu widmen, worin 

die Ursachen für die Verlagerung der sozialen Beziehungen in die Virtualität 

liegen, bedarf es auch dem „Einfühlen“ in ein Medium, um zu verstehen. 

Dazu sollte man selbst in das Web eintauchen und sich darin treiben lassen. 

Diese differenzierte Sichtweise ist notwendig, um sich dem medialen Phä-

nomen und letztlich dem gesellschaftlichen Umbruch zu nähern.  

Darüber hinaus ergeben sich durch das Web 2.0 zahllose Möglichkei-

ten innerhalb des Arbeitsfeldes der Sozialpädagoginnen und Sozialpädago-

gen. Das Potential der neuen Dienste für die sozialpädagogische Praxis ist 
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enorm. Beispielweise im Bereich der Beratung oder der Medienpädagogik. 

Weblogs und Wikis finden bereits Berücksichtigung in Projekten der Ju-

gendarbeit und Jugendbildung. Besonders Weblogs sind ein Mittel, um Öf-

fentlichkeit herzustellen und Jugendliche partizipieren zu lassen. Web 2.0-

Dienste ermöglichen es, niedrigschwellige Angebote zu schaffen und die 

Jugendlichen an der Erstellung von jugendgerechten Seiten zu beteiligen 

oder sie Seiten für andere Jugendliche selbstständig gestalten zu lassen. 

Auch die verbandliche und kommunale Jugendförderung, mit ihren Zielen 

der internationalen Jugendbegegnungsarbeit, hat die Möglichkeiten von 

Web 2.0 erkant und nutzt diese Dienste. Im interkulturellen Austausch wer-

den dabei Plattformen geschaffen, die neben die reale Begegnung, den kon-

tinuierlichen Abgleich und den Meinungsaustausch über ein reales Zusam-

mentreffen hinaus ermöglichen.  

 Abschließend kann man sich die Frage stellen, ob das Web 2.0 nun 

eine Folge oder eine Antwort auf die Kapitalisierung aller Lebensbereiche 

ist. In beiden Fällen ergibt sich aus der Teilhabe an der Entwicklung ein Vor-

teil für die Sozialpädagogik und die Hochschulen sollten darauf reagieren. 
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3 Soziale Dimension des Internets 

Um ein computergestütztes Konzept für neues Lernen zu entwickeln, ist es 

wichtig auf die soziale Dimension der neuen Medien einzugehen, denn mit „ 

… der Entwicklung des Internet eröffnet sich ein neuer Kulturraum, innerhalb 

dessen der Mensch differenziertere Möglichkeiten hat, ein Verhältnis zu sich 

und der Welt aufzubauen. In diesen Möglichkeiten der Selbst- und Weltrefe-

renz liegt die bildungstheoretische Bedeutung des Kulturraums Internet“ 

(MAROTZKI 2003, S.1). In der sozialpsychologischen Online-Forschung ha-

ben sich drei verschiedene Kernthemen etabliert. Als zentrale Aspekte wer-

den die Identitätsbildung im Internet, interpersonale Beziehungen bzw. 

Kommunikationsformen und die Auswirkungen des Internets auf die Bildung 

von sozialen Gruppen genannt (vgl. DÖRING 2001, S. 245). Den genannten 

Aspekten soll sich in diesem Kapitel auf verschiedene Weise genähert wer-

den. 

Daher wird zunächst auf die Theorien zur computervermittelten Kom-

munikation eingegangen und das medienökologische Rahmenmodell nach 

DÖRING vorgestellt. Darin versucht DÖRING die Theorien zur computervermit-

telten Kommunikation in ein Modell zu integrieren. Im Folgenden werden 

weitere Kommunikations-Dienste erläutert und hinsichtlich ihrer Einsatzmög-

lichkeiten als Lernplattform für neues Lernen überprüft. Anschließend wer-

den auf die Strukturmerkmale einer Online Communitie, wie sie von 

MAROTZKI entwickelt wurde, eingegangen. Diese Merkmale werden dann, 

bezogen auf die Ausarbeitung eines kooperativen Lernkonzepts, auf eine 

Wiki-Communitie angewendet. Zum Schluss das wird das Identitätskonzept 

nach SHERRY TURKLE dargelegt. Akzentuiert wird die Rolle des Internets als 

Laboratorium des Selbst und als Spielfeld multipler Identitäten. 
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3.1 Computervermittelte Kommunikation  

Computervermittelte Kommunikation (CvK) kennzeichnet, im Unterschied 

zur kopräsenten Face to Face Kommunikation, die Reduktion auf einen 

Kommunikationskanal. Die Theorien zur computervermittelten Kommunika-

tion beziehen sich in der Regel auf textbasierte Online-Kommunikation und 

blenden bspw. Video-Telephonie weitestgehend aus. Es liegen eine ganze 

Reihe Theorien zur CvK vor, die sich in technikdeterminierte und kulturalisti-

sche Ansätze unterteilen lassen. Grundsätzlich registriert DÖRING bei den 

meisten Modellen jedoch eine überwiegend technikdeterministische Sicht-

weise (vgl. DÖRING 2003, S. 402).  

Technikdeterminierte Ansätze, wie das Modell der Kanalreduktion the-

matisieren vorrangig das Defizitäre der CvK. Die Reduktion der Kommunika-

tion auf einen Kanal führt nach diesem Verständnis zur Verarmung der 

Kommunikation, da es an Kopräsenz mangelt und Hinweisreize fehlen. So-

ziale Kontakte werden ent-sinnlicht, ent-emotionalisiert und ent-

kontexttualisiert. Für radikale Vertreter dieses Modells, führen das Herausfil-

tern sozialer Hinweisreize und die Anonymität zur Enthemmung und zu anti-

sozialem Verhalten. Letztendlich wird Kommunikation damit ent-menschlicht 

und führt zur Vereinsamung (vgl. ebd., S. 149).  

Gegenüber den technikdeterminierten Ansätzen gehen kulturalistische 

Ansätze von einem souveränen Nutzer aus, der neue Technologien für sei-

ne Zwecke einsetzt und umgestaltet. Kulturalistische Ansätze betonen den 

eigenständigen Umgang und das Schaffen neuer Kulturräume durch die 

Mediennutzer, mit spezifischen Werten und Normen. Das Internet bietet 

durch die textbasierte Selbstdarstellung und Personenwahrnehmung einen 

gewissen Freiheitsgrad, durch den eine veränderte soziale Wirklichkeit ge-

schaffen wird. Für Anhänger kulturalistischer Ansätze widerlegt die mannig-

faltige Netzkultur und Netzsprache die technikdeterminierte Sichtweise und 

ist ein Beleg für die Macht der Nutzer, die CvK sozial auszugestalten (vgl. 

ebd., S. 189). In Hinblick auf das neue Lernen müssen Kritikpunkte technik-

determinierter und kulturalistischer Ansätze berücksichtigt werden. In ihrer 

Reinform erscheinen beide Ansätze als überspitzt und überzogen. Technik-

determinierte Ansätze vernachlässigen die Bereitschaft und die Fähigkeit 

der Nutzer zu adäquater Medienwahl. Kulturalistische Ansätze überschätz-
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ten ihrerseits die Möglichkeiten der Nutzer, die Dienste in beliebiger Weise 

umzugestalten und neu zu erschaffen.  

Abbildung 8 zeigt eine verdichtete Darstellung spezifischer Vor- und 

Nachteile der CvK, die DÖRING aus den verschiedenen Theorien zur CvK 

herausgearbeitet hat und gegeneinander stellt.  

 

CvK Spezifische Vorteile Spezifische Nachteile 

Herausfiltern sozialer 
Hinweisreize (Anonymität)  

Intimität, prosoziales Verhalten antisoziales Verhalten 

Digitale Vervielfältigung 
und Beschleunigung 

Kontrollgewinn, Entlastung Kontrollverlust, Belastung 

Selbstdarstellung und 
Personenwahrnehmung  

Erfahrung mit alternativen Teil-
Identitäten 

Erschwerung der Reprä-
sentation eigener Identi-
tät) 

Imagination sinnliche Imagination Täuschung, Fehleinschät-
zung 

Kulturraum soziale Integration bzw. Inklu-
sion 

soziale Isolation und Ex-
klusion 

Netzsprache  Sozial verbindender Umgang 
mit Schriftsprache 

Missverständnisse und 
Manipulation  

Abb. 8:  Vor- und Nachteile gemäß den Theorien zur CvK (DÖRING 2003) 

 

Die aufgezeigten Vor- und Nachteilte in der Abbildung  wurden aus den ver-

schiedenen Theorien zur CvK herausgearbeitet. Sie verweisen sowohl auf 

kreative Potentiale, als auch auf die Risken der CvK und stehen dennoch 

nicht in einem grundlegenden Widerspruch zueinander. Vielmehr liefern die 

verschiedenen Modelle, für NICOLA DÖRING, wichtige Hinweise auf spezifi-

sche Merkmale der CvK. Sie sieht sie in einem Ergänzungsverhältnis und 

versucht deshalb die Modelle der CvK in einem medienökologischen Rah-

menmodell zu integrieren (vgl. ebd., 186ff.).  

Das medienökologische Rahmenmodell von NICOLA DÖRING setzt sich aus 

fünf Komponenten zusammen: 1. Medienwahl, 2. Medienmerkmale, 3. das 

mediale Kommunikationsverhalten, 4. die kurzfristigen sozialen Effekten und 

5. die langfristigen sozialen Folgen (vgl. Abbildung 9). 
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Abb. 9:  Medienökologisches Rahmendmodell (DÖRING 2003)ildung 1 Abbil 

dung 2  

1. Medienwahl: Das Medienwahlverhalten wird in einer konkreten 

Situation von einer Reihe Determinanten beeinflusst, die sich in 

drei Gruppen einteilen lassen. Die medienbezogenen Faktoren 

beziehen sich auf die Kosten, den Zeitaufwand und die mediale 

Reichhaltigkeit. Personenbezogene Faktoren nehmen Bezug auf 

die Medienkompetenz, Lebenssituation, Ziele und Nutzen. Die in-

terpersonalen Faktoren beziehen sich auf die sozialen Normen 

und die Zwänge in denen die Medienwahl vollzogen wird. We-

sentlich für eine gelungene und nicht als defizitär erlebte CvK ist 

der Anteil der Selbstbestimmung und die Einflussnahme der Nut-

zer auf die beschriebenen Faktoren.  

2. Medienmerkmale: Welche medialen Merkmale (Restriktionen 

und Optionen) kennzeichnen die gewählte Umgebung und wie 

wirken sie sich auf das Kommunikations- und Interaktionsverhal-

tens aus? Die Medienmerkmale beziehen sich auf den Kommu-

nikationscode, die Synchronität der Kommunikation, den Teil-

nehmerkreis, die Lokalität und die Temporalität einer Rolle.  

3. Mediales Kommunikationsverhalten: Nutzer müssen die Restrik-

tionen kompensieren und die positiven Optionen im sozialen 

Verständigungsprozess nutzen. Um aus der CvK Profit für den 

Kommunikationsprozess zu ziehen, ist daher eine Netzkompe-

tenz erforderlich.  

4. Kurzfristige soziale Effekte: Welche positiven (Ausprobieren von 

Rollen, etc.) oder negativen Effekte (Enthemmung, antisoziales 

Verhalten, etc.) ergeben sich aus der Situiertheit der medienspe-
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zifischen Umgebung? Eine Schlüsselrolle für positive Effekte 

nimmt dabei erneut die Netzkompetenz der Nutzer ein.  

5. Langfristige soziale Folgen: Wie wirken sich die Internetnutzung 

auf situationsübergreifende Prozesse der Identitäts-, Bezie-

hungs- und Gruppenbildung aus?  

 

3.1.1 Medienökologisches Rahmenmodell und neues Ler nen 

Das medienökologische Rahmenmodell verdeutlicht, dass ein gegeneinan-

der Abwägen der beiden Kommunikationsformen zu keinem verwertbaren 

Resultat führt. Zudem liefert das Modell eine situierte und nutzerzentrierte 

Sichtweise der CvK. Wie letztlich CvK genutzt wird und wie der Lernende 

mit den Restriktionen und den positiven Optionen umgeht, hängt maßgeb-

lich von medienbezogenen und sozialen Fertigkeiten ab sowie von den spe-

zifischen Motiven und Erfahrungen des Webnutzers (vgl. BADER 2001, S. 

127). Das medienökologische Rahmenmodell liefert also wichtige Hinweise, 

die bei der Planung eines computergestützten Lernkonzeptes zu integrieren 

sind. Den Risken und Befürchtungen der CvK sind im Lernprozess adäquat 

zu begegnen. Aus dem medienökologischen Rahmenmodell lassen sich 

verschiedene Faktoren für das Misslingen der computervermittelten Kom-

munikation und als defizitär empfundene Computernutzung ableiten. DÖRING 

nennt hier vor allem mangelnde Kompetenz, fehlende Motivation, Zwang 

durch soziale Normen und fehlende Zeit als Ursache. In einem Lernarran-

gement ist darauf zu reagieren und vor allem der Aufbau einer Netzkompe-

tenz zu fördern (vgl. DÖRING 2003, S. 192). Die Aneignung neuer kommuni-

kativer Möglichkeiten des Internets, ist nur im Kontext eines kommunikativen 

Settings möglich. Die Mediennutzung des Internets wird in der gemeinsa-

men Praxis modelliert, denn die Aneignung durch einen Nutzer allein ist 

nicht möglich. Insofern unterscheidet sich die CvK signifikant von bestehen-

den Formen der Medienrezeption (vgl. BADER 2001, S. 143). In einer Lernsi-

tuation kann durch die gemeinsame Definition der Kommunikationssituation 

und durch Kommunikationsregeln, Einfluss auf ein befriedigendes Gelingen 

der CvK und der Lernsituation genommen werden. Für das Lernen bedeutet 

dies, dass die Aneignung von Netzkompetenz und das Erlernen einer erfolg-

reichen CvK nur im Rahmen einer Lerngruppe funktionieren kann. Die Me-
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dienmerkmale einer Lernplattform sollten möglichst viel Freiheit zur Entfal-

tung bieten und mit wenigen Restriktionen aufwarten. Die Medienkompetenz 

der Nutzer ist entscheidend, eine Lernplattform sollte daher möglichst gerin-

ge technische Anforderungen an die Lernenden stellen, um einen leichten 

Einstieg zu ermöglichen. Medienkompetenz kann nur in einem kommunika-

tiven Setting erlernt werden. Eine Lerngruppe oder ein Seminar virtuell zu 

gestalten birgt viele Schwierigkeiten, da es so kaum möglich ist auf die indi-

viduellen Kompetenzen, im Umgang mit dem Computer einzugehen und sie 

zu fördern. 

 Eine medienökologische Perspektive versteht computervermittelte 

Kommunikation als eine spezifische Form der sozialen Kommunikation. Also 

als neue Form der Kommunikation und nicht als Ersatz oder Konkurrenz zur 

Face to Face Kommunikation. In einem computergestützten Lernarrange-

ment kann die CvK daher nur als weitere Kommunikationsform dienen und 

keinesfalls die Face to Face Kommunikation ersetzten. Für ein computerge-

stütztes Konzept des Lernens, kann aus den genannten Gründen auf Prä-

senzphasen nicht verzichtet werden. Die computergestützte Kommunikation 

ist in einem Lernarrangement additiv zur Face to Face Kommunikation zu 

verstehen und zu nutzten.  
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3.2 Kommunikations-Dienste 

Für das neue Lernen dienen das Internet und seine Dienste als Werkzeug-

sammlung, die aktive Wissenskonstruktionen anregen und die Reflexion des 

eigenen Wissens begünstigen. Im virtuellen Raum existieren verschiedene 

Kommunikations-Systeme mit charakteristischen Funktionen. Im Anschluss 

sollen die Dienste anhand ihrer spezifischen Merkmale beschrieben und auf 

ihren Einsatz hinsichtlich des neuen Lernens überprüft werden. Dabei wird 

zwischen zeitversetzter (asynchrone) und zeitgleicher (synchrone) Tele-

kommunikation unterschieden.  

 

3.2.1 Asynchrone computervermittelte Kommunikation 

Asynchrone CvK, meint die zeitlich versetzt stattfindende Kommunikation. 

Zu den asynchronen Kommunikationsdiensten werden E-Mails, Foren, 

Newsgroups, Weblogs und Websites gezählt. Exemplarisch werden an die-

ser Stelle, E-Mail-Dienste, Foren und Weblogs beschrieben.  

 

3.2.2 E-Mail 

Die E-Mail ist neben dem Web wohl der bekannteste Internet-Dienst. Die 

Einrichtung eines E-Mail Postfaches, bei einem Anbieter ist in der Regel 

kostenlos und ermöglicht das Verschicken elektronischer Textbotschaften 

(E-Mails). Für zusätzliche Features, wie Virenprüfung, größerer Speicher-

platz, zusätzliche Adressen ist je nach Anbieter ein Entgeld zu entrichten. 

Die Zustellung einer Mail dauert nur wenige Sekunden, dennoch ist die 

Kommunikation asynchron, da der Empfang zeitversetzt erfolgt. Innerhalb 

eines Lernarrangements liegt ein Vorteil der E-Mail, in der direkten Kontakt-

aufnahme zwischen den Lernenden untereinander und zu den Lehrenden. 

Die Kommunikations-Hemmschwelle ist wesentlich niedriger, als etwa beim 

Telefonieren. Die Kommunikation via E-Mail ist hilfreich, um kleinere Ab-

sprachen zu treffen und dient dem Austausch von Informationen. Zudem ist 

sie besonders zum Versenden von Dateien-Anhängen nützlich.  

Zur Kommunikation in einer Arbeitgruppe oder einem Seminar kann 

das Einrichten einer Mailing-Liste hilfreich sein. Mittels einer Mailing-Liste 

werden E-Mails an alle Adressaten einer Lerngruppe gleichzeitig versendet. 

Jedes Mitglied kann auf die erhaltenen E-Mails antworten oder an die ge-
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samte Gruppe eine neue E-Mail schreiben. Findet die Mailingliste regen An-

klang, wird aufgrund des hohen E-Mail Aufkommens, die Kommunikation 

schnell unübersichtlich und sie wirkt unorganisiert. Diskussionen finden in 

Mailinglisten über mehrere E-Mails statt, wodurch das Nachverfolgen eines 

Diskussionsstranges erschwert und unübersichtlich wird. Durch übermäßi-

gen E-Mail Versand können sich passive Mitglieder zudem schnell belästigt 

fühlen.  

 

3.2.3 Foren 

Foren und Newsgroups ähneln im Aufbau einander, womit die folgenden 

Merkmale weitestgehend auch für Newsgroups gelten. In der Regel widmet 

sich ein Forum einem speziellen Thema, aus dem sich wiederum weitere 

Subforen ableiten. Die Teilnehmer können Themenbeiträge erstellen, die 

dann als Liste mit Überschrift, Datum und Autor dargestellt werden. Foren 

leben vom Wissen und dem Erfahrungsaustausch der Nutzer. Die Struktur 

der Teilnahme, der meisten Foren ist lose, womit Foren nur schwache Bin-

dungen der Mitglieder aufweisen. Je nach individuellen Interessen wird man 

Mitglied in verschiedenen Foren und tauscht gezielt Informationen aus. Die 

Communitie und die Kontaktaufnahme stehen bei den meisten Mitgliedern 

im Hintergrund. Häufig neigen Mitglieder von Foren zur „Rechthaberei“, wo-

durch regelrechte Dispute entstehen können, die immer wieder in Beschimp-

fungen enden. Die Beiträge eines Forums werden von Moderatoren über-

wacht, um unliebsame Beiträge oder als störend empfundene Nutzer zu ent-

fernen. Der Content (Inhalt) der bestehenden Foren, bildet eine gewaltige 

Frage- und Antwort-Sammlung im Internet. Leider ist der Content über das 

Web verstreut und lässt sich nur unter Zuhilfenahme von Suchmaschinen 

erheben.  

Innerhalb einer Lerngemeinschaft liegt der Vorteil eines Forums im zei-

tunabhängigen Abrufen von Informationen. Die Beiträge sind überdacht und 

weisen daher eine höhere Qualität auf, als Beiträge in einem synchronen 

Medium. Der Aufbau ist vorteilhaft für das direkte Beantworten auf eine Fra-

ge. Ein Nachteil besteht allerdings darin, dass gemeinsames Arbeiten an 

einem Projekt nur schwer möglich ist. Beiträge erscheinen chronologisch 

und nicht ihrer Bedeutung nach geordnet, wodurch ein Forum wenig zielge-
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richtet und unübersichtlich erscheint. Foren sind darüber hinaus von man-

gelnder Kohärenz zwischen den Mitgliedern geprägt. Damit neues Lernen 

aber funktionieren kann, ist Bindung und Zusammenhalt nötig. Foren bieten 

dem Lernenden eben nur eine schwache Bindungsidentität und eigenen sich 

daher nicht, um eine Lerngemeinschaft zu binden. Um innerhalb eines An-

satzes des neuen Lernens die Foren trotzdem nutzen zu können, müssen 

über andere Dienste Bindungsidentitäten hergestellt werden.  

 

3.2.4 Weblogs 

Die Funktionsweisen eines Weblogs wurden im ersten Kapitel bereits aus-

führlich beschrieben. Für das kooperative Lernen werden aktuell verschie-

dene Konzepte erarbeitet und ausprobiert. Innerhalb einer Lerngruppe kön-

nen an einem Weblog mehrere Teilnehmer asynchron schreiben, Beiträge 

kommentieren und diskutieren. Ein Weblog ist durch seine Anbindung an die 

Blogsphäre am Puls der Zeit. Für die Lernenden entsteht durch aktives 

Schreiben, die Möglichkeit der Kommentierung und die Beachtung der 

Weblogs durch die Öffentlichkeit. Auf die Gruppe wirkt dies motivierend und 

schafft eine Bindung an den Weblog. Ein Nachteil besteht in der Kurzlebig-

keit der produzierten Chronik, nach einigen Wochen oder Monaten sind älte-

re Artikel nur noch von geringem Interesse.  

 

3.2.5 Synchrone computervermittelte Kommunikation 

Synchrone Telekommunikation beschreibt eine wechselseitige Kommunika-

tionsverbindung mit der Möglichkeit der unmittelbaren Rückkopplung der 

Kommunikationspartner. Teilweise sind die Klassifikationsmerkmale zur Un-

terteilung der Dienste unscharf. So lässt sich beispielsweise mittels E-Mail 

ebenfalls synchrone Kommunikation verwirklichen, aber sie wird zumeist 

asynchron genutzt. Grundsätzlich gelten als synchrone Internet-Dienste, das 

Instant-Messaging, Multi User Domains, IRC-, Web- und Grafik-Chats. Bei-

spielhaft für synchrone CvK wird an dieser Stelle die Chat-Kommunikation 

beschrieben.  
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Abb. 10: 3D-Chat mit Avataren  

3.2.6 Chats 

Chat bedeutet übersetzt das „Plaudern“ und bietet die Möglichkeit der direk-

ten Text-Kommunikation in Echtzeit. Ort der Begegnung sind Chaträume, in 

denen Gruppen- oder Einzelgespräche geführt werden. In Chaträumen agie-

ren die Mitglieder weitestgehend anonym, bzw. unter Nennung eines 

Nicknames und es wird in aller Regel eine eigene Chat-Sprache mit speziel-

len Abkürzungen verwendet.  

In 3D-Chats oder Grafikchats agieren die Nutzer mittels virtuellen Figu-

ren, so genannten Avataren. Jedes Chatmitglied hat die Möglichkeit seinem 

Avatar verschiedene Charakteristika zuschreiben (Haarfarbe, Kleidung, Ge-

schlecht, etc.). Innerhalb des 3D-

Chats können sich die Figuren frei in 

einer virtuellen Welt bewegen und 

mit einander agieren. Dabei können 

Nutzer mittels ihrer Avatare ver-

schiedne Aktionen ausführen, wie 

Lachen, Tanzen oder Hinsetzten 

(siehe Abbildung 10).  

Hinsichtlich der Unterstützung eines Lernarrangements dient ein Chat 

vor allem der Kontaktaufnahme und dem diskutieren in Echtzeit. Der Chat 

stärkt den Austausch der Teilnehmer und fördert das Kennenlernen. Er dient 

der kommunikativen Unterstützung des Lernprozesses und steigert die Mo-

tivation. Durch das Implementieren eines Chats in ein Lernarrangement 

werden Bindungen an die Lerngruppe und Beziehungen untereinander ge-

festigt. Die erzeugten Gesprächsinhalte haben allerdings selten eine dauer-

hafte Bedeutung. Zum Aufbau einer Wissensbasis eignen sich deshalb 

Chats nur sehr bedingt. Der erzeugte Content ist in der Regel belanglos und 

von geringerem „Wert“. Chats dienen im Lernprozess der direkten Kommu-

nikation, dem Schaffen von Bindungsidentität und schützen vor Verlustängs-

ten. SHERRY TURKLE weist in ihren Forschungsarbeiten auf die wichtige 

Funktion von Chats und deren Identitätsbildung hin, worauf in Kapitel 3.4 

noch näher eingegangen werden wird.  
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3.2.7 Neues Lernen und neue Dienste 

Bei der Planung von computergestütztem Lernen muss es auch darum ge-

hen, das Potential neuer Dienste zu erkennen, um deren Möglichkeiten für 

einen Lernprozess nutzbar zu machen. Die beschriebenen Kommunikations- 

und Informationsdienste unterscheiden sich aufgrund ihrer Optionen und 

Restriktionen und lassen sich in verschiedenen Lernmodalitäten, wie 

Selbstlern-, Präsenz- oder Fernunterricht einsetzten (vgl. BADER 2001, S. 

119). Die Konzepte des neuen Lernens betonen stark die Eigenaktivität und 

die Selbststeuerung des Lernprozesses. Neue Dienste unterstützen diese 

Forderung und gewähren dem Lernenden ein hohes Maß an Selbstbestim-

mung bei der Wahl des Lernweges. Ein weiteres Merkmal des Lernens mit 

neuen Diensten ist die Möglichkeit der zeitlichen und räumlichen Trennung 

eines Lernprozesses. Für den Lernprozess ist, neben kommunikativen und 

sozioemotionalen Gesichtspunkten, der Aufbau und das Aufrechterhalten 

von Beziehungen von zentraler Bedeutung (vgl. ebd., S. 128). Daher ist es 

sinnvoll, innerhalb eines Lernarrangements, verschiedene Dienste zu mi-

schen, um das unterschiedliche Bindungspotenzial der einzelnen Dienste 

optimal zu nutzten. Synchrone Kommunikationsdienste, wie der Chat, bieten 

Bindung und Motivation, ihr Nutzten im Aufbau einer Wissensbasis ist, wie 

bereits beschrieben allerdings gering.  

Für ein Konzept des Lernens, indem es neben Präsenzphasen auch 

virtuelle Lernphasen gibt, können die Möglichkeiten der Kommunikations-

dienste nach Bedarfslage genutzt werden. Zur Unterstützung des Lernenden 

mit Tipps und Lernmaterialen, eignet sich ein Forum sehr gut. Um zwischen 

den Lernenden die Kommunikation, die Identifikation mit der Lerngruppe 

und die Motivation außerhalb der Präsenzphasen zu stärken, ist der Einsatz 

eines Chats sinnvoll. Die nähere Beschreibung der Dienste und das me-

dienökologische Rahmenmodell machen deutlich, dass computervermittelte 

Kommunikation viele Möglichkeiten zur Unterstützung eines Lernprozesses 

bereithält, aber nicht für die Face to Face Kommunikation einsetzbar ist. 
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3.3 Soziale Netzwerke - Communities 

Die postmoderne Gesellschaft ist gekennzeichnet durch das Herauslösen 

des Menschen aus traditionellen Zwängen (vgl. BECK 1997, S. 26). Zudem 

wird vom Individuum ein hohes Maß an Eigenengagement, Flexibilität und 

ständige Neupositionierung verlangt. Die Vervielfältigung von Lebensoptio-

nen und der Verlust traditioneller Verbünde führt zu fragmentierten, netzarti-

gen Biografien und flachen Kooperationsnetzen. An Stelle dauerhafter Be-

ziehungen treten lose, zweckhafte Gruppen mit spezifischen Interessens-

strukturen (vgl. SCHATTER 2005, S. 44). Diese losen Gruppen konstituieren 

sich als virtuelle Gemeinschaften im Internet. 

Virtuelle Gemeinschaften werden in der Literatur als virtuelle bzw. Onli-

ne-Communities bezeichnet. „Eine Online-Communitie ist eine Gemein-

schaft von Menschen, die online (über ein entsprechendes Internet-

Kommunikationssystem) in Kontakt kommen und zur Erreichung bestimmter 

Ziele kooperieren “ (LEITNER 2003, S. 17).  

Im Internet existiert eine Vielzahl von Communities mit unterschied-

lichsten Themen und Strukturmerkmalen. Als Basis einer Communitie kön-

nen unterschiedlichsten Techniken und Dienste Verwendung finden, die den 

jeweiligen Anforderungen der Gruppe entgegenkommen.  

 

3.3.1 Strukturmerkmale einer Online Communitie nach  Marotzki 

MAROTZKI wirft einen ethnographischen Blick auf die virtuelle Welt und un-

tersucht insbesondere die Konstituierung von Sozialität und Kulturalität in 

virtuellen Städten. Seine ethnographischen Forschungsarbeiten befassen 

sich mit sozialen Strukturen, Regeln, Interaktionen und der Gruppenbildun-

gen von Online-Communities. Sein Schwerpunkt liegt dabei auf der Com-

munitiestruktur der Cyber-Cities wie etwa funama.de (Abbildung 11). Hier 

handelt es sich um virtuelle Abbilder einer Stadt mit all ihren Merkmalen, wie 

Wohnhäusern, einem Rathaus, einer City-Mall oder einer Kirche in der die 

Bewohner agieren können.  
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Abb. 11: funama.de mit Post, Radhaus, Notarzt und Chat-Räumen 

 

MAROTZKI hat sieben Strukturmerkmale einer Online-Communitie her-

ausgearbeitet, die an dieser Stelle kurz beleuchtet werden sollen (vgl. 

MAROTZKI 2003; MAROTZKI / SCHLECHTWEG 2004).  

1. Leitmetapher: Eine Online-Communitie verfügt über ein bestimmtes 

Erscheinungsbild, das ausschlaggebend für die Strukturmerkmale ist. Für 

funama.de wurde beispielsweise die Metapher einer Stadt gewählt.  

2. Soziographische Struktur: Die soziographische Struktur stellt den 

Rahmen für die soziale Ordnung einer Communitie. Soziale Positionen sind 

abhängig von Kompetenz, Rechten, Pflichten oder sozialer Anerkennung. 

Online-Communities kommen nicht ohne ein Regelwerk aus. Dies betrifft 

insbesondere die Zugangsregeln (Geschlecht, Alter, etc.) und die Verhal-

tensregeln. Die publizierten Inhalte unterliegen dem StGB und für Vergehen 

können die Betreiber der Communitie auch haftbar gemacht werden. Com-

munities verfügen daher über ein Sanktionssystem, das im Extremfall das 

Sperren eines Teilnehmers zur Folge haben kann. Nur wenige Communities 

kommen ohne ein Gratifikationssystem aus, einem besonderen Anreiz, um 

Aktivitäten zu fördern und Mitglieder zu binden. 

3. Kommunikationsstruktur: Die Kommunikationsstruktur einer Online-

Communitie stellt verschiedene Dienste und Kombinationen von Diensten 

bereit, wie Chat, Foren oder E-Mail. Ihre Nutzung leitet sich aus dem Cha-

rakter der Communitie ab. MAROTZKI beobachtet beispielsweise in Fun-
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Communities eine Dominanz der Chat-Kommunikation, Foren dienen hier 

lediglich als schwarze Bretter, zum Hinterlegen von Nachrichten.  

4. Informationsstruktur: Communities stellen ihren Mitglieder Informati-

onen, etwa in Form von Linksammlungen, zur Verfügung.  

5. Präsentationsstruktur: Die Präsentationsstruktur umfasst das Identi-

tätsmanagement der Online-Communitie. Die Identitätspräsentation kann 

über die Auswahl eines Nicknames erfolgen, aber auch durch das Erstellen 

einer Id-Card, bis hin zu aufwendig gestalteten Hompages mit eigenen Bil-

dern etc.. Manche Communities bieten den Nutzern die Möglichkeit der Her-

stellung eines Avatars an. Mittels Baukasten kann eine Persona generiert 

werden, deren Aussehen nach Belieben modellierbar ist. 

6. Partizipationsstruktur: Der Grad der Mitbestimmung durch die Mit-

glieder ist von Communitie zu Communitie verschieden hoch. Als schwache 

Form der Partizipation beschreibt MAROTZKI das Vorschlagswesen. Eine ho-

he Partizipationsstruktur repräsentiert ein basisdemokratisches System, das 

es den Nutzern ermöglicht, am Ausbau der Gemeinschaft teilzuhaben. 

7. Verhältnis Online-Offline: Dieses Verhältnis beschreibt die Rückbin-

dung an die Alltagswelt der Nutzer und kennzeichnet die strukturellen Vor-

kehrungen einer Communitie, vorhandene Online-Beziehungen auch offline 

weiterzuführen. Zudem berücksichtigt das Online-Offline-Verhältnis auch die 

Service-Struktur, wie etwa Links zu Arbeitsämtern, Büchereien oder Ein-

kaufsmöglichkeiten. Für die meisten Communities konstatiert MAROTZKI ein 

semikommerzielles Geschäftmodell. 

MAROTZKI verzeichnet in seinen Forschungsarbeiten über Cyber-Cities 

eine zunehmende Virtualisierung von Lebens- und Sozialräumen. Die hohe 

Anzahl an Online-Communities belegt, dass das was wir soziale Realität 

nennen, um einen enormen virtuellen Anteil erweitert wurde. „Menschen 

beginnen, einen Teil ihres Lebens offline und einen anderen Teil online zu 

organisieren“ (MAROTZKI 2003, S. 16). Innerhalb der Gemeinschaften laufen, 

etwa durch Aushandeln von Regeln, komplexe soziale Prozesse ab. 

MAROTZKI geht nicht soweit bei seinen Vermutungen, dass die Enturbani-

sierung der Städte durch die Verlagerung in virtuelle Räume kompensiert 

werden würde (vgl. MAROTZKI 2000, S. 251), dennoch sind neue Strukturen 

von Sozialität und Kommunikationsformen entstanden, deren Hauptgesicht-
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punkt in der aktiven Mitgestaltung des Cyberspaces durch die Mitglieder 

liegt.  

 

3.3.2 Strukturmerkmale einer Wiki-Communitie  

Stellvertretend für die innovativen Dienste soll an dieser Stelle die Struktur-

merkmale einer Wiki-Communitie dargestellt werden. Dabei wird deutlich, 

dass die typischen Strukturmerkmale nach MAROTZKI, nur bedingt auf die 

neuen Web 2.0-Communties übertragbar sind.  

Eine Communitie, die auf einem Wiki aufbaut, folgt keiner eindeutigen 

Leitmetapher im Sinne eines Abbildes z.B. einer Stadt, einer Bibliothek oder 

eines Planetensystems. Ein Wiki ist bereits eine Metapher und steht für sich 

selbst, für „inherntly democratic“ wie CUNNIGHAM es nennt (vgl. EBERSBACH 

et al. 2005, S. 370).  

Eine soziographische Struktur, die auf einem regelgeleiteten System 

der Über- und Unterordnung basiert, wird in einer Wiki-Communitie weitest-

gehend vermieden. Regeln werden innerhalb der Communitie ausgehandelt, 

denn hierarchische Strukturen würden das Wiki-Konzept zerstören. Der Zu-

gang richtet sich nach der jeweiligen Ausrichtung des Wikis. Wissenswikis 

verzichten in der Regel auf Zugangsbeschränkungen. In einem Wiki wird die 

aktive Teilnahme nicht durch ein Belohnungssystem gefördert, sondern es 

ist mehrheitlich altruistisch geprägt. Sanktionsmaßnahmen können durch 

Sperrung eines Nutzernamens oder der IP-Adresse erfolgen. Mit Hilfe der 

Verlaufsfunktion und der Möglichkeit zum Eingreifen durch jedes Mitglied, 

kann dem Vandalismus effektiv begegnet werden. 

Wikis erlauben eine hohe Partizipationsstruktur und folgen dem Entwurf 

eines basisdemokratischen Aufbaus, sie betonen die Gleichheit sowie die 

Gleichberechtigung aller Mitglieder (vgl. LEITNER 2003, S. 38). Regulierung 

und Steuerung durch einen Einzelnen widerspräche demnach den Bedürf-

nissen einer Wiki-Gemeinschaft. Das gemeinsame Aushandeln und die nicht 

planbare Entwicklung sind wesentliche Merkmale eines Wikis. Die Informati-

onsstruktur erfolgt auf vielfältige Weise und wird von den Nutzern selbst er-

stellt.  

An einigen Stellen der Strukturmerkmale wird deutlich, dass sich 

MAROTZKI in seinen Abhandlungen besonders mit den Strukturen der Cyber-
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Cities beschäftigt hat. Für MAROTZKI gelten bei der Bildung von Online-

Communities die gleichen Merkmale, wie sie bei der Bildung für gewöhnli-

che Gruppen anzutreffen sind. Das Gruppenleben ist um Kommunikation 

organisiert, durch die eine gemeinsame Bedeutung erzeugt und aufrech-

recht erhalten wird. Die Zugehörigkeit erfolgt durch Abgrenzung und Regeln 

(vgl. MAROTZKI 2000, S. 247). In diesem Sinne entsteht das System der 

Gemeinschaft erst durch Abgrenzung zu anderen Gemeinschaften (Syste-

men). Gerade in Hinblick auf die beschriebenen Wiki-Communities, ist diese 

Annahme nicht übertragbar.  

Um nicht auf andere Themenstellungen und nur benachbarte Themen-

schwerpunkte abzugleiten, verbietet sich an dieser Stelle eine weitere 

Durchdringung dieser Phänomene. Ob Online-Communities für die gesuch-

ten Formen des neuen Lernens als belastbare Plattformen gelten können, 

bedarf der genaueren und weiteren Analyse. Nur so viel sei hier schon er-

wähnt, sie scheinen den Versuch darzustellen, „… aus bestehenden Institu-

tionen auszubrechen und ein neues Feld zu schaffen, das noch nicht von 

schwer veränderbaren regulativen, normativen und kognitiven „Korsetten“ 

vordefiniert ist“ (vgl. SCHNEIDER 2003, S. 103).  
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3.4 Identität und virtuelle Welten 

Identitätsarbeit steht immer im Spannungsfeld zwischen dem Aufrechterhal-

ten eines kontinuierlichen Selbst und den wechselnde Anforderungen der 

Gesellschaft an das Individuum. Vor diesem Hintergrund wird es daher zu-

nächst um das Identitätskonzept in der Postmoderne gehen, in der vom In-

dividuum ein hohes Maß an Flexibilisierung gefordert wird. Das Internet bie-

tet dabei neue Möglichkeiten mit Identitäten zu spielen und dient als Projek-

tionsfläche für die eigene Identitätsfindung. Es folgt ein Abschnitt über For-

schungsarbeiten zur multiplen Identität in MUDs und Chat-Räumen von 

SHERRY TURKLE und abschließend wird ein kurzer Blick, auf die sich aus der 

Identitätsforschung ergebenden Anforderungen, für neue Lernformen gewor-

fen. 

3.4.1 Identitätsbildung in der Postmoderne 

Nach ERIKSON ist Identität, dass Bewusstsein eines Individuums, sich von 

anderen Menschen zu unterscheiden und darüber hinaus die Fähigkeit kon-

tinuierlich unter verschiedenen Einflüssen stehend, im Kern die selbe Per-

son zu bleiben. Identität entspricht demnach der Befähigung, beständig ein 

einheitliches Ich aufzubauen und aufrechtzuerhalten. Der Mensch in der 

Moderne sollte demnach spätestens mit Abschluss der Adoleszenz eine 

stabile kohärente Identität ausgebildet haben (vgl. DÖRING 2001, S. 325). 

Diese Forderungen waren geprägt vom Glauben an einen linearen Fort-

schritt und an die Möglichkeit universaler Lösungen.  

Die postmoderne Gesellschaft wird hingegen von Pluralität, Dezentrali-

sierung und Flexibilität bestimmt. Modernisierungsprozesse in Wissenschaft, 

Technik und Wirtschaft führen zur Auflösung traditioneller gesellschaftlicher 

Strukturen und nehmen direkten Einfluss auf die Lebenswelt jedes Men-

schen. Triebfedern des sozialen Wandels sind die Individualisierung und 

Globalisierung (vgl. BECK 1997, S. 32). Als Antwort auf den Wertezerfall und 

die Orientierungslosigkeit in der Risikogesellschaft (BECK 1997) entwickeln 

Menschen eine „Patchworkidentität“ (KEUPP 2002), dass das Switchen zwi-

schen verschiedenen Identitäten bedeutet. Daher stellen Identitätskonzepte 

zur Postmoderne das „Selbst“ als einen Ort des Diskurses dar, als fortwäh-

rende Balance zwischen der Aufrechterhaltung innerer Kontinuität und den 

expandierenden Anforderungen durch die Außenwelt. Um in der postmoder-
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nen Gesellschaft bestehen zu können, muss der Einzelne somit intensive 

Identitätsarbeit leisten (vgl. BAHL 1997, S. 19). 

KEUPP löst sich mit dem Konzept der „Patchworkidentität“ vom Bild ei-

ner kohärenten Identität. Der Mensch muss deshalb Identitätsarbeit leisten, 

um sich konstruktiv in der Gesellschaft zu verorten. Der hohe Anpassungs-

druck macht den Einzelnen zum Architekten und Baumeister des eigenen 

Lebensgehäuses (vgl. KEUPP 2005, S. 64). Der erlebte Druck führt dabei 

zunehmend zu einem Gefühl des Kontrollverlusts und zu Ängsten vor einem 

Versagen in der Gesellschaft. Das Individuum ist aufgefordert, lose Erfah-

rungsfragmente für sich selbst in einen Sinnzusammenhang zu stellen. Für 

KEUPP sind wesentliche Kriterien für eine gelungene Lebensbewältigung die 

Selbstorganisation, das Selbsttätigwerden und die Selbsteinbettung (vgl. 

ebd., S. 79). Als zentrale Ressource bezeichnet KEUPP die „Ambiguitätstole-

ranz“, die Fähigkeit des Menschen mit komplexen, neuen oder widersprüch-

lichen Informationen und Erfahrungen erfolgreich umgehen zu können. 

KRAPPMANN (zit. in GÜNTHER et. al. 2005, S. 109) bezeichnet „Ambiguitätsto-

leranz“ auch als eine identitätsfördernde Fähigkeit, die das Nebeneinander 

heterogener, widersprüchlicher Teilidentitäten zulässt, ohne die eigene Iden-

tität in Frage stellen zu müssen. Für KEUPP steht die Vielfalt und die Verän-

derung im Mittelpunkt und menschliche Identität wird hier als komplexe 

wandelbare Struktur aufgefasst. Dieses heterogene Persönlichkeitsbild fasst 

TURKLE unter dem Begriff der multiplen Identität zusammen (vgl. TURKLE 

1999., S. 287).  

 

3.4.2 Sherry Turkle - Konzept multipler Identitäten 

„In Wirklichkeit aber ist kein Ich, auch nicht das naivste, eine 

Einheit, sondern eine höchst vielfältige Welt, ein kleiner Ster-

nenhimmel, ein Chaos von Formen, von Stufen und Zustän-

den, von Erbschaften und Möglichkeiten“ (HESSE 1971, S. 66).  

Wer zu Anfang des 20. Jh. zwischen sozialen Rollen hin und her gesprun-

gen ist, dem wurde mit hoher Wahrscheinlichkeit eine gespaltene Persön-

lichkeit unterstellt. Man denke etwa an das Beispiel Dr. Jekyll und Mr. Hyde 

oder an den Steppenwolf. Zugleich betonen diese Figuren, die Sehnsucht 

der Menschen nach Rollen- bzw. Identitätswechsel und zeigen auch, dass 

dieser Wunsch kein neues und postmodernes Phänomen ist. GOFFMAN (zit. 
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Abb. 12: Szene aus World of Warcraft 

in BAHL 1997, S. 30) spricht von der Theatralität sozialen Handelns und ver-

gleicht das Agieren des Einzelnen in der Öffentlichkeit, mit dem Rollen-

wechsel eines Schauspielers auf einer Bühne. „Person“, lateinischen perso-

na, bezeichnet die Maske des Schauspielers und verweißt auf die histori-

sche Notwendigkeit zur Maskerade. Ein öffentliches Gesicht ist eine Maske-

rade, an dem man erkannt wird und unterscheidet sich von den Tiefen unse-

res Wesens (vgl. TURKLE 1999, S. 293). In der Postmodernen Gesellschaft 

ist das wechseln von Rollen und Masken wesentlich selbstverständlicher 

und leichter geworden. „Eine weit größere Zahl von Menschen erleben Iden-

titäten als ein Repertoire von Rollen, die sich mischen und anpassen lassen 

…“ (ebd., S. 289).  

Für SHERRY TURKLE ist das Internet ein interessantes Forschungsge-

biet, da hier geistige Vorgänge zu beobachten sind, die unabhängig vom 

Körper verlaufen. Das Internet bietet dem Nutzer ein breites Spektrum an 

Experimentierräumen und Entfaltungsmöglichkeiten an, um sich dabei mit 

der Vielschichtigkeit der eigenen Persönlichkeit auseinander setzten zu 

können. SHERRY TURKLE widmet sich in ihren Forschungsarbeiten intensiv 

dem Rollenwechsel und insbesondere dem Vagabundieren durch Identitäten 

in den Spielergemeinschaften der Multi User Dungeons (MUDs). In Multi 

User Dungeons erhält der Nutzer die Gelegenheit, mittels Avatar, unter-

schiedliche Identitäten zu konstruieren und zu rekonstruieren. MUDs sind 

Online-Rollenspiele, in denen der Spieler navigieren, konstruieren und 

kommunizieren kann (vgl. ebd., S. 12). Es sind virtuelle Sozialräume, durch 

die sich der Spieler mittels eines selbst erschaffen Avatar bewegen kann. 

MUDs sind häufige im Fantasy- 

oder Science-Fiktion-Genre 

angesiedelt, aber auch andere 

Welten sind denkbar. Aktuell 

erfreut sich beispielsweise das 

Fantasy-Rollenspiel World of 

Warcraft mit ca. 2 Millionen Mit-

gliedern in Deutschland großer 

Beliebtheit. Den Reiz der MUDs 

macht das Abtauchen in eine 
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andere Welt aus, das Kreieren eines Charakters (Persona) und das Inter-

agieren mit anderen Spielern.  

Im Spiel der Kinder, sah ERIKSON einen wichtigen Faktor im Ringen um 

die eigene Identität. Das Kind kann hier spielend in verschiedene Rollen 

schlüpfen, diese erfahren und ausprobieren. In Analogie dazu, kann man 

das Internet als Moratorium verstehen, in dem die identitäts formende Kind-

heitsphase auf die Nutzer übertragen wird und sich somit auf das Erwach-

senendasein ausdehnt (vgl. GÜNTHER et. al. 2006, S. 115). In der situativen 

Unwirklichkeit des Spiels können die Internetnutzer sich anderen preisge-

ben, sich enthüllen und das vor dem Hintergrund einer als zu eng erlebten 

Realität. Durch MUDs kann der Spieler in eine anonyme Welt abtauchen, in 

der er in jede beliebige Rolle schlüpfen kann, ob Flugpilot, Orkkrieger, Politi-

kerin oder König - alles ist denkbar. Den Spielern wird die Gelegenheit er-

öffnet, aus sich heraus zugehen und sich neu zu probieren. Im Spiel mit den 

Identitäten kann er sich selbst wahlweise nahe kommen oder auch mög-

lichst fern bleiben. (vgl. TURKLE 1999, S. 281). Das Internet wird so zu einem 

wichtigen Laboratorium für Identitätskonstruktionen, in dem sich der Mensch 

frei und weitestgehend unbemerkt ausprobieren kann (vgl. ebd., S. 295).  

Die virtuelle Welt des Internets wird zu einem Fluchtpunkt, wo der 

Mensch sich selbst stilisiert und neu erschafft. Es gibt dem Einzelnen die 

Chance, mehr er selbst zu sein oder zumindest das zu sein, was er gerne 

wäre (vgl. ebd., S. 288). Der geschärfte Blick hinter die Online-Maske be-

friedigt das menschliche Streben nach Selbsterkenntnis und dabei können 

wichtige Erfahrungen für die persönliche Weiterentwicklung gesammelt wer-

den (vgl. ebd., S. 298). Durch das Erfahren und Eintauchen in die innere 

Vielfalt, werden wir auch unserer eigenen Beschränktheit und Unvollkom-

menheit bewusst. Diese intensive Auseinandersetzung macht es dann auch 

möglich, den bisher nicht bekannten Teilen des Selbst näher zu kommen „… 

so daß wir beginnen können, uns als diejenigen anzunehmen, die wir nun 

einmal sind “ (ebd., S. 429). Die Konstruktion virtueller Identitäten wird zur 

Identitätsarbeit, indem die Komplexität des Selbst offenbart wird. „Das Inter-

net ist zu einem wichtigen Soziallabor für Experimente mit jenem Ich- Kon-

struktionen und –Rekonstruktionen geworden, die für das postmoderne Le-

ben charakteristisch sind“ (ebd., S. 289). Identitätskonstruktion ist zu einem 
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fortlaufenden Prozess in der Postmoderne geworden. Im Gegensatz zum 

Konzept des kohärenten Selbst ist hier, wie schon oben bereits erwähnt, die 

Identität als eine Summe von Teilen zu verstehen. Wichtig für eine stabile 

Identität ist die Erkenntnis und das Bewusstwerden um die Teilbereiche des 

Selbst. Die Herstellung von Kohärenz wird bei Turkle als Verknüpfungsar-

beit, als Öffnen der Kommunikationskanäle bezeichnet. “Ohne das Kohä-

renzprinzip verliert sich das Selbst in alle Richtungen. Die multiple Identität 

ist nicht existenzfähig, wenn sie im Pendeln zwischen Persönlichkeiten be-

steht, die nicht miteinander kommunizieren können” (ebd., S. 419).  

TURKLE betont die Aspekthaftigkeit multipler Identitäten, dessen Teilbe-

reiche miteinander kommunizieren müssen. Im dezentralisierten und verviel-

fältigten Selbst sind die Übergänge von einem Aspekt zum anderen fließend 

(vgl. ebd., S. 426). TURKLE fordert die Annerkennung des flexiblen Selbst 

und das Öffnen der Kommunikationskanäle zwischen den verschiednen As-

pekten. Eine multiple, aber kohärente Identität, bedeutet für TURKLE eine 

Identität, in der die einzelnen Aspekte integriert werden und miteinander 

kommunizieren. Das Festhalten an einem unitären Identitätsbild bedeutet 

gleichsam, das Festhalten an einem eindimensionalen und normierten Men-

schenbild. Das Internet ist analog einem Schachbrett, einer Insel auf dem 

die vielen „Ichs“ zu Spielfiguren werden. Wenn wir die Flucht in diese virtuel-

le Welt als Zeichen begreifen, als Übergangsphase, als Abkehr von einem 

unitären Menschenbild, muss die Virtualität kein Gefängnis sein. „Sie kann 

das Floß, die Leiter, der Übergangsraum, das Moratorium sein, die man hin-

ter sich läßt, sobald man einen größeren Grad an Freiheit errungen hat“ 

(ebd., S. 429). 

 

3.4.3 Neues Lernen und Identität 

Lernen bedeutet für ENGESTRÖM und LEONT’EV (zit. in BADER 2001, S. 89) 

das Erschaffen neuer Tätigkeiten, die aus den inneren Widersprüchen eines 

alten Tätigkeitssystems heraus entstehen. Der Lernprozess wird hier als 

krisenhafter Prozess beschrieben, in dem neue Tätigkeiten mit dem beste-

henden Tätigkeitskonzept korrelieren. Damit werden die Unzulänglichkeit 

alter Handlungsmuster und Ziele erkennbar. In einem expansiven Prozess 

internalisiert der Lernende vorgefundene Praktiken und externalisiert sie in 



 49 

der Schaffung neuer Artefakte und Interaktionsmuster (vgl. ebd., S. 93). 

Lernen ist demnach sowohl ein kognitiver wie auch sozialer Prozess und ist 

eng mit der Infragestellung der eigenen Identität verbunden. TURKLE weißt 

darauf hin, dass um das Potential multipler Identitäten nutzten zu können, 

ein gewisser Organisationsgrad, eine Kohärenz zwischen den Teilidentitäten 

bestehen muss. Für das Individuum ist es entscheidend, ob es sich mit sei-

nen multiplen Identitäten als authentisch erlebt und in sozialen Beziehungen 

Anerkennung erfährt. „Das Kohärenzgefühl braucht also einen kommunitä-

ren Rahmen, in dem Ermutigung, Realitätsprüfung, Anerkennung und Zuge-

hörigkeit vermittelt werden“ (KEUPP 2005, S. 89). Diesen Rahmen sollte die 

Lernsituation anbieten, indem der Lernende sich frei entfalten kann und eine 

„bricolage“ der Identitäten ausprobieren kann. Die Schaffung einer Kohärenz 

zwischen multiplen Identitäten ist dabei nicht mit dem Bild einer kohärenten 

Identität zu verwechseln. TURKLE liefert mit ihren Forschungsarbeiten Hin-

weise, wie man auf die Anforderungen an das Individuum erfolgreich reagie-

ren kann. Dabei nehmen die Möglichkeiten des Ausprobierens, die Virtualität 

des Internets und der neuen Dienste eine zentrale Rolle zur Identitätskon-

struktion ein. Für den Lehrenden bedeutet dies, den Lernprozess offen zu 

gestalten und dem Lernenden Optionen anzubieten, in denen er sich entwi-

ckeln kann. In einem multioptionalen Lernarrangement nimmt der Lehrende 

eine multiperspektivische Position ein, indem er die individuellen Wege des 

Lernenden fördert. Eine computergestützte Lernplattform bietet dazu ein 

Laboratorium und ist für den Einzelnen als freies Experimentierfeld zu den-

ken. „Die Kultur der Simulation wird uns möglicherweise dabei helfen, die 

Vision einer multiplen, aber integrierten Identität zu verwirklichen, deren Fle-

xibilität, Elastizität und Genußfähigkeit aus dem freien Zugang zu unseren 

vielen Selbsten herrührt. Doch wenn wir darüber den Zugang zur Realität 

verlieren, dann haben wir ein schlechtes Geschäft gemacht” (TURKLE 1999, 

S. 437). 
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4 Wissensgesellschaft und Lernverständnis  

Das unterschiedliche Verständnis des Begriffs „Wissen“ führt auch heute 

noch zu Missverständnissen über die pädagogischen Herausforderungen, 

die sich mit „Wissensgesellschaft“ verbinden lassen. Dabei werden vielfach 

die Umstände übersehen oder unterschlagen, dass nicht das „neue Wissen“ 

oder das „vermehrte Wissen“ die zu beobachtenden gesellschaftlichen Um-

brüche auslöst, sondern die sich ändernde Art und Weise der menschlichen 

Wahrnehmung den Ausgangspunkt für eine Reform und die Schaffung neu-

er Rahmenbindungen für menschliches Lernen bilden sollten (vgl. RÖLL 

2003, S. 107ff). Die Art und Weise menschlicher Wahrnehmung steht aber 

immer im unlösbaren Kontext zur Organisation des Lernens bzw. zur Hypo-

these einer menschlichen Bildbarkeit. So sind die folgenden Skizzen zur 

Lerntheorie gleichzeitig ein wissenschaftlicher Aufriss zum Verständnis der 

Wahrnehmung von Welt, durch den Menschen. Dieser Beobachtung fol-

gend, wird es in der heutigen Wissensgesellschaft zu einem neuen Lernver-

ständnis, zu einem neuen Lernen kommen müssen.  

 

4.1 Lerntheorien  

Eine Lerntheorie stellt einen Zusammenhang zwischen Lernbedingungen 

und Lernergebnissen her. Lernmodelle hingegen beziehen sich auf Lernthe-

orien und erläutern die Wirksamkeit des Ansatzes. In den vergangenen 

Jahrzehnten wurden zahlreiche Lerntheorien entwickelt. Es gibt einige Kon-

zepte, die einzelne Aspekte des Lernens aus dem komplexen Gesamtlern-

prozess abtrennen und sich dennoch als Lerntheorie bezeichnen. Diese 

Konzepte haben allerdings nur eine geringe Reichweite und SCHULMEISTER 

(1997) bezeichnet sie deshalb als „Pseudotheorien“. Bei der Entwicklung 

von Lernumgebungen müssen alle Phänomene des Lernens mit einbezogen 

werden. Wenn dies nicht geschieht, kommt es zu einer Fragmentierung des 

Lernprozesses (vgl. SCHULMEISTER 1997, S. 86ff). Diese isolierten Partial-

modelle werden deshalb in den folgenden Kapiteln nicht weiter berücksich-

tigt. 

Die Lerntheorien lassen sich nach drei Hauptströmungen ordnen: Theo-

rien des Behaviorismus, des Kognitivismus sowie neue und erste Ansätze, 
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die auf einer Erkenntnistheorie des Konstruktivismus basieren. Im Folgen-

den werden diese Theorien in chronologischer Reihenfolge dargestellt.  

 

4.2 Behaviorismus – Lernen als Verhaltensänderung 

Eingeführt wurde der Begriff Behaviorismus durch WATSON, als er, angeregt 

durch PAWLOW, im Jahre 1913 die programmatische Schrift „Psychologie, 

wie der Behaviorismus sie sieht“ veröffentlichte (vgl. EDELMANN 2000, S. 32). 

Damit wurde eine neue psychologische Richtung begründet, in der erstmals 

versucht wurde, aus einem wissenschaftlichen Anspruch heraus, Lernvor-

gänge durch psychologische Untersuchungen zu deuten.  

Ausgangspunkt der behavioristischen Lerntheorie bildet die Klassische 

Konditionierung  nach PAWLOW. Seine Theorie basiert auf Tierversuchen 

(„Pawlowscher Hund“), in welchen äußere Reize eine unkontrollierte Reakti-

on hervorriefen. Dieser Reflex wurde mit einem unkonditionierten Reiz ver-

bunden. Durch häufige Wiederholungen wurde das Versuchstier auf den 

Reiz hin konditioniert. Als Ergebnis zeigte sich, dass der konditionierte Reiz 

ausreichte, um bestimmte Reaktionen zu erzielen. Zusätzlich diente die Be-

lohung als unterstützende Verstärkung im Lernprozess (vgl. ebd., S. 34).  

EDWARD E. THORNDIKE entwickelte die Verbindungslehre . Nach dieser 

Theorie erfolgt Lernen durch Assoziation von Sinneseindrücken und Hand-

lungsimpulsen. Eine solche Assoziation wird als Verknüpfung (bond) oder 

Verbindung (connection) bezeichnet. Nach dieser Theorie bildet sich eine 

Assoziation durch Versuch und Irrtum (trial and error) oder durch Auswahl 

und Verbindung (vgl. BAUMGARTNER/PAYR 1994, S. 98). Lernen wird hier als 

Problemsituation definiert, wobei verschiedene Handlungsalternativen zur 

Verfügung stehen. Der Lernende hat das Ziel, die geeignete Handlungsal-

ternative auszuwählen. THORNDIKE formulierte als Ergebnis seiner Arbeit den 

so genannte „Law of Effect“. Dieser besagt, dass das Auftreten von Hand-

lungsmustern dann wahrscheinlicher wird, wenn die Handlungsmuster durch 

den Handelnden als positiv bewertet werden (ebd.). 

B. F. SKINNER entwickelte Mitte der 50er Jahre des 20. Jh. die Theorie 

der Operanten Konditionierung,  die auf den Theorien von PAWLOW, 

WATSON und THORNDIKE aufbaut. Er erweiterte das Reiz–Reaktions-

Schema, indem er zwei Klassen der Reaktion einführte, die Klasse der 
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„ausgelösten“ Reaktionen (elicted behavior) und die der „abgegebenen“ Re-

aktionen (emitted behavior). Diese „ausgelösten“ Reaktionen umfassen alle 

Reaktionen, die nicht auf einen bestimmten Reiz bezogen sind. SKINNER 

bezeichnet diese Reaktionen auch als „Wirkreaktionen“, da sie in seiner 

Theorie in Verbindung zu vorangegangenen Handlungen stehen (vgl. 

SCHULMEISTER 2002, S. 85). 

Der Behaviorismus betrachtet das Gehirn als Blackbox, das auf einen 

Reiz/ Input automatisch mit einer Reaktion/ Output antwortet. Dabei werden 

kognitive Vorgänge vernachlässigt. Lernen zeichnet sich in der behavioristi-

schen Sichtweise durch anhaltende Verhaltensänderungen aus und stellt 

lediglich ein Anpassungsverhalten an ein Reiz-Reaktions-Schema dar. 

Durch die Analyse einer Reiz-Reaktionskette lassen sich auch Vorhersagen 

über zukünftiges Verhalten auf bestimmte Reize treffen (vgl. ebd., S. 86).  

SKINNERS Theorie beschreibt weniger einen Lernprozess, sondern mehr 

die Bedingungen die nötig sind, um eine Verhaltensänderung herbeizufüh-

ren. Der Behaviorismus bildet die theoretische Grundlage für die Theorie 

des instrumentellen Lernens. 

 

4.2.1 Lernen durch programmierte Instruktion 

SKINNERS Theorie der „Operanten Konditionierung“ findet sich im Konzept 

des programmierten Unterrichts wieder. Der Unterricht wird hierbei in kleine 

Lerneinheiten („frames“) unterteilt, die kontinuierlich in ihrem Schwierigkeits-

grad ansteigen. Lernziele der „frames“ sollen zu Beginn einer Lerneinheit 

eindeutig formuliert werden, um die Möglichkeit einer gezielten Überprüfung 

des Lernfortschritts zu ermöglichen. Jede Lerneinheit endet mit einer Test-

aufgabe, bei deren richtigen Lösung eine Belohung erfolgt. Falsche Reakti-

onen bleiben hingegen unbelohnt (vgl. SCHULMEISTER 2002, S. 93).  

SKINNER war davon überzeugt, dass durch ein derartig konstruiertes 

Lernprogramm oder eine Lernmaschine sogar der Lehrende in seiner Funk-

tion ersetzt werden kann. SKINNER entwickelte ein Modell des Lehr-

Lernverhaltens, dass in den 1960er und 1970er Jahren des 20. Jh. als „pro-

grammierte Instruktion“ häufig Anwendung fand. Heute ist es nur noch in 

den „Drill & Practise-Programmen“ der U.S. Army wieder zu finden (vgl. 

ebd., S.96).  
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Die behavioristische Lerntheorie dient bis heute einem Teil der Lern-

software und der Autorensysteme als theoretische Grundlage. Lernpro-

gramme, die den Prinzipien der behavioristischen Lerntheorie folgen, glie-

dern das Lernziel in kleinste Schritte und führen durch ständiges Abprüfen 

von Teilkenntnissen schnell zu Lernerfolgen. Die richtige Antwort wird positiv 

verstärkt, bei Fehlern muss die Aufgabe wiederholt werden. (vgl. RÖLL 2003, 

S.111). Da mit Frage-Antwort-Mustern gearbeitet wird, muss der Lernende 

dem vorgegebenen Weg stringent folgen. „Lernende haben deshalb häufig 

das Gefühl in einer Zwangsjacke zu stecken, weil durch strikt sequentielle 

Anordnung subjektive Assoziationen behindert, vorauseilende Gedanken 

zwecklos, Gedanken zum Ziel des Ganzen indirekt untersagt und Schluss-

folgerungen, die auf das Ende einer Problemstellung hinzielen, schlicht ab-

gebogen werden“ (SCHULMEISTER 2002, S. 106). 

Der Vorteil von programmierten Instruktionen liegt in der Möglichkeit 

unterbrechen zu können. Der Lernende kann seinen eigenen Rhythmus 

wählen und kleinste Lerneinheiten können absolviert und ohne gravierende 

Nachteile wiederholt werden, denn keiner wird bestraft oder diskriminiert. 

Der Nachteil dieses Ansatzes, liegt in der Nichtbeachtung von Lernpotenzia-

len der Lernenden und in dem eindimensionalen Lernweg, der weder auf 

den vorhandenen kognitiven Strukturen des Lernenden aufbaut, noch Entfal-

tungsmöglichkeiten im Lernprozess bietet.  

Folgende Lernsysteme implizieren behavioristische Theorien: 

Drill&Practise, Präsentationen, guided tours, multiple choice etc.. 

 

4.3 Sozial-kognitive Lerntheorie (Lernen am Modell) 

Es gibt verschiedene Theorien zum Lernen am Modell. Hervorzuheben 

ist hier der sozial-kognitive Ansatz von BANDURA, auf den an dieser Stelle 

näher eingegangen werden soll. „Nach Albert BANDURA ist das Modelllernen 

ein Lernprinzip, das gleichbedeutend mit der klassischen (Pawlow) und der 

Operanten (Skinner) Konditionierung ist“ (STANGL 2001). Im Mittelpunkt die-

ses Ansatzes steht das Lernen als sozialer Prozess. Modelliernen be-

schreibt den kognitiven Lernprozess, der sich aus der Beobachtung anderer 

Individuen ergibt. Auf diesen Beobachtungen folgt die Aneignung neuer 

Verhaltenmuster bzw. die Überarbeitung bestehender Verhaltensmuster. 
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Verhalten des beobachteten Leitbilds (model) wird bildlich und sprachlich im 

Beobachter (observer) gespeichert und individuell repräsentiert (vgl. RÖLL 

2003, S.112). Abbildung 13 zeigt, wie sich das Lernen am Modell im Beob-

achter vollzieht.  

 

 
Abb. 13: Schematische Darstellung: Lernen am Modell  

  

Das Betrachten eines Modells führt beim Lernenden dazu, bestimmte Ver-

haltensalternativen zu hinterfragen, woraus sich drei verschiedene Lernef-

fekte ergeben. Der modellierende Effekt  führt zum Lernen einer neuen 

Verhaltenweise, welche in einer adäquaten Situation abgerufen werden 

kann. Das Beobachten eines bekannten Verhaltens am Modell, hat einen 

enthemmenden/hemmenden Effekt  auf den Lernenden. Je nachdem, ob 

das bekannte Verhalten beim Modell Erfolg hat, sinkt oder steigt die Hemm-

schwelle beim Beobachter, das beobachtete Verhalten zu imitieren. Beim 

auslösenden Effekt  löst das Modell durch einen bestimmten Reiz, bei dem 

Beobachter ein bereits vorhandenes Verhalten aus (vgl. STANGL 2001).  

Die Beobachtung führt demnach zu ganz unterschiedlichen Reaktionen 

beim Lernenden. Neue Verhaltenweisen werden gelernt und bereits gelernte 

Verhaltenweisen können verstärkt oder gehemmt werden. Bestehende Ver-

haltenweisen können durch das Modell ausgelöst werden. Nach diesem An-

satz wird deutlich, dass Lernen in der Interaktion entsteht.  

 

Der Lernprozess lässt sich nach BANDURA in die Phasen der Aneig-

nung  und der Ausführung  unterteilen, Abbildung 14 zeigt jeweils zwei 

Schritte die charakteristisch sind (vgl. ebd.).  
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Aneignungsphase (attention) 

Ein Modell muss für den Bobachter bedeutende Charakteristika aufweisen, 

damit es zum ersten Schritt des Lernprozesses, der Aufmerksamkeitszu-

wendung (attention) kommt. In der Behaltensphase (retention) wird das 

Wahrgenommene im Beobachter bildhaft oder sprachlich repräsentiert und 

in einem kognitiven Schemata geordnet, um später einen schnellen Zugriff 

zu ermöglichen. 

 

Ausführungsphase (Performanz)  

In der motorischen Reproduktionsphase  kommt es zur konkreten Ausfüh-

rung des erlernten Verhaltens durch den Beobachter. In der Verstärkungs- 

und Motivationsphase  entscheidet der Beobachter selbst, ob er das erlern-

te Verhalten als sinnvoll erachtet und welche Erwartungen er an das Verhal-

ten knüpft.  

 

 
Abb. 14: Der Lernprozess nach der sozial-kognitiven Lerntheorie Abb 

ildung 3  

BANDURA belegte sein Modell, indem er einer Gruppe von Kindern Filme mit 

unterschiedlichem Gewaltpotential vorführte. Er konnte beobachten, dass 

Kinder, die Filme mit einem höheren Gewaltanteil ansahen, auf Frustratio-

nen mit aggressiverem Verhalten reagierten. Die Ergebnisse BANDURAS gal-

ten lange Zeit als Beweis dafür, dass sich Kinder Verhaltensweisen aus den 

Medien abschauen und übernehmen.  

Innerhalb des Lernprozesses vernachlässigt der sozial-kognitive Ansatz 

die komplexen Denkvorgänge und die individuelle Interpretation von vorge-

lebten Verhalten. „Ebenso wird vernachlässigt, dass scheinbar identisches 
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Abb. 15: Theorie der Anpassung 

Verhalten (auf der Ebene der Beobachtung) seinen Ursprung in anderen 

Ursachen haben kann“ (RÖLL 2003, S. 114).  

 

4.4 Kognitivismus – Lernen als Erkenntnisprozess 

Die Beschränktheit von Verzweigungsmöglichkeiten des programmierten 

Unterrichts und die Reduzierung des Lernvorgangs auf ein Reiz-Reaktions-

Schema stießen Mitte des letzten Jahrhunderts allmählich auf Kritik. In den 

1960er Jahre kam es daraufhin zu einer kognitiven Wende in der Psycholo-

gie (vgl. EIBL 2004, S. 153). Im Gegensatz zum Behaviorismus, der das Ge-

hirn als eine „black box“ ansah, versucht der Kognitivismus für innere Denk- 

und Erscheinungsprozesse ein 

theoretisches Modell zu entwickeln 

und Aufschluss über die, im Gehirn 

ablaufenden Prozesse zu erlangen. 

PIAGET hatte großen Einfluss auf 

den Kognitivismus und lieferte vor 

allem entwicklungstheoretische 

Impulse (vgl. SCHULMEISTER 2002, 

S. 76). Nach PIAGETS Theorie der Anpassung (Abbildung 15) erfolgt sie 

durch Akkommodation (das Individuum passt sich an die Umwelt an) und 

Assimilation (die Umwelt passt sich an das Individuum an). Der Kognitivis-

mus beschreibt Lernen als einen Prozess des aktiven Wahrnehmens, Erfah-

rens und Erlebens. Dabei wird Wissen im Kontext zu bestehenden Wissens-

strukturen gebildet, indem das Gehirn im Sinne eines Informationsverarbei-

tungsgeräts interpretiert wird. Zur Verdeutlichung des Verarbeitungsprozes-

ses vergleichen daher kognitivistische Ansätze die kognitiven Transaktions- 

und Verarbeitungsprozesse des Gehirns mit denen eines Computers (vgl. 

BAUMGARTNER/PAYR 1994, S. 104).  

Lernen geschieht in einer Wechselwirkung zwischen externen und in-

ternen Prozessen und erfolgt durch Einsicht. Der Lernende nimmt im Lern-

prozess eine aktive Rolle ein, indem er konkrete Problemstellungen löst. Der 

Lernende wendet zur Problemlösung verschiedene Strategien und Metho-

den an, die vom Lehrenden beobachtet und eingeschätzt werden. Gegen-

über der behavioristischen Lerntheorie wird im Kognitivismus nicht mehr nur 
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das Ergebnis des Lernens betrachtet, sondern auch der Lernprozess an sich 

(vgl. BAUMGARTNER/KALZ 2004, S. 9). Das Feedback des Lehrenden auf den 

Lernenden wird nicht auf eine positive oder negative Bewertung des Lerner-

gebnisses reduziert, sondern es wird aktiv in den Lernprozess eingegriffen 

und Hilfestellungen gegeben. Die Grenzen zwischen Lernprozess und Lern-

produkt verschmelzen. Obwohl der Lehrende zu einem Helfer im Lernpro-

zess wird, ist er nicht gleichwertiger Partner im Kommunikationsprozess. 

Der Lehrende initiiert den Lernprozess und steuert ihn moderat durch In-

struktionen (vgl. ebd.).  

Auf der Basis der Kognitionstheorie entwickelte das Instruktionsdesign. 

Vertreter des Instruktionsdesigns sehen Wissen, unabhängig vom Lernen-

den, in einer universellen Wissensbasis abgebildet. Lehren und Lernen führt 

zu einer gegenstandszentrierten Lernumgebung, in der die Lehrenden (di-

datic laeder ) eine aktiv darbietende Position und die Lernenden eine passiv 

rezeptive Position innehaben (vgl. SCHULMEISTER 2002, S.68). GAGNÉ, ein 

Vertreter dieser Richtung, geht davon aus, dass Lernen ein Bedürfnis ist, 

denn er verknüpft behavioristische mit kognitiven Aspekten des Lehrens und 

Lernens. Die Lerninhalte werden hier sequenziert und Lehrschritten zuge-

ordnet, die aufeinander folgen. Das Modell des Instructional Design (ID) 

beinhaltet neun Lehr- und Lernschritte und ist Grundlage für die Entwicklung 

multimedialer Kurse (vgl. ebd., S.80).  

GAGNÉ sucht nicht nach einer richtigen Lernmethode, sondern nach der 

besten Lernumgebung, die das Lernen durch angemessene Lernaufgaben 

steuert. Kritiker der ID gehen davon aus, dass durch diese Methode träges 

Wissen und Wissensfragmente produziert werden, da die standardisierten 

Regeln den vielschichtig ablaufenden Prozessen beim Lernen nicht gerecht 

werden (vgl. ebd.). Dieses Wissen kann dann nicht auf reale Situationen 

transformiert und angewendet werden.  

Intelligente tutorielle Systeme bauen auf kognitivistischen Annahmen 

zum Lernen auf. Die Softwareprogramme sollen sich vor allem durch Benut-

zerfreundlichkeit und Adaptivität auszeichnen. „Lernen soll durch Instruktion, 

Lernhilfe und adaptive Systeme, die sich besser auf den Lernfortschritt ein-

stellen, angeregt, unterstützt und in gewissem Maße gesteuert werden“ 

(RÖLL 2003, S. 116). Die Lernumgebung interagiert mit dem Lernenden und 
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reagiert auf das Verhalten der Lernenden. Das System analysiert während 

des Lernprozesses das Vorgehen des Lernenden und errechnet daraus die 

Lerndefizite des Lernenden. Kritisiert wird an intelligenten tutoriellen Syste-

men, dass die Steuerung des Lernprozesses durch das Lernprogramm und 

nicht durch den Lernenden geschieht. Zudem zeigt sich in der Praxis, dass 

die Systeme häufig falsche Schlüsse aus dem Verhalten der Lernenden zie-

hen. Flüchtigkeitsfehler werden als gravierend eingestuft und zufällig richtige 

oder erratene Angaben führen schnell zum Ziel (vgl. ebd.).  

 

4.4.1 Entdeckendes Lernen  

In den 1960er Jahren wurde der Begriff des „entdeckenden Lernens“ von 

BRUNER aufgegriffen. Nach dieser Theorie werden den Lernenden keine fer-

tig strukturierten Informationen präsentiert, sondern die Lernenden sollen die 

nötigen Informationen selbständig auffinden und eigenständig ordnen. Mit 

ihrer Hilfe können sie dann die gestellten Probleme lösen. Anstelle des 

Auswendiglernens von Faktenwissen soll der Lernende eigenständige Prob-

lemlösungsstrategien entwickeln. Das Konzept des „entdeckenden Lernens“ 

sieht die Funktionen des Lehrenden im Helfen und Beobachten, während 

der Lernende selbständig Probleme löst und Erfahrungen sammelt. Der 

explorative Lernprozess soll durch Neugier und Interesse des Lernenden 

geleitet werden und nicht durch die Autorität des Lehrenden. BRUNER beton-

te vor allem die selbststeuernde Erschließung eines Wissengebiets. Damit 

lässt sich das pädagogisch-methodisch Konzept von BRUNER nicht eindeutig 

dem Kognitivismus zuordnen, da Teile seines Konzepte eher der konstrukti-

vistischen Erkenntnistheorie nahe stehen (vgl. SCHULMEISTER 2002, S. 66).  

 

4.5 Konstruktivismus  

Realität ist nach der konstruktivistischen Theorie an das Individuum gebun-

den und ist ein im Subjekt aktiv gebildetes Konstrukt der Wirklichkeit. Im Mit-

telpunkt des Konstruktivismus steht nicht die Frage nach dem „Was“ (dem 

Gegenständlichen) sondern die Frage nach dem „Wie“ (dem Erkenntnis- 

und Wahrnehmungsprozess) und kann daher als Erkenntnistheorie be-

zeichnet werden. Bedeutende Vertreter des „klassischen Konstruktivismus“ 

sind VARELA, MATURANA und GLASERSFELD (vgl. EIBL 2004, S. 156). 
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Im Unterschied zu kognitivistischen Ansätzen, wird nach konstruktivisti-

schen Lehr- und Lerntheorien das Wissen im Akt des Erkennens konstruiert. 

Menschliche Kognition wird in diesem Zusammenhang nicht als reine Infor-

mationsverarbeitung beschrieben, sondern als Konstruktion von Wissen 

verstanden. Wissen „… existiert nicht unabhängig vom erkennenden Sub-

jekt, wird dynamisch generiert und nicht fest gespeichert und kann deswe-

gen auch nicht einfach an jemanden andern ohne eigene Rekonstruktion 

„übermittelt“ werden.“ (SCHULMEISTER 2002, S. 74). 

Das Hauptaugenmerk im Kognitivismus liegt im Lösen von definierten 

Problemen. Im Alltag hingegen gibt es keine definierten Probleme, denn ein 

Problem konstruiert sich erst aus einer Situation heraus. Der Konstruktivis-

mus betrachtet den menschlichen Organismus als ein informationell ge-

schlossenes System, das auf einer Zirkularität und Selbstrefrentialität beruht 

(Abbildung 16). Das System führt keinen direkten Informationssaustausch 

mit der Außenwelt durch, sondern steht zu ihr in einer energetischen Aus-

tauschbeziehung, indem es Informationen selbst erzeugt und kognitiv verar-

beitet (vgl. BAUMGARTNER/PAYR 1994, S. 107). Ein Austausch ist gleichwohl 

möglich, da die Systeme durch die Umwelt strukturell aneinander gekoppelt 

sind. In dem selbstreferentiellen System des Menschen entstehen Verände-

rungen jedoch nur in Anbindung an bereits bestehende Strukturen und im 

Selbstkontakt (vgl. EIBL 2004, S. 156). 

  
Abb. 16:: Konstruktivistisches Lernmodell 

Neben der strukturellen Koppelung des Menschen an seine Umwelt, ist Ler-

nen folglich immer in Zusammenhang mit bestehendem Wissen zu setzten. 

Es kann also nicht als ein Einfüllen von abstraktem Wissen über einen Trich-

ter aufgefasst werden, sondern es wird situativ, im Kontext bestehender 
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Wissens- und Erfahrungswerte gebildet. Die traditionelle Annahme, dass 

Wissen vom Lehrenden auf den Lernenden stringent übertragbar sei, muss 

demnach als hinfällig betrachtet werden.  

 

4.5.1 Situiertes Lernen 

Da kognitive Strukturen jedes Lernenden und jedes Lehrenden unterschied-

lich sind, ist die lineare Übertragung von Wissen vom Lehrenden auf den 

Lernenden nicht möglich. Lernen wird vielmehr als „aktiver und konstrukti-

ver, situations- und kontextgebundener, selbstgesteuerter sowie sozialer 

Prozess verstanden“ (BREUER 2001, S.118). Lernen erfolgt im Wechselspiel 

zwischen dem Individuum und seiner Umwelt und ist grundsätzlich an den 

Kontext gebunden. Eine offene Lernumgebung zu schaffen, in der zusätzlich 

Interaktionsmöglichkeiten geboten werden, ist notwendig, damit sich der 

Lernende in die Umgebung einfinden kann. Da das Steuern des individuel-

len Lernprozesses kaum möglich ist, nimmt der Pädagoge eine beratende, 

beobachtende und begleitende Rolle ein. Nach konstruktivistischer Auffas-

sung, verlagert sich im Lernprozess die Verantwortung zunehmend vom 

Lehrenden zum Lernenden. Das Konzept des situierten Lernens  geht da-

von aus, dass Wissen bei Lernenden durch einen aktiven Konstruktionspro-

zess entsteht. Hieraus müssen folglich Konsequenzen für die Gestaltung 

von Lernumgebungen gezogen werden (vgl. RÖLL 2003, S. 121). 

 

4.5.2 Cognitive Apprenticeship 

Der Ansatz der Cognitive Apprenticeship bettet das Lernen in einen sozialen 

Kontext ein. Angelehnt an die Handwerkslehre, lernt der Lehrling vom Meis-

ter durch Beobachtung, Anleitung und eigene Aktivität. Dieses Vorgehen 

wird auf den Erwerb von Kompetenzen, wie Lesen, Schreiben und Rechnen 

übertragen. Die Problemstellung sollte hierbei möglichst praxisnah gestaltet 

werden und sich nach dem spezifischen Lernniveau richten. Im Verlauf des 

Lernprozesses können sich die Aufgaben allmählich komplexer gestalten 

(vgl. MANDL et al. 2004, S. 16).  

Die Lernmethode des Cognitive Apprenticeship gliedert sich in folgende 

Prozessmodule auf. In der Phase des Modellings werden die kognitiven 

Prozesse vom Lehrenden vorgemacht, wobei der Lernende seine Gedanken 
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zum Lernprozess externalisiert. In der Übungsphase des Coachings wird der 

Lernende durch den Lehrenden beraten. Der Lehrende nimmt in dieser 

Phase eine aktive anleitende Rolle ein. In der Phase Scaffolding bietet der 

Lehrende Hilfestellungen an und Probleme sollen hier kooperativ gelöst 

werden. Im letzten Schritt des Fadings nimmt der Lehrende schließlich seine 

Hilfe Schritt für Schritt vollständig zurück und blendet sich aus (vgl. 

SCHULMEISTER 2002, S. 87).  

Zur Stärkung der Lern- und Eigenaktivitäten werden die Module durch 

drei Methoden ergänzt. Mit der Methode des Articulations soll dem Lehren-

den die Möglichkeit gegeben werden, regulierend Einfluss zu nehmen. Der 

Lernende externalisiert und verbalisiert dazu seine kognitiven Prozesse. 

Durch das Reflektieren der gewählten Lösungsstrategie soll dem Lehrenden 

mit der Methode der Reflection die Chance gegeben werden, Fehler und 

Schwachstellen im eigenen Vorgehen aufzuspüren und zu beheben. Ab-

schließend soll der Lernende im Modul der Exploration sein Gelerntes auf 

selbst gestaltete Problemstellungen übertragen (vgl. MANDL et al. 2004, S. 

17).  

 

4.5.3 Anchored Instruction 

Der Ansatz des Anchored Instruction (geankertes Lernen) bezieht sich e-

benfalls auf die konstruktivistische Auffassung des Lernens. In diesem An-

satz soll die Aneignung von trägem Wissen, welches sich in konkreten Prob-

lemsituationen schwer anwenden lässt, vermieden werden. In der Umset-

zung wird eine Geschichte in ein multimediales Lernarrangement eingebet-

tet. Die Lerninhalte sollten in einen problemorientierten und lebensnahen 

Kontext verankert werden, „so dass die Lernenden motiviert werden, eigen-

ständige Themen zu explorieren, Probleme zu konstruieren und Lernergeb-

nisse zu präsentieren“ (RÖLL 2003, S. 121). Damit die Aneignung von trä-

gem Wissen vermieden wird, können so genannte Ankergeschichten mög-

lichst realitätsnah gestaltet werden. Das Einfügen von narrativen Ankern in 

die Geschichte soll das Interesse und die Lernmotivation fördern (vgl. MANDL 

et al. 2004, S. 18f).  

In der Praxis werden Problemstellungen in Geschichten integriert und 

beispielsweise in Form von Videofilmen präsentiert, um die Identifikation mit 
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der Problemstellung zu ermöglichen. Sämtliche Informationen, welche die 

Daten zur Problemlösung mit einschließen, werden in die Geschichte einge-

bettet und stehen allen Lernenden zur Verfügung. Um die Informationen im 

vollen Umfang aufzunehmen, haben die Lernenden die Möglichkeit, sich den 

gesamten Film oder einige Passagen erneut anzusehen. Den Lernenden 

wird die Aufgabe zuteil, dem Protagonisten der Geschichte bei seiner Prob-

lemstellung zu helfen.  

 

4.5.4 Cognitive Flexibility 

Der Ansatz des Cognitive Flexibility betont vor allem die Situiertheit des 

Lernprozesses. Lernen und die Anwendung von Gelerntem vollzieht sich in 

der Regel in unterschiedlichen Kontexten. Wissensstrukturen sind auf ver-

änderten Situationen flexibel anzuwenden. Eine spontane Rekonstruktion 

und Anpassung an verschiedene Situationen ist notwenig, um Wissen 

brauchbar anzuwenden (vgl. SCHULMEISTER 2002, S. 89). Damit Probleme, 

aus möglichst vielen verschiedenen Perspektiven betrachtet werden kön-

nen, wird darauf geachtet, Wissen flexibel anwendbar zu machen. Der An-

satz zielt folglich darauf ab, möglichst komplexe Probleme durch geistige 

Flexibilität zu bewältigen.  

In der konkreten Umsetzung sollte die Lernumgebung demnach, den 

Lernenden, einen Perspektivwechsel ermöglichen. Anwendung sollte dieser 

Ansatz vorrangig in wenig strukturierten Lerngebieten finden und zum Er-

werb von fortgeschrittenem, komplexerem Wissen dienen (vgl. RÖLL 2003, 

S. 124). Über die Metapher der „durchkreuzten Landschaften“ (Landscape 

Criss-Crossing) von WITTGENSTEIN stellen SPIRO und JEHNG ihre Flexibilitäts-

theorie auf. Danach soll Wissen möglichst vielseitig und in komplexen 

Schemata präsentiert werden. Hierfür sind Konzepte vorgesehen, um ver-

schiedene Perspektiven oder Zielsetzungen, zu unterschiedlichen Zeiten 

und in veränderten Kontexten, betrachten und fördern zu können. Dies führt 

letztlich zu einer kognitiven Flexibilität (vgl. SCHULMEISTER 2002, S. 89).  

Betont wird beim Cognitive Flexibility die Notwendigkeit, Wissen in 

netzartigen Strukturen aufzubauen, um so eine flexible Anwendung des 

Wissens zu ermöglichen. Daher sind Lernumgebungen, die es ermöglichen 
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multiple Perspektiven einzunehmen, von Vorteil. Hier bieten sich Hypertext-

Techniken an. 

 

4.6 Abschließendes  

Hinter den beschriebenen Theorien stehen unterschiedliche Annahmen über 

die menschliche Wahrnehmung und damit verbunden auch über das 

menschliche Lernen. Der Behaviorismus sieht den Lernenden als passives 

Gefäß, in das Inhalte abgelagert werden. Das Lehren erfolgt durch Instrukti-

on und der Lernprozess verläuft nach starren Vorgaben. Mit dem Kogniti-

vismus rückt das lernende Subjekt, in dem Wissen verarbeitet wird, in den 

Mittelpunkt des Lernprozesses. Der Lehrende beobachtet und steuert bei 

der Problemlösung, die Lernprogramme sollen adaptiv gestaltet sein, damit 

es zu einer Wechselwirkung zwischen den Lernenden und dem Lehrenden 

kommt. Die konstruktivistische Lerntheorie betont die Situiertheit und die 

Selbststeurung des Lernprozesses, durch den Lernenden. „Der Lehrende ist 

nicht mehr Steuermann und Polizist des Unterrichts, sondern Ressource 

und Facilitator für den Lernprozess“ (SCHULMEiSTER 2002, S. 169). Die skiz-

zierten Lerntheorien und ihre Bewertung machen deutlich, dass in Bezug auf 

das Lernen in der Wissensgesellschaft, das konstruktivistische Verständnis 

vom Lernen, eine adäquate Antwort auf die veränderte Art und Weise der 

Wahrnehmung von Welt, darstellt. Für einen konstruktivistischen Ansatz er-

gibt sich innerhalb der pädagogischen Praxis allerdings das Problem des 

Transports. Ein dem Individuum angepasstes situiertes Lernen erfordert 

auch neue Lernumgebungen und neue Formen des Lernens. Diese Schwie-

rigkeiten aber, sind klar begrenzt und erscheinen lösbar.  
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5 Neue Formen des Lernens  

Die konstruktivistischen Annahmen bilden im weiteren Verlauf der vorlie-

genden Arbeit die Grundlagen für eine Idee vom neuen Lernen und die Imp-

lementierung einer virtuellen Lernplattform an der Hochschule. Dabei gilt es 

zu überlegen wie, Lehren neu zu organisieren ist, um ein an das Individuum 

angepasstes Lernen zu ermöglichen. Das Konzept des „selbstgesteuerten 

Lernens“ und das Konzept der „Pädagogik der Navigation“ bauen auf den 

konstruktivistischen Annahmen auf und liefern den Grundstock, um neues 

Lernen in die Hochschule zu integrieren.  

 

5.1 Konstruktivistische Sichtweise des Lernens  

Aus den Theorien zum Konstruktivismus wird deutlich, dass Lernen ein indi-

vidueller Prozess ist, bei dem das „Wissen“ individuell konstruiert wird. Im 

Mittelpunkt des Lehrens und Lernens steht der Lernprozess, für den sich, 

nach der konstruktivistischen Auffassung, sechs zentrale Merkmale für das 

Gelingen eines Lehr-Lernprozesses ergeben (vgl. MANDL 2004, S. 9ff): 

�  Lernen ist ein aktiver Prozess. Der Wissenserwerb erfolgt nur 

durch selbständige und eigenaktive Beteiligung des Lernenden am 

Lernprozess.  

�  Lernen ist ein konstruktiver Prozess. Wissen wird im Individuum 

konstruiert und knüpft an den bereits vorhandene Wissensstruktu-

ren an. Eine direkte Wissensübertragung von Person zu Person ist 

nicht möglich. Der Lernprozess muss die individuellen Erfahrungen 

des Lernenden berücksichtigen und eine belehrende Lernform zu-

rückweisen. 

�  Lernen ist ein emotionaler Prozess. Stress und Angst wirken sich 

negativ auf den Lernprozess aus. Wissen, das über Druck und 

Zwang vermittelt wird, bleibt träge und oberflächlich. Gelingende 

Wissenskonstruktion ist hingegen mit positiven Emotionen verbun-

den.  

�  Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess. Der Lernende organisiert 

und leitet selbst den Lernprozess. Er identifiziert sich mit dem 

Lernstoff und passt das Lernen an sein individuelles Lerntempo an. 
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�  Lernen ist ein sozialer Prozess. Der Wissenserwerb erfolgt in der 

Interaktion und im Austausch mit anderen. Durch Kommunikation 

wird der Lernprozess begleitet und reflektiert. 

�  Lernen ist ein situativer Prozess. Das erworbene Wissen steht im 

Bezug zur Lernsituation und zur Lernumgebung. Lernen sollte un-

mittelbar wahrnehmbar und erfahrbar sein und in der Lebenswelt 

verankert werden. 

 

5.2 Merkmale eines in die Jahre gekommenen Bildungs systems  

Die Merkmale konstruktivistischen Lernens verdeutlichten, dass die Lehre, 

wie sie in den meisten Bildungsinstitutionen betrieben wird, den konstrukti-

vistischen Annahmen für ein erfolgreiches Lernen grundlegend widerspre-

chen. „Die Lernziele sind nicht transparent, die Lerninhalte nicht nachvoll-

ziehbar und die Prüfungsthemen kontrollierend“ (FAULSTICH zit. in Global 

Learning 2006B, S. 1). Die Lernenden sind passive Empfänger, auf die Wis-

sen direkt vom Lehrenden übertragen werden soll. Das zu vermittelnde Wis-

sen knüpft nicht an den individuellen Erfahrungen der Lernenden an. Wis-

senserwerb bedeutet in diesem Zusammenhang, dass ein vorgegebener 

Stoff auswendig gelernt wird. Der soziale Rahmen, wie er beispielsweise in 

den Regelschulen gegeben ist, setzt die Lernenden unter Notendruck. Zu-

dem sind sie untereinander einem hohen Konkurrenzdruck ausgesetzt. 

Stressfreies Lernen ist nur begrenzt möglich, da die Schule und der Unter-

richt emotional mit Angst und Wut besetzt sind. Die Lernerfahrungen in der 

Schulzeit sind oft mit Druck und Versagensängsten verbunden. Daraus kann 

sich eine lebenslange Lernmüdigkeit entwickeln, die bildungspolitisch als 

mangelnde Lernfähigkeit bezeichnet wird (vgl. ebd., S.3). Der Lernprozess 

ist nicht an die individuelle Lerngeschwindigkeit und an die unterschiedli-

chen Lernpräferenzen angepasst. Zudem wird nicht die Kompetenz (Fähig-

keit der Umsetzung, tieferes Verständnis) überprüft, sondern in der Regel 

abstrakte Modelle, die mittels Prüfungen kontrolliert und bewertet werden.  

Auch das Lernen an den Hochschule weißt Mängel auf. Zwar wird auto-

ritäres Lehren weitestgehend vermieden, dennoch bauen viele Lernsituatio-

nen auf dem Versuch auf, direkt das Wissen zu übertragen. Der Austausch 

unter den Lernenden wird nur bedingt gefördert und die Lernsituationen ste-
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hen nur selten im Zusammenhang zum Lernstoff. Innerhalb der Lernsituati-

onen treten deshalb Lernwiderstände auf, die sich in Müdigkeit, Provokation, 

Abwerten der Lehrenden, Unruhe, Fehlzeiten u.s.w. äußern können. Die 

Ursachen hierfür sieht FAULSTICH keineswegs nur bei den individuellen 

Einstellungen der Lernenden. Denn die bestehenden Strukturen des Bil-

dungssystems fördern ebenfalls diese Widerstände (VG). Für ihn geht es 

deshalb weniger um die Schuldzuweisung an die Lernenden. „Wir wechseln 

vielmehr die Perspektive und fragen nach den berechtigten Gründen von 

Lernwiderständen“ (ebd., S.2). Wenn Pädagogik den einzelnen Lernenden 

erreichen will, dann muss sie sich von den objektivistischen Lernmethoden 

(Behaviorismus, sozial-kognitives Lernen, instruktionales Lernen) verab-

schieden. Sie müsste sich, gerade auch in Anbetracht der Anforderungen, 

die durch die Wissensgesellschaft gestellt werden, stärker auf Lernphiloso-

phien konzentrieren, die das selbstgesteuerte und eigenständige Lernen 

fördern. Das konstruktivistische Verständnis kann dazu einen produktiven 

Beitrag leisten, aber auch ein „Rückgriff“ auf die Reformpädagogik kann die-

sen Anspruch fördern (vgl. RÖLL 2005, S. 45). 

 

5.3 Selbstgesteuertes Lernen als gesellschaftliche Anforderung 

Die Wissensgesellschaft verlangt vom Individuum lebenslanges Lernen, um 

sich an die kontinuierlich wechselnden Anforderungen anzupassen. Die Fä-

higkeit zur Selbststeuerung wird im beruflichen Alltag immer wichtiger, der 

Arbeitsmarkt verlangt nach Qualifikation wie Eigeninitiative, Selbstorganisa-

tion, Belastbarkeit und Teamfähigkeit. Vor allem die Bereitschaft Neues zu 

lernen und umzulernen wird zur Schlüsselqualifikation (vgl. DIETRICH 1999, 

S. 21). Der einzelne Mensch wird ein ganzes Leben lang ständig mit wan-

delnden Anforderungen konfrontiert. Um diese zu erfüllen, ist zielgerichtetes 

und selbstgesteuertes Lernen unerlässlich. Selbstgesteuertes Lernen wird 

zu einer elementaren gesellschaftlichen Anforderung. Dabei ist lebenslan-

ges Lernen nicht an Institutionen gebunden, sondern muss vom Einzelnen 

selbstorganisiert und selbständig vollzogen werden. Der Einzelne benötigt 

demnach die Fähigkeit, Lern- oder Entwicklungsprozesse zielgerichtet und 

selbstgesteuert gestalten zu können (vgl. ebd., S. 23). Die Bildungseinrich-
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tungen sollten dringend darauf reagieren und den Lernenden das selbstge-

steuerte Lernen lehren. 

In der Zukunft (Wissensgesellschaft) sind die Probleme unüberschau-

barer, einzigartig und nicht mit einem eindeutigen Ergebnis lösbar. Eindi-

mensionale und vorgefertigte Lösungsstrategien eines in Jahre gekommen 

Bildungssystems, stehen komplexen Problem gegenüber. Ein formalisierter 

Lernprozess mit vorgefertigten Lösungen gibt keine Antworten auf diese un-

klaren Problemlagen. Neues Lernen muss sich die Frage stellen, wie der 

Lernende zur eigenständigen Identifikation und Lösung von Problemen ge-

führt werden kann (vgl. BAUMGARTNER/KALZ 2004, S. 10). Konstruktivistische 

Ansätze stellen sich den Anforderungen der Postmoderne und fordern eine 

Umstrukturierung der Lehre. Dabei führt die Frage der Bildungseinrichtun-

gen nach der Herstellung einer optimalen Lernsituation in eine Sackgasse. 

Das technokratische Verständnis des Lernens, widerspricht dem Konzept 

der individuellen Selbststeuerung (vgl. FAULSTICH zit. in GLOBAL LEARNING 

2006B, S. 2). 

 

5.4 Selbstgesteuertes Lernen 

Die konstruktivistische Sichtweise des Lernens nimmt direkten Einfluss auf 

den Ansatz des selbstgesteuerten Lernens. Der Begriff „Selbstgesteuertes 

Lernen“ ist nicht eindeutig, denn es fehlt eine einheitliche, allgemeingültige 

Definition. In der Debatte um neue Lernformen finden sich eine Reihe weite-

rer unscharfer Begriffe, wie selbstreguliert, selbstgestaltet, selbstbestimmt, 

nicht-organisiert, selbstorganisiert, autonom, autodidaktisch.  

Um erfolgreiches Lernen zu ermöglichen, sind Formen des selbstgesteuer-

ten Lernens in die Ausbildung zu integrieren. Daher geht es in den folgen-

den Abschnitten darum, wie sich institutionelles und selbstgesteuertes Ler-

nen verbinden lassen. Verschiedene Faktoren können steuernd auf den 

Lernprozess beeinflussen (vgl. DIETRICH 1999, S. 18). 

• das Ziel des Lernprozesses (woraufhin) 

• die Inhalte des Lernprozesses (was) 

• die Lernregulierung (wann, wo, wie lange) 

• der Lernweg (wie: auf welche Weise, mit welchen Hilfsmitteln, allein 

  oder gemeinsam mit anderen)  
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Daraus folgt, dass der Lernprozess nicht eindeutig selbst- oder fremd-

bestimmt ist, er steht vielmehr in einem Spannungsfeld zwischen Außen- 

und Innensteuerung des Lernprozesses. Der Grad der Selbststeuerung ist 

abhängig von dem Grad der Einflussnahme des Lernenden auf die genann-

ten Faktoren. Selbstgesteuertes Lernen ist folglich ein zielgerichteter Pro-

zess, der sowohl Aspekte der Selbstorganisation beinhaltet, als auch der 

institutionellen Einflussnahme. Für den Lernenden gilt es selbstorganisierte 

und fremdorganisierte Anteile des Lernprozesses zu verbinden und als 

selbstgesteuerten Lernprozess zu organisieren (vgl. ebd., S.19).  

 

5.5 Anforderungen an die Lehre und das Lernen  

Die Lernumgebung sollte animierend gestaltet werden, um selbständiges 

Lernen zu fördern. Lehren und Lernen sollte nicht länger als die Übertra-

gung von Gelehrtenwissen auf die Lernenden verstanden werden, denn 

Wissen kann nur durch persönliche Erkenntnis generiert werden (vgl. 

BAUMGARTNER/KALZ 2004, S. 15). Im Lernen muss es um die Entwicklung 

von Problemlösungsstrategien gehen. Der Lernende ist deshalb gehalten, 

Probleme selbst zu entdecken und zu definieren. Dem Lernenden ist eine 

Identifikation mit Problemstellungen zu ermöglichen, denn nur Lerninhalte 

die für den einzelnen bewusst oder unbewusst von Bedeutung sind, werden 

auch verarbeitet und können rekonstruiert werden.  

Durch Identifikation mit dem Problem kann der Lernende zu einer ei-

genständigen Lösung geführt werden. Wenn darüber hinaus das Problem 

gemeinschaftlich bearbeitet wird, kann das Lernen zu einer ganzheitlichen 

Erfahrung für den Lernenden werden. Der Lernprozess wächst zu einer 

Lernspirale, die sich unter der Einbeziehung früherer Handlungsweisen, im-

mer höher dreht. Für den Lernprozess ergibt sich damit die paradoxe Lernsi-

tuation, dass sich der Lernende über das Wissen, die Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten der Lehrperson hinaus entwickelt. Es handelt sich daher weniger 

um Lehren, im Sinne von Belehren, sondern um eine gleichwertige Kommu-

nikation unter Partnern (vgl. ebd., S. 11). Die herkömmliche Lernkontrolle 

durch den Lehrenden entfällt, da alle Beteiligten in einen ergebnisoffenen 

Prozess involviert sind. Der Lehrende „… kooperiert und unterstützt bei der 

Identifikation und Lösung von Problemen, kann aber weder Probleme – und 
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schon gar nicht deren Lösungen – vorgeben. Beide Typen von Akteuren 

sind wechselseitig Lehrende und Lernende zu gleich, beide müssen Prob-

lemstellungen generieren, die sie vielleicht (noch) nicht lösen können“ (ebd., 

S. 12). Lernen wird zu einem wechselseitigen, oszillierenden Lernprozess, 

indem Lehrender und Lernender strukturell aneinander gekoppelt sind und 

sich gegenseitig beeinflussen. Für beide bedeutet der Lernprozess das Fin-

den und Meistern von Problemen. Der Unterschied besteht lediglich in der 

längeren Erfahrung des Lehrenden bei der Problemgestaltung und einer 

Ausbildung für den speziellen Bildungsprozess (vgl. ebd.).  

Ein konstruktivistischer, selbstgesteuerter Lernprozess ist mittels der 

Methode der Belehrung durch eine Lehrperson, in einer geschlossenen 

Lernumgebung, nicht umsetzbar. Zur Abkehr vom traditionellen und defizit-

orientierten Lehr-Lern-Verhältnisses bedarf es daher eines neuen pädagogi-

schen Selbstverständnisses, einer neuen Lernkultur und eines neuen päda-

gogischen Leitbildes. RÖLL (2003) fordert daher in seinem Konzept der „Pä-

dagogik der Navigation“ eine Abkehr von der Instruktion und ein Hinwenden 

zur Navigation, einer Pädagogik in der der Lehrende zum Lernbegleiter, zum 

Coach, zum Navigator des Lernprozesses wird, indem er den Lernenden 

zum selbstgesteuerten Lernen befähigt. Ziel ist es, den Lernenden selbst 

zum Navigator seines Lernprozesses zu machen (vgl. RÖLL 2004, S. 158). 

 

5.6 Pädagogik der Navigation  

In einem wissenschaftlichen Plädoyer für eine Pädagogik des selbstgesteu-

erten Lernens erörtert RÖLL (2004) anhand von zwölf Wechselbegriffen sehr 

anschaulich die nötigen Veränderungen hinsichtlich zeitgemäßer pädagogi-

scher Strategien und meint damit auch den Wechsel von der Instruktion hin 

zur Navigation. In der Argumentation gekürzt, aber im Kern erhalten folgen 

hier die von RÖLL entworfenen pädagogischen Antworten auf die Wissens-

gesellschaft (vgl. RÖLL 2004, S. 159ff).  

Es ist nicht länger von hierarchisch aufgebauten entwicklungspsycho-

logischen Ansätzen über die Denkweise des Menschen auszugehen, son-

dern neue Forschungsergebnisse haben gezeigt, dass schon das Kind, die 

Fähigkeit zu holistischem Denken und eine kreuzmodale Wahrnehmung 

besitzt. Sinneseindrücke werden verknüpft, und Denken und Begreifen be-
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dingen sich wechselseitig. Darüber hinaus müssen wir uns heute von einem 

universalen auf ein mehrdimensionales Verständnis von Intelligenz ein-

richten.  

„Neben der handelnden, der topologischen und numerischen Ordnung 

der Intelligenz gibt es zumindest noch die emotionale, die soziale, die musi-

kalische, die personale, die spirituelle, die naturwissenschaftliche sowie die 

emotionale Intelligenz. Alle Intelligenzebenen gilt es zu fördern“ (RÖLL 2004, 

S.160).  

Auch die deduktive Denkmethode mit ihrem Top-down- Lernen wird 

durch das Botom-up-Lernen , das dem induktiven Denken nahe steht, ab-

gelöst. „ Die Befähigung zum anschaulichen Denken wird zur Schlüsselqua-

lifikation“ (ebd.) in der Wissensgesellschaft und berücksichtigt damit auch 

die Mediensozialisation bei Kindern und Jugendlichen. Daneben wird vor 

dem Hintergrund der Herausforderungen einer komplexer gewordenen Ar-

beitswelt, das transversale Lernen,  das unterschiedliche Perspektiven be-

rücksichtigt, den reinen Fachunterricht  ablösen müssen. Darüber hinaus ist 

für jedes einzelne Individuum ein passendes Lehrprogramm und ein pas-

sender Lernprozess, also ein maßgeschneidertes  Lernen  zu organisieren. 

Das als curricular und auf Masse ausgelegte Modell  ist als pädagogische 

„Konfektionsware“ nicht länger tragbar. „Lernen sollte immer als aktive und 

forschende Dimension verstanden werden“ (ebd., S. 162). Deshalb wird in 

Zukunft das Erlernen des Suchens  wichtiger sein, als das Lernen von 

Fakten  und die Fähigkeit zur Orientierung wird von größerer Relevanz sein 

als Faktenwissen. Auch das reine leistungsorientierte Ziel-Lernen , mit 

seinen optimierten kurzen Wegen wird hinter das Umweg-Lernen  zurücktre-

ten müssen, denn das „sich-Verlaufen“ erscheint anfänglich als Fehler oder 

als persönliches Pech, entpuppt sich aber schlussendlich als Bereicherung 

der eigenen Orientierungsleistung und damit als individuelle Chance. „In der 

Wissensgesellschaft sind vor allem Personen gesucht, die Teamfähig sind“ 

(ebd., S. 162) und damit auch soziale Kompetenzen besitzen. Die Team-

worker  und nicht die unkooperativen Einzelkämpfer werden deshalb im 

selbstgesteuerten Lernen  auch einen (oft diskreditierten) Lernspass  erle-

ben, der seinerseits das überkommene fremdgesteuerte Lernen mit seinen 

damit oft verbundenen Lernqualen  vergessen machen sollte.  
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Vor dem Hintergrund des bisher gesagten, stellt sich noch die Frage nach 

dem Pädagogen und dem Lernenden, ihren Rollen, ihren Qualifikationen 

und Funktionen im Lernprozess.  

 

5.6.1 Neue Rolle des Lehrenden 

Um die Lernenden adäquat auf die Anforderungen der Wissensgesellschaft 

vorzubereiten, müssen Pädagogen ihre Methodenkompetenz erweitern. 

„Konstruktives, rekonstruktives, spiralmethodisches, szenarisches und rol-

lenbasiertes Lernen werden als Ensemble unterschiedlicher Lerndidaktiken 

ebenso eine Bedeutung erhalten, wie die Selbstverständlichkeit, den Lern-

prozess so zu gestalten, dass situiertes Lernen möglich ist“ (Röll 2004, S. 

159). 

Dem Coach, dem Navigator obliegt es, den Lernenden auf dem Weg 

zum selbstgesteuerten Lernen zu begleiten. Seine Aufgabe besteht im Ge-

nerieren eines anregenden und offenen Lernarrangements, um eine Brücke 

zwischen individuellem und institutionellem Lernprozess zu schlagen (vgl. 

DIETRICH 1999, S. 20). Der Navigator hilft dem Lernenden, Wissen selbstän-

dig zu erarbeiten und Lernstrategien für den entsprechenden Lernpräferenz-

typus zu optimieren. Zu seinen Aufgaben gehört es, den Lernenden bei der 

Entscheidung über Lerninhalte und Lernwege zu beraten. Er fördert die 

Auseinandersetzung des Lernenden mit dem vorhandenen Lernangebot und 

wird zum gleichberechtigten Begleiter des Lernprozesses. Ziel ist es, eine 

positive Lernatmosphäre zu schaffen und beim Lernenden Interesse für den 

Lernstoff zu wecken. Entscheidend für die Überwindung von Lernwiderstän-

den ist die Erkenntnis der Bedeutung des Lernstoffs für den Lernenden (vgl. 

FAULSTICH zit. GLOBAL LEARNING 2006B, S.2). Der Navigator ist angehalten, 

die Auseinandersetzung des Lernenden mit seinen Lernstrategien zu för-

dern und ihm gegebenenfalls zu helfen, diese zu verändern. Der Lehrende 

übernimmt nicht die Überprüfung des Lernprozesses, sondern unterstützt 

den Lernenden bei der Kontrolle seiner eigenen Lernergebnisse und fördert 

damit die Kompetenz der Selbstreflexion eines Lernprozesses. Der Naviga-

tor ist nicht vorrangig Wissensvermittler, sondern Förderer und Unterstützter 

des Lernenden bei seinem selbstgesteuerten Lernprozess. Die Rolle des 

Lehrenden als alleiniger Wissenslieferant und Wissensautorität ist aufzubre-
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chen und der Lehrende wird zu einer Informationsquelle neben vielen ande-

ren. Der Navigator versteht sich selbst als Lernender, der gemeinsam mit 

Lernenden lernt (vgl. RÖLL 2003, S. 377).  

Auf dem Weg zum selbstgesteuerten Lernen ist die Unterstützung des 

Lernenden bei der Bestimmung der individuellen Kompetenz und bei der 

Einkreisung der Zieldimension unverzichtbar. Zusammen mit dem Navigator 

geht der Lernende auf die Suche, nach einem zu ihm passenden und adä-

quaten Lernweg. Eigene Lernerfolge sind für den Lernenden oft nur schwer 

erkennbar und der Versuch, den Überblick über das Lerngeschehen zu be-

halten, kann überfordern. Dieser Umstand kann zu einem Motivationsverlust 

führen. Darüber hinaus kann der ungewohnt hohe Grad an Autonomie ver-

unsichern. Das fortwährende Arbeiten an der Motivation und die permanente 

Unterstützung des Lernprozesses stellen weitere Aufgaben des Navigators 

dar und geben dem Lernenden immer wieder neuen Halt. Der kommunikati-

ve Austausch ist wesentlich für den Lernprozess, daher kommt dem Lern-

begleiter die wichtige Aufgabe zu, den Austausch mit anderen Lernenden zu 

arrangieren und der Vereinzelung entgegen zu wirken (vgl. DIETRICH 1999, 

S. 20). Die Rolle des Navigators ist vielschichtig und erfordert vor allem so-

ziale Kompetenzen. Dies sollte nicht als Bedrohung, sondern Bereicherung 

verstanden werden. Der Lehrende und der Lernende gehen auf eine ge-

meinsame Lernreise, auf der beide neue Erfahrungen sammeln und beide 

neue Wege beschreiten (vgl. RÖLL 2003, S. 378).  

 

5.6.2 Neue Rolle des Lernenden 

Wie bereits erwähnt, bedeutet „Pädagogik der Navigation“, den Lernenden 

zum Navigator des eigenen Lernprozesses zu befähigen. Indem der Ler-

nende die Funktionen übernimmt, die früher nur dem Lehrenden zugestan-

den wurden, wird er selbst zum Steuermann seines eigenen Lernprozesses. 

Es entsteht damit ein neues Lernverhalten und der Lernende erlebt mehr 

Autonomie und Kompetenz (vgl. ebd., S. 377). Gegenüber klassischen Lern-

konzepten nimmt der Lernende eine wesentlich aktivere Rolle im Lernpro-

zess ein. Informationen und Anregungen werden verarbeitet und mit beste-

hendem Wissen in Verbindung gesetzt. Indem der Lernende seinen eigenen 

Lernbedarf ermittelt und sich selbst Lernziele setzt, plant er seinen eigenen 
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Lernprozess. Er muss deshalb Strategien entwickeln, um seine Motivation 

und die Konzeptionsrichtung aufrecht zu erhalten.  

Er muss für sich neue Lernwege kennen lernen und sie für sich nutzbar 

machen. Selbstgesteuertes Lernen ist ein aktiver Prozess der Kompetenz-

entwicklung, der vom Lernenden ein hohes Maß an Eigenverantwortung für 

den Lernprozess verlangt (vgl. DIETRICH 1999, S. 18f). Diese neue Rolle im 

Lernprozess kann zu Frustrationen führen. Der Navigator muss den Lernen-

den begleiten und ihm Rückhalt während dieses Ablösungsprozesses ge-

ben. Der Weg hin zum selbstgesteuerten Lernen ist nicht gradlinig. Es gibt 

Fortschritte und Rückschläge, die aber nicht als Defizit empfunden werden, 

wenn Lernen in einem betreuten Rahmen stattfindet. Denn die Fähigkeit zu 

lernen, muss erst gelernt werden und der Ausbau von Lernkompetenz, ver-

bunden mit der eigenständigen Beschaffung von Informationen, erfordert vor 

allem auch Medienkompetenz, die von einigen erst angeeignet werden 

müssen.  

 

5.7 E-Learning 

Neue Medien eröffnen die Chance, selbstgesteuerte Lernenen zu fördern. 

Um Lernen mit Hilfe von neuen Medien zu gestallten, bedarf es der Bereit-

stellung von Simulations- und Interaktionsangeboten. Hierbei können tech-

nische Hilfsmittel den Lernprozess unterstützen. Der Begriff E-Learning hat 

sich als Synonym und Arbeitsbegriff für die unterschiedlichen Formen des 

medien-, web- und softwaregestützten Lernens etabliert. Folgende Formen 

des Lehrens und Lernens lassen sich unter dem Prinzip des E-Learnings 

subsumieren: Online-Lehren bzw. Web-Based-Training charakterisiert die 

didaktische Nutzung des Internets als Lernplattform. Unter Computer-

Based-Training versteht man das computergestützte Lernen, wie es etwa 

mittels CD-Rom-Lernprogrammen geschieht. Die Verschränkung von Onli-

ne- und Präsenzphasen innerhalb des Lernprozesses wird als Blended 

Learning bezeichnet (vgl. SCHULMEISTER 2002).  

Ein wesentlicher Aspekt des E-Learnings ist die Loslösung des Lern-

prozesses von Zeit und Raum. Zudem eröffnen asynchrone und synchrone 

Kommunikation, neue Möglichkeiten des kollaborativen Lernens und erwei-

tern den Einsatz als Bildungsmedium. E-Learning galt in der Vergangenheit 
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oft als Garant für Wirtschaftlichkeit und Effizienssteigerung des Lernens (vgl. 

RÖLL 2005A, S. 40). Viele E-Learning Angebote konnten jedoch diesen An-

forderungen nicht gerecht werden. Inzwischen verbindet man mit E-Learning 

in erster Line eine Steigerung der Qualität der Lehre. Der Einsatz von E-

Learning garantiert keineswegs die Befähigung zum selbstgesteuerten Ler-

nen. Die Struktur der eingesetzten Lernmedien ist abhängig von den lern-

theoretischen Annahmen der Macher. Ein linear aufgebautes Lernpro-

gramm, auch als programmierte Instruktion bezeichnet, gibt einen Lernweg 

vor, der abgearbeitet werden muss und auf einem Belohnungssystem beruht 

(Behaviorismus). Es gibt aber auch problemorientierte Lernsoftware, die sich 

am kognitivistischen Lernverständnis orientiert (Stichwort: Adaption). Eine 

konstruktivistisch orientierte Lernplattform generiert hingegen Mikrowelten, 

in denen die Selbststeuerung und Situiertheit des Lernprozesses im Vorder-

grund stehen. 

Eine Befragung des Instituts für Medien- und Kompetenzforschung un-

ter 40 E-Learning Experten ergab, dass den Podcasts, Weblogs und Wikis, 

die eher auf konstruktivistischen Prinzipien basieren, in den nächsten drei 

kommenden Jahren ein großer Bedeutungszuwachs im Bereich der Lern-

technologien eingeräumt wird. Lernmedien, die dem formellen Lernen zuge-

ordnet werden, bekommen dagegen geringere Zukunftschancen eingeräumt 

(vgl. GLOBAL LEARNING 2006A).  

 

5.8 Wikis als neue Lerntechnologie  

Wikis sind zunächst einmal editierorientierte Content Managment Systeme 

(E-CMS), die nicht explizit konzipiert wurden, um mit ihnen zu lernen. Mit 

einem Content Managment Systeme (CMS) lassen sich Web-Inhalte produ-

zieren und in einer Datenbank abspeichern. Wie in Kapitel 2.3.4 erwähnt, 

werden Wikis als E-CMS in verschiedensten Nutzungspraktiken eingesetzt 

und zunehmend auch in der Bildung. Von klassischen Content Managment 

Systemen, die bisher in Lernarrangements zum Einsatz kamen, grenzen 

sich Wikis klar ab. Der Einsatz von Wikis hat weit reichende Folgen auf den 

Prozess der Content Generierung. Wikis brechen mit dem Grundsatz des 

Content-Life-Cycle (Erstellen, Prüfen, Veröffentlichen, Archivieren) der klas-

sischer Content Managment Systeme (vgl. BAUMGARTNER/KALZ 2004, S. 52). 
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Innerhalb eines Wikis, entsteht kein statischer Content, sondern jede Entität 

ist lediglich eine Momentaufnahme, die sich in einem dynamischen Prozess 

ständig weiterentwickelt. Da jeder Nutzer auch Autor, Redakteur und Leser 

zugleich ist, führen Wikis zur Aufhebung der ursprünglich hierarchischen 

CMS–Rollenverteilung (vgl. ebd., S. 55). Neue Links und Seiten können von 

allen Nutzern eines Wikis erstellt werden, wodurch eine organische und am 

Nutzer orientierte Ordnungsstruktur entsteht. Diese Struktur widerspricht 

den hierarchischen Strukturen (CMS). Herkömmliche Content Managment 

Systeme bieten unzählige Parameter und Features, mit denen man sich 

endlos auseinandersetzten kann. Für die Nutzer bedeutet das, dass sie sich 

mehr mit dem Managment als mit dem Content beschäftigen. Demgegen-

über kennzeichnet ein Wiki eine geringe Anzahl von Funktionen. „Wenn man 

über Wikis redet, stellt man fest, dass sie zu einfach sind, als dass man sich 

lange mit technischen Details aufzuhalten könnte. Man kommt schnell dar-

auf zu sprechen, wie die Leute ein Wiki verwenden, was für interessante 

Anwendungen und kreative Möglichkeiten es eröffnet“ (CYGANIAK 2002, S. 

10). Bisher versuchten CMSs die Technik an die Erfahrungen über Arbeits-

abläufe und Methodologien anzupassen (Life-Cycle). Ein Wiki ist hingegen 

ein kollaboratives Werkzeug, das keine Rücksicht auf die Gewohnheiten der 

Nutzer nimmt und damit völlig neuartige Arbeitsabläufe und Denkweisen von 

seinen Nutzern abverlangt (vgl. ebd.).  
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6  Pädagogisch-didaktische Möglichkeiten eines Lern Wikis 

BAUMGARTNER/KALZ (2004) betonen, dass neben sprachlichen Repräsentati-

onen dem Lernenden auch andere Repräsentationsformen angeboten wer-

den müssen. „Immer dann, wenn wir den Sinn sprachlich nicht adäquat aus-

drücken können, müssen wir zu anderen Notationssystemen greifen. Der zu 

repräsentierende Inhalt kann z.B. durch einen Notenschlüssel (wie in der 

Musik), eine spezielle Codierung (wie beim Schachspielen) oder aber auch 

durch eine (vorgezeigte) reale Handlung wieder gegeben werden“ 

(BAUMGARTNER/KALZ 2004, S. 13). Im folgenden Abschnitt soll belegt wer-

den, dass ein Wiki bzw. ein LernWiki ein adäquates rhizomes Notationssys-

tem bietet, um selbstgesteuertes Lernen einzuüben und Wissen individuell 

zu konstruieren 

 

6.1 Charakteristika eines LernWikis  

In Kapitel 2.3.4 wurden bereits die spezifischen Funktionen von Wikis be-

schrieben. An dieser Stelle sollen die Kennzeichen eines Wikis für das Ler-

nen hervorgehoben werden. Wikis basieren auf drei Prinzipien, nämlich der 

Offenheit, Einfachheit und Aktivierung. Ein LernWiki lässt sich durch wenige 

Punkte kennzeichnen und eindeutig gegenüber anderen Lernplattformen 

abgrenzen. 

Folgende Charakteristika kennzeichnen ein LernWiki (vgl. KLAMPFER 2005, 

S. 5) 

·  Jeder kann jede Seite bearbeiten. Der Lehrende und der Lernende 

können neue Texte einfügen, bestehende Texte verändern oder so-

gar löschen. Änderungen an einem Text sind direkt nach dem Spei-

chern online und damit für alle sichtbar.  

·  Das Bearbeiten und Erzeugen von Seiten ist weitestgehend verein-

facht. Der so genannte Markup Language von Wikis ist einfach und 

dementsprechend schnell zu erlernen. Ein Link und die dazugehörige 

Seite entstehen durch das Setzten von eckigen Klammern automa-

tisch. Uploadfunktionen, Volltextsuche und Backlinkfunktionen sind in-

tegriert.  

·  Es entsteht eine „bottom-up“-Struktur. Das Setzen von Links und das 

Einrichten neuer Seiten ist durch jeden Nutzer möglich. Dadurch ent-
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steht eine organische Struktur. Sie ist nutzerfreundlich und passt sich 

den Bedürfnissen fortlaufend an. 

·  Ein Wiki ist nie fertig. Der Inhalt eines Wikis ist einem ständigen Ent-

wicklungs- und Veränderungsprozess unterworfen.  

 
Bisher war das Erstellen von Webseiten kompliziert und an Programme ge-

bunden. Zudem musste der Nutzer seine Seite online stellen. Wikis gehen 

keine Umwege, sondern integrieren Webseiten, Verlinkungen, das Hochla-

den und Suchfunktionen und stellen es den Nutzern auf unkomplizierte Wei-

se zu Verfügung. Hinsichtlich der Funktionalität und der geringen techni-

schen Anforderungen an die Benutzer, sind Wikis nicht zu übertreffen. 

Selbst das Posten in einem Forum, das Anlegen eines Accounts in einem 

Chatroom oder das Einrichten einer Mailingliste sind in vielen Fällen kompli-

zierter als das Bearbeiten einer Wiki-Seite. 

 

6.2 Selbstgesteuertes Lernen mit Wikis 

Eine Lernumgebung, die sich an der „Pädagogik der Navigation“ orientiert, 

gibt dem Lernenden die Möglichkeit, Wissen selbstgesteuert zu konstruie-

ren. „Bildungs- und Lernprozesse müssen Non-Linearität, wurzelartige 

Strukturen (Rhizome), Interaktivität und Lernen mit Unterstützung von Hy-

permedia (Hypertext-Lernen) integrieren, wenn sie eine angemessene Qua-

lifikation für die Wissensgesellschaft vermitteln wollen“ (RÖLL 2004, S. 159). 

Nach konstruktivistischer Auffassung sollten die Lernmedien nicht Wissen 

vermitteln, sondern, als einen Prozess der Bedeutungsfindung, den Kon-

struktionsprozess des Lernenden aktiv unterstützten. Der Lernende über-

nimmt darin Funktionen, die in klassischen Lernszenarien dem Lehrenden 

zugestanden wurden. Im Idealfall wird der Lernstoff vom Lernenden selbst 

produziert (vgl. ebd.). 

Ein LernWiki ist kein fertig konstruierter Raum, sondern offen und er-

laubt so das Ausprobieren und das eigenmächtige Konstruieren. Im Kon-

struktionsprozess entfalten sich netzartige, opake (undurchsichtige) Struktu-

ren, die weder vom Lehrenden noch vom Lernenden voraussehbar sind und 

es entsteht Hierarchie und Vernetzung neben Ordnung und Chaos. „Die 

Struktur kann linear sein wie ein Buch, hierarchisch wie eine Projektstruktur 
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oder vernetzt wie eine Mind-Map. Da diese Möglichkeiten zur Strukturbil-

dung jedem Teilnehmer und nicht nur dem Administrator [Lehrenden] offen 

steht, sind die Möglichkeiten enorm“ (LEITNER 2003, S. 32). Der Lernende 

kann sich in der Netzstruktur des Wikis frei entfalten und einen individuellen 

Lernweg einschlagen. Dabei wird eine dynamische Struktur durch die Ler-

nenden geschaffen, das Wiki nimmt eine individuell angepasste Gestalt an 

und es entstehen assoziative Hypertexte mit nicht-linearen Navigationsstruk-

turen. Der Lernende identifiziert sich im Lernprozess zunehmend mit dem 

Wiki und es gewinnt dadurch für ihn an Bedeutung. Ziel ist es, durch koope-

rative und kollaborative Zusammenarbeit, Wissen zu teilen und Probleme zu 

lösen.  

 

6.3 Der Life-Cycle 

Bisher folgten Beiträge in Zeitungen oder Büchern dem bereits erwähnten 

Life-Cycle (Erstellen, Prüfen, Veröffentlichen, Archivieren). Wir sind es ge-

wohnt, in dieser Form Texte zu lesen und zu erstellen und eben diese Art, 

wurde auch auf das Internet übertragen. Zur vorherrschenden Textform auf 

Webseiten wurde der Artikel, also der geschlossene Sachtext (vgl. CYGANIAK 

2002, S. 10). An dieser Stelle zeigt sich erneut, dass das Web 1.0 vorrangig 

eine Adaption bekannter Muster aus der „realen“ Welt war. Das Potential an 

neuen Möglichkeiten, dass im Web 1.0 verborgen ist, wurde und wird erst 

jetzt entdeckt. Verfasste Texte in Wikis durchbrechen den Life-Cycle, denn 

sie sind Momentaufnahmen und ihrer Struktur nach flüchtig. Sie verändern 

unsere gewohnte Rezeption von Texten und unsere Einstellung zu Texten.  

Inhalte in Newsgroups, Foren oder auf Webseiten bestehen aus einem 

mehr oder weniger konstanten Contentstrom. Von Interesse für den Leser 

ist der jeweils aktuelle Content. Ein älterer Content wird zwar archiviert, ver-

liert aber zunehmend an Bedeutung (vgl. ebd.). Er bildet einen gewaltigen 

Schatz an Informationen, der einer Alterung unterworfen ist. Der einmal er-

zeugte Content wird weder gefiltert noch aufgearbeitet, wodurch die Infor-

mationen an Bedeutung verlieren. „Die nötige Filterung und Verdichtung er-

folgt durchaus, aber außerhalb des unmittelbaren Mediums. Besucher ko-

pieren oder merken sich interessantes Material, erinnern sich später daran, 

und können es an anderer Stelle einfließen lassen“ (ebd., S.11). 
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6.4 Lernende Texte 

Für das Bearbeiten von Texten an Hochschulen gilt ebenfalls der beschrie-

bene Life-Cycle. Erarbeitete Texte müssen zudem einer exakten Normie-

rung genügen und Vergleiche und Zitate sind entsprechend zu kennzeich-

nen. Die genaue Zuordnung eines Textes zu einem Autor ist in der Wissen-

schaft ein unumstößliches Paradigma. „In einer kritischen Rezeption eines 

Textes soll der Inhalt auf Vorstellungen, Überzeugungen und Schlussfolge-

rungen des Autors untersucht und diese mit den eigenen Überzeugungs- 

und Wahrnehmungssystem produktiv konfrontiert werden“ (KLAMPFER 2005, 

S. 11). Erarbeitete Texte der Studierenden werden zu Prüfungszwecken 

erstellt und sind im Anschluss von geringer Bedeutung. Dies gilt insbeson-

dere für Hausarbeiten, die zwar vom Einzelnen in der Regel nach der Abga-

be archiviert werden, dann aber rasch an Bedeutung verlieren. Für das Ler-

nen ist dies ein denkbar ungünstiges Vorgehen, da die Arbeit am Texten 

längerfristig keine Relevanz hat. Verfasste Texte in einem LernWiki dage-

gen, können von anderen Studierenden genutzt und in einem Zusammen-

hang gestellt werden. Nachfolgende Generationen von Studierenden, sto-

ßen auf eine umfangreiche Wissensdatenbank, in die sie aktiv eingreifen 

und neue Erkenntnisse in den bestehenden Content einarbeiten können. Ein 

lernender Text entsteht, der sich den aktuellen Ideen, Forschungsergebnis-

sen und gesellschaftlichen Entwicklungen anpasst. Dieser spannende Pro-

zess kann für die Studierenden, aber auch für die Professoren von Interesse 

sein, indem sie eine stetige Entwicklung beobachten, die Jahr für Jahr aus-

differenzierter wird. Damit stellt eine Wiki-Text im Grunde die Essenz einer 

langen Diskussion und eines Aushandlungsprozess zwischen vielen Autoren 

dar. „Der Text ist nicht mehr Resultat einer konsistent handelnden Autorin, 

sondern Zwischenform einer textimmanenten Dialogizität […]. Nicht isolierte 

einzelne, aufeinander bezogene und einander beeinflussende Sprechakte 

formen im sichtbar dialogischen Wechsel die Kommunikation, sondern es 

verändert sich jeweils der Gesamttext als ein einzelner großer Sprechakt“ 

(THELEN zit. in KLAMPFER 2005, S. 7). Ein Wiki ist demnach ein Kommunika-

tionswerkzeug. Bisher führte die CvK in virtuellen Lerngruppen zu einer 

Fragmentierung von Texten. Es entstand zwar ein gut dokumentierter Dis-

kussionsstrang, dennoch blieben die Texte Einzelarbeiten (vgl. Bader 2001, 
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S. 126). In LernWikis dagegen entsteht durch Kommunikation ein kollabora-

tiver Text.  

 

6.5 Der sanfte Einstieg  

Ein Lernarrangement, mit erhöhter Selbststeuerung, ist für die Lernenden 

anfänglich neu und ungewohnt, da sie durch traditionellen Unterricht geprägt 

sind. Die Studierenden sind frontalen, lehrerzentrierten Unterricht gewohnt 

und kommen mit spezifischen Erwartungen in ein Seminar. Das Fehlen ei-

ner eindeutigen Wissensautorität und die Herausforderungen zum selbstän-

digen Arbeiten, können zu Verunsicherungen führen. Zudem sind beim Um-

gang mit Computer bzw. Computerprogrammen immer wieder anfängliche 

Ängste bei den Lernenden zu beobachten. Insbesondere bei einigen Sozial-

pädagoginnen und Sozialpädagogen besteht weiterhin eine gewisse Ängst-

lichkeit gegenüber den Computertechniken. Hier gilt es individuell, auf den 

Erfahrungsschatz und die Ängste einzugehen, um eine Überforderung der 

Lernenden zu vermeiden. Das LernWiki sollte, insbesondere in der An-

fangsphase eines Seminars, als „Spielwiese“ verstanden werden, auf der 

Ausprobieren, Toben und auch Randalieren ausdrücklich erlaubt ist. Ein Wi-

ki erlaubt es entstandene „Schäden“ mit Leichtigkeit zu reparieren. Das Wis-

sen darum, nichts kaputt machen zu können, kann das spielerische Auspro-

bieren und den Einstieg, gerade für technikängstliche Studierende, erheblich 

erleichtern. Besonders technisch versierte Lehrende neigen dazu, zu viele 

technische Vokabeln in die Erklärungen einfließen zu lassen. Dies führt bei 

einigen Lernenden sehr schnell zu einem Gefühl der Überforderung. Daher 

sind übermäßige technische Begriffe, gerade in der Anfangphase eines Se-

minars zu vermeiden.  

Die Fähigkeit zur Selbststeuerung muss erst erlernt werden. Der Um-

gang mit der fehlenden Steuerung führt bei den Lernenden zu sehr unter-

schiedlich Reaktionen. Erfahrungen in Seminaren mit hoher Selbststeuerung 

zeigten, dass fehlende Steuerung und fehlende Wissensautorität durch den 

Lehrenden, teilweise als Desinteresse und Inkompetenz gedeutet wurden. 

Andere Studierende fühlten sich wiederum von Anfang an sehr wohl und 

konnten mit der neuen Freiheit im Lernprozess sehr gut umgehen. Grund-

sätzlich ist zu betonen, dass nach der Eingewöhnungsphase, ein Lernarran-
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gement mit erhöhter Selbststeuerung von den meisten Teilnehmenden posi-

tiv aufgenommen wurde. 

 

6.6 Die Refaktorisierung des Contents  

In der losen Struktur des Wikis liegt seine Stärke, aber auch seine Schwä-

che. Indem die Links innerhalb eines Wikis eng mit relevanten Objekten ver-

knüpft sind, wird der Inhalt in einen Zusammenhang gesetzt und es entsteht 

ein Kontext zu bestehenden Seiten. LernWikis sind daher in ihrer Struktur 

wesentlich flexibler als herkömmliche Content Managment Systeme. Im Ver-

lauf eines Wiki-Projekts wird es für die Lernenden und Lehrenden zuneh-

mend schwieriger, den Überblick über den erstellten Content, zu behalten. 

Zwar lässt sich über die Suchfunktion und über die opaken Strukturen inner-

halb des Contents navigieren, aber eine Gesamtstruktur, die sich eine Lern-

gemeinschaft anfänglich einmal gegeben hat, kann der dynamischen Ent-

wicklung des Lernprozesses nicht folgen. Außerdem tauchen mit zuneh-

menden Contents die Doppelungen von Seiteninhalten auf. Links sind evtl. 

planlos gesetzt oder verweisen auch auf nicht mehr bestehende Seiten. In 

großen Wikis, wie beispielsweise Wikipedia, ist dies ein geringeres Problem, 

da genügend viele Nutzer den Content aktuell halten und Strukturen überar-

beiten. In einem kleinen LernWiki dagegen, werden zwar auch alle Bereiche 

gelegentlich überarbeitet, dennoch kann es zu einer Erosion einmal ange-

legter Strukturen kommen (vgl. CYGANIAK 2002, S. 8). Daher ist es notwen-

dig, den Content zu überprüfen und zu restrukturieren. Das so genannte 

Refaktorieren kann mit der gesamten Lerngruppe durchgeführt werden. Da-

zu legt man gemeinsam eine Phase fest, deren vorrangiges Ziel, nicht in der 

Schaffung neuen Contents besteht, sondern in der Wartung und Überarbei-

tung des bestehenden. In dieser Phase kann es beispielsweise sinnvoll sein, 

gemeinschaftlich neue Ordnungsstrukturen zu implementieren, alte Konzep-

te zu überarbeiten oder neue Übersichtsseiten zu erstellen. In einer traditio-

nellen Lernplattform muss eine Struktur in der ersten Phase des Projekts 

festgelegt werden. Einmal determiniert ist sie bis zum Ende des Projekts 

bindend. In einem LernWiki dagegen folgt die Struktur, mit Hilfe der Refakto-

rierung, der Dynamik des Lernprozesses. Sie entsteht entlang des Contents 

und wird den veränderten Bedürfnissen und neuen Erkenntnissen der Ler-
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nenden und der Lehrenden angepasst. Die Refaktorierungs-Phase kann 

gleichzeitig zur Evaluierung des Projekts genutzt werden, indem individuelle 

und gemeinschaftliche Zielsetzungen überprüft und gegebenenfalls überar-

beitet werden.  
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7 Wikiprojekt – Konzepte in der Jugendarbeit 

Die Ausarbeitung orientiert sich an der ersten Projektphase eines Wikipro-

jekts, das von Professor RÖLL seit dem WS 2004/05, an der Hochschule 

Darmstadt im Fachbereich Sozialpädagogik zum Thema „Konzepte in der 

Jugendarbeit“, durchgeführt wird. Die Lehrform des Seminars orientiert sich 

an dem Konzept der „Pädagogik der Navigation“ und baut auf den dargeleg-

ten konstruktivistischen Annahmen zum Lernen auf. Im Vordergrund des 

Projekts steht das explorative Lernen mit einem Wikisystem (vgl. RÖLL 

2005C, S. 177). Ziel ist es, den teilnehmenden Studierenden einen Einblick 

in die Theorien über Jugend zu geben und neue Denkansätze für die Studie-

renden zu eröffnen, und dadurch Handlungsweisen in der Praxis zu erwei-

tern.  

Die erste Phase des Projekts ist auf vier Semester begrenzt und endet im 

Sommersemester 2006. Am Ende schließlich soll eine Wiki-Datenbank für 

ein E-Learning Seminar mit den Studierenden ausgearbeitet sein. Inhalte 

des Seminars sind vier Schwerpunkte: 

�  die historische Entwicklung der Jugendarbeit (Darstellung der Ansät-

ze bis Mitte des letzten Jahrhunderts), mit besonderer Berücksichti-

gung der Jugendbewegung und der Rolle der Jugend im Faschismus.  

�  das Herzstück ist die Positionierung der verschiedenen theoretischen 

Ansätze zur Jugendarbeit und die Frage, wie diese Theorien auf den 

Wandlungsprozess der Jugendphase in den vergangenen Jahrzehn-

ten reagiert haben.  

�  Der dritte Schwerpunkt beschäftigt sich mit der Konkretisierung dieser 

Theorieentwürfe. Hier wird dargestellt und belegt, wie sich aus den 

theoretischen Entwürfen heraus, Konzeptionen konkretisierten. Die-

ser Teil dient insbesondere dazu, bei den Sozialpädagogen ein bes-

seres Verständnis von „Jugendarbeit“ zu wecken.  

�  Als Ergänzung, werden im vierten Schwerpunkt schließlich Seiten 

über nichtorganisierte Jugendliche erstellt (Cliquen, Straßenkinder, 

Gammler)  

In der Anfangsphase des Semesters wird den Lernenden der aktuelle Stand 

der Plattform erläutet und sie navigieren eigenständig durch die bestehen-

den Inhalte, um sich dadurch ein Bild vom bisherigen Projektverlauf zu ma-
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chen. Anschließend wird das jeweils aktuelle Mindmap (Abbildung 17) zum 

Thema eingehender und intensiver vorgestellt. Es folgt eine Lerneinheit in 

Form einer Einführung, über die jeweils mit den Stichworten des Mindmaps 

verbundenen Themen. Diese Themen werden von den Lernenden aufgegrif-

fen und bearbeitet. In den darauf folgenden Semestern wird an das jeweilige 

Ergebnis angeknüpft.  

 

 
    Abb. 17: Mindmap „Konzepte der Jugendarbeit“ 

 

Das besondere des Wikiprojekts ist, dass die Inhalte durch die Seminarteil-

nehmer produziert werden. Somit wird durch die Studierenden ein hypertex-

tuelles, semantisches Wiki-Netz aufgebaut, in welchem sie sich den Lern-

stoff selbständig aneignen (vgl. ebd.). Dabei erwerben sie gleichzeitig impli-

zit metakognitive Kompetenzen, da sie immer berücksichtigen müssen, dass 

spätere Studentengenerationen ihre Texte auch verstehen sollen.  

Bevor die Lernenden mit der Produktion von Inhalten beginnen, be-

kommen sie eine Einführung in das Wikiprinzip und dessen Funktionen. 

Hierbei wird auf die individuellen Erfahrungen und Befürchtungen eingegan-

gen, um einen sanftem Einstieg zu gewährleisten. Anfänglich werden nur die 

Grundfunktionen eines Wikis eingeübt und der Fokus liegt nicht übermäßig 

stark auf der Technik, denn das könnte die Studierenden verschrecken. An 

dem Seminar nehmen durchschnittlich 15 Studierende teil und um auf die 

individuellen Bedürfnisse eingehen zu können, werden die Lernenden neben 

dem Dozenten, zusätzlich von einem Tutor unterstützt. Dadurch wird eine 
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verbesserte technische und auch soziale Begleitung des Lernprozesses er-

möglicht und es wird grundsätzlich darauf geachtet, dass eine stress- und 

angstfreie Lernsituation entsteht. Der Lernende soll sich gut eingebettet füh-

len und den Lehrenden als ein Teammitglied empfinden. Um die individuel-

len Lernpräferenzen der Lernenden in den Lernprozess zu integrieren, ma-

chen die Studierenden zunächst einen Lernpräferenztest (www.lerno.de), 

der von RÖLL (2005C) entwickelt wurde. Dieses Modell bezieht sich, im Ge-

gensatz zu anderen Präferenzmodellen, nicht einseitig auf spezifische Fä-

higkeiten, sondern berücksichtigt auch unterschiedliche und verschiedene 

Präferenzen der Lernenden (vgl. RÖLL 2005C, S. 181). Je nach Präferenztyp 

kann der Navigator, während des Lernprozesses dadurch individuell auf den 

Lernenden eingehen und entsprechend dem Lernprofil eine Unterstützung 

anbieten.  

Im Anschluss daran haben die Studierenden die Möglichkeit, sich nach 

Interessensgebieten ausgerichtet in Kleingruppen (kollaboratives Lernen) 

von zwei bis drei Personen zusammen zuschließen, um sich ein Themenfeld 

zu suchen und es zu bearbeiten. Dabei können die Studierenden sowohl 

einen neuen Themenbereich eröffnen oder auch bereits bestehende Inhal-

ten ausarbeiten und erweitern. Neben der regelmäßigen Darstellung und 

Diskussion der bearbeiteten Inhalte innerhalb des Seminars, findet ein in-

tensiver Austausch über den Lernstoff auch in den Kleingruppen statt, wo-

durch der Wissenserwerb zu einem sozialen Prozess. Bevor die Studieren-

den mit einer Produktionsphase beginnen, setzten sie sich selbständig Ziele 

(goals) und überlegen, wie sie diese gemeinsam erreichen können. Das 

Vorgehen kann sich dabei an den jeweiligen Präferenztypen orientieren.  

Die Auswahl der Themenbereiche richtet sich nach den individuellen In-

teressen der Studierenden und so wurde beispielsweise der Bereich der 

Erlebnispädagogik von Studierenden bearbeitet, die neben und außerhalb 

des Studiums bereits in diesem Bereich tätig waren. Sie konnten somit ihre 

eigenen Erfahrungen einbringen, durch das Projekt ihr Handeln pädago-

gisch reflektieren und vertiefen, es schließlich mit der Erarbeitung eines pä-

dagogischen Konzepts zur Erlebnispädagogik ergänzen. Im Zuge der inten-

sivierten Diskussion über Gewalt an Schulen, wurde der Aktualität folgend, 

das Thema Schulsozialarbeit aufgegriffen und einbezogen. Eine Gruppe 
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arbeitet deshalb vertieft am Thema Schulsozialarbeit und verschafft sich 

einen Einblick in die gegenwärtige Diskussion. Dem vorangegangenen, war 

die Einarbeitung in die wesentlichen Konzepte der Schulsozialarbeit, als 

Grundlage für eine weitergehende Auseinandersetzung mit diesen Themen 

komplex. Eine andere Studentin hat einen weiteren Schwerpunkt gelegt und 

differenziert den Bereich „Jugend in der DDR“ bearbeitet. Sie wuchs in der 

ehemaligen DDR auf, bearbeitet bzw. reflektiert damit ein Stück ihrer eige-

nen Kindheit und Jugend und leistet somit aktive Biographiearbeit. Die Ab-

bildung zeigt die Bereiche, in denen momentan im Wiki gearbeitet wird 

(Stand Mai 2006). 

 

 
Abb. 18: Aktuelle Arbeitbereiche „Konzepte der Jugendarbeit“ 

 

Die Beispiele zeigen, dass die Intensionen für die Bearbeitung eines spezifi-

schen Themas sehr divergent sind und inhaltlich in einem engen Bezug zu 

den Lernenden stehen. Der Lernprozess knüpft dadurch an den Erfahrun-

gen und dem Erkenntnisstand der Lernenden an und bezieht sie damit aus-

drücklich in den Lernprozess ein. Da die Themenwahl individuellen Betrof-

fenheiten folgen, besitzt der Lernstoff zwangsläufig auch eine Bedeutung für 

die Lernenden und über das starke Interesse am Stoff, kommt es zu einer 

Bindungen des Lernenden an den Lernprozess.  

Die Lernbegleiter, bzw. Navigatoren treten während des Bearbeitungs-

prozesses in den Hintergrund und werden zu Ansprechpartnern. Das Tempo 
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des Lernprozesses richtet sich nach den Lernenden, denn der Lernprozess 

wird durch die Teilnehmer selbst gesteuert und organisiert. Als externe Wis-

sensquellen dienen das Internet oder die Bibliotheken, dabei entwickeln die 

Lernenden Suchstrategien und Medienkompetenz.  

 

 
Abb. 19: FLE3 

 

Das Seminar selbst, das auf ein Kurssystem verzichtet, findet einmal in der 

Woche statt. Daneben haben die Lernenden die Möglichkeit, auch außer-

halb des Seminars, mit dem Wiki zu arbeiten. Zur computergestützten Kom-

munikation steht das Programm FLE3 (Abbildung 19) zur Verfügung, in dem 

auf einem Board, Bereiche zu den verschiedenen Themen angelegt werden. 

Darin können die Studierenden untereinander oder mit den Lehrenden 

kommunizieren. Zudem bietet FLE3 die Möglichkeit an, Text-Dateien online 

zu stellen bzw. Links zu Internetseiten anzulegen, die zu dem jeweiligen 

Thema passen. „Ganz wesentlich ist aber, dass es damit möglich ist, aus-

gehend von den jeweiligen Lernprofilen der Lernenden, auf die jeweiligen 

Lernpersönlichkeiten bezogene Texte, Links, Infos in Boards zu positionie-

ren, so dass eine auf die Fähigkeiten bezogene Lernunterstützung gewähr-

leistet ist“ (RÖLL 2005B, S. 54).  
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Ziel dieser ersten Projektphase ist, die Erstellung einer Datenbank zum 

Thema „Konzepte der Jugendarbeit“ durch die Lernenden selbst. Diese Da-

tenbank soll in der zweiten Projektphase als Basisinhalt für einen E-Learning 

Kurs dienen.  
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8 Fazit 

Mit der vorliegenden Arbeit konnte nachgewiesen werden, dass im Internet 

innovative, virtuelle Räume entstehen, die sich unter dem Begriff Web 2.0 

subsumieren lassen. Es konnte zudem gezeigt werden, dass mit der Nut-

zung virtueller Lernräume, innerhalb der Hochschulausbildung von Sozial-

pädagoginnen und Sozialpädagogen, noch keine Verbesserung der Lehre 

zu erwarten ist. Viel mehr müssen für einen gelingenden Lernprozess aus 

konstruktivistischer Sichtweise, adaptive Lernräume genutzt werden, in de-

nen der Lernende Autonomie erfährt.  

Es konnte schließlich auch gezeigt werden, dass Wikis bei der Umset-

zung von selbstgesteuertem Lernen nützlich sind und Impulse geben, die 

sich in fünf Eigenschaften abbilden: 

Das Lernen mit Wikis ist ein aktiver Prozess, indem sich der Lernende 

das Wissen selbstständig erarbeitet. Die Lernenden erzeugen gemeinsam 

kollaborative, lernende Texte und arbeiten selbstständig und selbstorgani-

siert.  

Das Lernen wird zu einem konstruktiven Prozess und die Lernenden 

erarbeiten sich das Wissen eigenständig. Die Auswahl erfolgt nach spezifi-

schen Interessen der Lernenden und ist an deren individuellen Vorerfahrun-

gen gekoppelt. Durch Verstehen und Interpretieren bringen sie das Gelernte 

in einen Bedeutungszusammenhang und konstruieren eigenständig neue 

Texte.  

Das Lernen mit Wikis geschieht in einem angst- und hierarchiefreien 

Rahmen, wodurch der Lernende emotional nicht überlastet wird.  

Das Lernen mit Wikis ist ein situativer Prozess, da das Lernen im Kon-

text des sozialen Handelns stattfindet. Der Lehrende wird zum Navigator, er 

begleitet den Lernprozess und die Lernenden übernehmen mehr Verantwor-

tung, was sich positiv auf die Motivation und die Kreativität der Lernenden 

auswirkt. Die Lernenden setzten sich ihre Ziele eigenständig und passen 

das Lerntempo individuell an.  

Der Lernprozess erfolgt selbstgesteuert und der Lernende überwacht 

und organisiert seinen Lernprozess selbstständig.  
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Das Bearbeiten erfolgt in einem sozialen und kommunikativen Prozess, 

indem die Lernenden kooperieren, interagieren und sich gemeinsam in neu-

en Texten solidarisieren.  

Das Wiki wird innerhalb des Lernprozesses zu einem faszinierenden 

Werkzeug, durch das sich neue Möglichkeiten für innovatives Lernen erge-

ben. Allerdings kann es nur in soweit der kreativen Arbeit dienen, wie wir es 

fortlaufend mit neuen Ideen füllen und neue, ungewohnte Wege beschreiten. 

Dabei werden wir uns auch verlaufen, aber nur so werden wir neue Er-

kenntnisse erlangen, um zu einem verbesserten, einem humaneren Lernen 

zu gelangen. Das Web 2.0 gibt uns viele Hinweise über die Bedürfnisse der 

Menschen nach Nähe und Gemeinschaft, aber auch über die Wünsche und 

Utopien der Menschen, die sie in den virtuellen Räumen ausleben. Die Rede 

ist von Partizipation, Kollaboration und Autonomie. Bildung muss im Sinne 

der Selbstermächtigung verstanden werden, im Sinne der freien Entwicklung 

des einzelnen Menschen, die zur tragenden Bedingung für die freie Entwick-

lung aller wird. Für die Ausbildung von Sozialpädagoginnen und Sozialpä-

dagogen an der Hochschule sollten uns die vernetzten Räume des Inter-

nets, Impulse für ein verändertes Verständnis des Lernens geben. Versucht 

man am Ende noch einen Schlussgedanken unter Berücksichtigung der oft 

widerspenstigen Ausführungen eines VILÉM FLUSSER zu formulieren, dann 

bedeutet das folgendes: wir müssen in der Lehre die Multioptionalität 

(FLUSSER spricht von Vernetzung), der Eindimensionalität (FLUSSER nennt es 

Bündelung) entgegen setzten.  

„Sollte die Bündelung überwiegen, dann gehen wir einer verantwor-

tungslosen, verdummenden, verkitschenden und brutalisierten Lebensform 

entgegen. … Sollte jedoch die Vernetzung die Massenmedien durchdringen 

und durch sie hindurchdringen, und … die Bündelung zerreißen können, 

dann wäre die utopische Informationsgesellschaft, worin wir einander ver-

wirklichen können, technisch und von daher auch existentiell in den Bereich 

des Machbaren vorgedrungen. Je nach Kompetenz und Stellung haben wir 

uns alle für diese zweite Möglichkeit zu engagieren. Wenigstens ist das der 

Vorschlag, den ich hier unterbreiten möchte“ (FLUSSER 1997, S. 149).  
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