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Thomas Knaus

Me, my Tablet — and Us
Vom Mythos eines Motivationsgenerators zum
vernetzten Lernwerkzeug fiir autonomopoietisches Lernen

1 Smarte und mobile Motivationsgeneratoren?

Immer wieder wird behauptet oder sogar gemessen, dass digitale Medi-
en u.a. deswegen in Lehr- und Lernkontexten eingesetzt werden sollen,
da sie als ,Motor und Motivator fiir das Lehren und Lernen" (KMK 2012:
4) gelten und erreichten, dass die ,Lernbereitschaft steigt" (Wege 2013:
62). Als ich als Medienpddagoge Ende der 1990er Jahre gemeinsam mit
Jugendlichen das erste Internetcafé in einem Jugend- und Kulturzentrum
baute, war Ziel und Argumentation des Teams gegentiber dem Trager flr
die seinerzeit recht umfangreichen Investitionen, dass mit diesem neuen
Angebot weitere Jugendliche erreicht werden kénnten. In meinen Semina-
ren flr angehende Lehrer/-innen sowie Medien- und Sozialpddagog/-innen
rangiert die Begriindung ,weil sie motivieren" als Antwort auf die Frage
nach der Sinnhaftigkeit digitaler Medien in auBerschulischer oder schuli-
scher Bildungsarbeit — eine Frage, die (noch) gestellt wird — in der Regel
unter den ersten drei Nennungen.

In der auBerschulischen Jugendarbeit verfliigen die Kinder- und Jugend-
lichen Uber die Freiheit, ein (Freizeit-) Angebot anzunehmen oder es zu
ignorieren; in der Schule (und teils auch in Hochschulen) existiert zwar
eine Pflicht zur Teilnahme, jedoch jemandem eine Lernpflicht aufzuerlegen
wadre schlicht unmoglich. So besteht der Wunsch nach dem motivierten
Gegenlber gleichermaRen in schulischen, auerschulischen und universita-
ren Kontexten. Digitale Medien als mutmaRliche Motivatoren sind daher in
padagogischen Feldern sehr erwiinscht.

Dass digitale Medien unsere Wahrnehmung beeinflussen und damit
in allen Kontexten menschlicher Kommunikation wirken, gilt u.a. durch
die Arbeiten von Christian Doelker, Vilém Flusser, Marshall McLuhan und
Bernhard Porksen als gesichert. Doch sind technische Gerdte in der Lage,
selbst unmotivierte Studierende, Schilerinnen und Schiler unmittelbar
zum (formellen oder informellen) Lernen anzuregen? Diese Unterstellung
der Medienwirkungsforschung (vgl. u.a. Bonfadelli/Friemel 2011: 163-172;
Jackel 2011) hilt sich bestdndig bzw. wird mit jedem neuen Medium, das
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Bildungskontexte erobert, erneut aufgeworfen. Im Folgenden méchte ich
diese Ublicherweise verkirzt dargestellte Medienwirkungsunterstellung
entmystifizieren.

1.1 Medienwirkung Motivation — eine Dekonstruktion
Die Méglichkeiten, die beispielsweise der Einsatz eines Tablets in Lehrkon-
texten — doch auch und insbesondere flr Lernprozesse — bietet, begeistern
mich. Ich gehe also davon aus, dass mobile Gerdte wie Tablets in Bildungs-
kontexten sehr wertvolle Dienste leisten kdnnen. Dass Technik unmittelbar
zum Lernen anregt, kann ich jedoch nicht glauben. Noch dazu informell,
auBerhalb tradierter Lernorte und -zeiten (mobil) und ohne extrinsische
Anreize? ,Aber es ist so!", erwiderte mir auf meine Zweifel kiirzlich ein stol-
zer Vater: ,Schon mein dreijahriger Sohn begeistert sich fiir mein iPhone."
Wir setzten die Unterhaltung zu einem anderen Thema fort; im rechten
Arm des Vaters der Dreijahrige, in der linken Hand das immer wieder piep-
sende Smartphone. War es das Gerdusch oder das bunte Display, das den
Jungen so neugierig machte? Vermutlich beides. Vielleicht war es aber auch
der Umgang des Vaters mit dem Gerdt: Wenn es klingelte oder piepste,
schaute er nach und dabei wurde sein Gesicht zum Kino. Wére es nicht
verwunderlich, ja bedenklich, wenn seine Reaktionen nicht die Aufmerk-
samkeit seines Kindes auf sich zogen? Das Kind wirde sehr wahrscheinlich
nach jedem anderen Gegenstand greifen, der vergleichbare Emotionen sei-
ner Bezugspersonen ausloste. Vorab also eine personliche Erkenntnis: Nicht
die Technik erzeugt die Faszination, sondern wir selbst.

In dieser kurzen Erzdhlung stecken bereits erste wesentliche Erkennt-
nisse, die zur Analyse der zu untersuchenden Medienwirkungsunterstel-
lung beitragen kénnen. Doch der Reihe nach: Aufgrund des positiven Zu-
sammenhangs zwischen intrinsischer Motivation von Lernenden und ihren
konkreten Lernerfolgen (vgl. u.a. Artelt et al. 2004: 12, 34 und 38) gilt
Motivation als wesentlicher Faktor in Lernprozessen (vgl. u.a. Klauer 1985).
Zunichst erscheint daher die nahere Betrachtung der Begriffe Motivation
und Lernmotivation angeraten.

2 Was motiviert uns zum Lernen?

Die im Wesentlichen von den psychologischen Disziplinen gepragte For-
schungslandschaft um das Thema Motivation ist sehr weit und heterogen.
Der Begriff Motivation subsumiert konsequenterweise eine Vielzahl von
(Prozess-) Modellen, deren Gemeinsamkeit darin besteht, dass ein Indivi-
duum auf Grundlage kognitiver und emotionaler Prozesse sein Verhalten
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zur Erreichung bestimmter Ziele bzw. Grundmotive (vgl. McClelland 1967)
auswahlt und — nach neuerem Verstindnis — selbstregulativ steuert (vgl.
Deci/Ryan 1993; Bandura 2004). Von Lernmotivation wird immer dann
gesprochen, wenn es sich beim Verhalten des Individuums um eine Lernak-
tivitdt handelt. Unterschieden wird u.a. in personale (Motive) und situative
(Anreize) Merkmale sowie in intrinsische und extrinsische Motivation (vgl.
Barbuto/Scholl 1998): Wahrend bei der intrinsischen Motivation der An-
stoRs zur Handlung von innen, also aus der Person selbst, erfolgt (,intrinsic
process” oder ,internal self concept"), werden Handlungen des Individu-
ums bei extrinsischer Motivation mittels duBerer Anreize wie Anweisung,
Belohnung oder Strafe initiiert (,instrumental motivation”, ,external self
concept" oder ,goal internalization”, vgl. Barbuto/Scholl 1998). Da in Be-
zug auf Lernmotivation die Motivation, die aus der bzw. dem Lernenden
selbst entsteht, als besonders erstrebenswert gilt, identifiziert die Selbstbe-
stimmungstheorie von Edward Deci und Richard Ryan (1993) drei grund-
legende psychologische Bedurfnisse, die als Voraussetzung zur Auspragung
intrinsischer Motivation angesehen werden: Kompetenzerleben, soziale
Eingebundenheit und Autonomie bzw. Selbstbestimmung.’

Kompetenzerleben

intrinsische
(Lern-)Motivation

soziale Eingebundenheit

Abb. 1: Psychologische Bediirfnisse zur Auspragung intrinsischer (Lern-)Motivation nach
Deci/Ryan 1993

Werden diese drei Bedirfnisse befriedigt, entsteht nach Auffassung von
Deci und Ryan intrinsische Motivation, die wiederum als Voraussetzung
fur (Selbst-) Lernprozesse gilt (vgl. u.a. Klauer 1985). Wenn nun, wie zuvor
dargelegt, mobile und smarte Gerdte als motivierend erlebt werden, muss-
ten sich im Umgang mit ihnen genau diese psychologischen Bedurfnisse
identifizieren lassen.
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3 Wie lernen wir?

Der Lerntheoretiker und Kognitionswissenschaftler Gerd Dében-Henisch
konstatiert, dass ,die Alltagserfahrung immer wieder zeigt: Kinder [...] kén-
nen lernen, ohne dass ihnen jemand erzahlen muss, was Lernen ist" (vgl.
Doeben-Henisch 2013: 91). ,Niemand kann [...] sagen, was Lernen wirk-
lich ist", ergdnzt hierzu der Erziehungswissenschaftler Horst Siebert (2005:
30). Jede Disziplin, die sich im weitesten Sinne mit Lernen befasst, wie bei-
spielsweise die Psychologie, die Soziologie, die Biologie, die Neurowissen-
schaften und die Erziehungswissenschaften, verfugt tber Modelle, die das
Lernen aus ihrer fachlichen und fir ihre fachliche Sichtweise erklaren. Eines
der Modelle, die m.E. sehr umfassend erkldren, wie Lernen funktioniert, ist
das interaktionistisch-konstruktivistisch gepragte Modell (vgl. einflhrend
dazu u.a. Siebert 2005: 29-95; Reich 2008: 15-40; Knaus 2009: 65f. oder
Knaus 2013a: 24-31).

3.1 Von der Anpassung zum konstruktivistischen Lernmodell
Die Wurzeln der konstruktivistischen Perspektive auf das Phdnomen Ler-
nen lassen sich auf den Entwicklungspsychologen Jean Piaget zurlickfiih-
ren: Er befasste sich mit der Entwicklungslogik des Wissenserwerbs, iden-
tifizierte in diesem Zusammenhang die Anpassung (Adaption, vgl. Piaget
1983: 174ff., beziehungsweise im Verhalten biologischer Organisationen
eine Aquilibration, vgl. Piaget 1973: 96f.) des Individuums an seine Um-
welt als komplementdre Prozesse (Assimilation oder Akkommodation, vgl.
Piaget 1973: 96f.; Piaget 1983: 175f.; von Glasersfeld 1997b: 53f. und
167) und kritisierte damit das bis dahin vorherrschende Reiz-Reaktions-
Schema des Behaviorismus (vgl. u.a. Skinner 1982): ,Im engeren Sinne ist
Lernen der Erwerb von Erkenntnis, die auf besondere — von der Umwelt
bereitgestellte — Informationen zuriickgeht." (Piaget 1973: 100) Fur Piaget
ist jedes Lernen subjektiv konstruiert: ,In aktiver Auseinandersetzung mit
Gegebenheiten, mit eigenen oder vorgegebenen Fragen und Problemen
schafft (konstruiert) sich der Mensch seine Strukturen des Handelns und
Erkennens." (Montada 1998: 556) Fir ein tragfdhiges Modell davon, wie
Menschen heute lernen, waren diese Erkenntnisse wesentlich: 1. Lernen
ist ein subjektiver Prozess, den die bzw. der Lernende aktiv steuert und
selbst bestimmt; 2. Die Wirklichkeit besteht aus erlernten Erfahrungen, die
wiederum herangezogen werden, wenn die oder der Lernende mit neuen
Erfahrungen konfrontiert wird (vgl. auch Dewey 1974: 253-269).

Lernen ist demnach stets selbstgesteuerte (autopoietische) Erfahrungs-
konstruktion. Jedes Lernen ist damit abhdngig von bereits erlernter und
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gelebter Wirklichkeit. Hierflr muss eine Anschlussfahigkeit an die jeweili-
ge Lebenswelt — oder mit Paulo Freire gesprochen: das ,thematische [...]
Universum" (Freire 1973: 79) — hergestellt werden. Die oder der Lernende
konstruiert ihre beziehungsweise seine Wirklichkeit nicht nur in Abhdn-
gigkeit der eigenen Lebenswelt, sondern entsprechend auch nach eigenen
Gultigkeitskriterien (Validitat). Dies aber auch nur, wenn diese neue Deu-
tung der Wirklichkeit individuell als sinnvoll (viabel) empfunden wird (vgl.
u.a. von Glasersfeld 1997a: 197 und 1997b: 166; Siebert 2005: 33).

Illustration des Grundverstandnisses konstruktivistischer Lerntheorie
Wenn lhnen, liebe Leser, das zuvor Gesagte, kompliziert anmutete, kénnen
Sie sich das Grundverstandnis der konstruktivistischen Lerntheorie auch
mittels eines knappen Beispiels erschliefen. Sie mussten sich hierfur ledig-
lich auf ein kurzes Experiment einlassen. Achtung, im ndchsten Satz beginnt
das Experiment: Bitte stellen Sie sich jetzt keinesfalls eine weifle Maus vor!

Wenn Sie ein gedankliches Bild einer weifen Maus besitzen, dann kén-
nen Sie es nicht vermeiden, sich eine weille Maus vorzustellen, wenn Sie
davon horen oder lesen. Fraglich ist bestenfalls, ob Sie sich ein Tier oder
eine Computermouse vorstellen und wie lhre Maus oder Mouse en détail
aussieht. Folgende einfache Erkenntnisse kénnen Sie aus dem knappen Ex-
periment gewinnen: 1. Wir machen uns immer ein ,Bild" von den Dingen,
die uns erzdhlt werden oder die wir lesen. 2. Wenn Sie |hr Bild mit einem
Bild einer anderen Leserin bzw. eines anderen Lesers vergleichen kénnten,
stellten Sie sicher fest, dass beide Bilder sehr unterschiedlich sind. Wenn
Sie mochten, prazisieren wir nun Ihr Bild: Die weile Maus steht auf einer
griinen Wiese, die Sonne scheint... Die individuell erzeugten Bilder werden
nun vielleicht &hnlicher — vollig identisch werden sie jedoch vermutlich nie-
mals sein. Hieran lasst sich erkennen, dass Sie lhre Wissensbasis sehr indivi-
duell konstruierten und aufgrund dessen auch weiterhin sehr unterschied-
lich konstruieren werden: Denn da jede neue Erkenntnis stets von lhrer
individuellen Wissensbasis abhdngt, werden sogar gemeinsame Erlebnisse
unterschiedlich wahrgenommen. Zwei Menschen erleben also niemals das
Gleiche, dementsprechend werden zwei Menschen auch niemals das Glei-
che denken oder — und damit zurtick zum Thema — niemals das Gleiche
lernen. Dass in Schule und Studium Uberhaupt objektiv prifbares Wissen
entsteht, grenzt unter dieser Prdmisse an ein Wunder. Bitte erlauben Sie
mir, nun wieder auf Piaget und die Wurzeln des konstruktivistischen Lern-
modells zurtickzukommen, welche bisher lediglich erkldrten, dass wir indi-
viduell lernen. Wenn aber Lernen ein individueller Prozess ist, misste dann
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nicht auch das, was uns zum Lernen anregt, ebenso individuell sein? Anders
gefragt: Was motiviert uns bzw. regt uns zum Lernen an?

3.2 Interaktion als Motivatorin fiir Konstruktion
Kritisiert wurden an Piagets Beitrdgen sowie am auf seinen Erkenntnissen
aufbauenden Konstruktivismus als lerntheoretische Perspektive, dass der
Fokus (urspriinglich) auf das Individuum gerichtet wurde, das sich jedoch
niemals im luftleeren Raum befindet — besonders in Bezug auf institutio-
nelle Lernsituationen. Bei der Erfahrungskonstruktion wurde die Interak-
tion mit Mitmenschen beziehungsweise das soziale Eingebundensein zu-
néachst nicht oder nur randstdndig betrachtet. Diesem Mangel begegnete
der sowjetische Psychologe Lew Semjonowitsch Wygotski, indem er den
Zusammenhang zwischen Kognition und Sozialisation betonte (vgl. u.a.
Wygotski 2002: 41-56 und 57-123). Sprache initiiert fir ihn den Prozess
der Individualisierung — gleichzeitig ist die Sprache aber auch ein Instru-
ment der Sozialisation und damit der Vergesellschaftung (vgl. auch Baacke
1973). Soziale Konstruktionen von Wirklichkeiten erfolgen demnach stets
durch Interaktion. Wéhrend fur Piaget das Individuum sein erfahrungsba-
siertes Wissen weitestgehend unabhdngig von anderen Individuen konst-
ruiert, beriicksichtigt Wygotski wie auch Siegfried J. Schmidt in stirkerer
Weise dessen soziale Eingebundenheit und Interaktion. Digitale Medien
und insbesondere soziale Medien haben in den letzten Jahren die mensch-
liche Kommunikation in quantitativer wie qualitativer Weise verandert (vgl.
Knaus 2009: 73f.). Sprache als wesentliches Medium der menschlichen
Kommunikation ist Voraussetzung fiir unser Denken; die Sprache bestimmt
damit auch die Form des sozialen Handelns. Daher ist die Interaktion in
Lehr- und Lernkontexten so wesentlich. Sicher ist soziale Kontrolle, die die
individuelle Freiheit in MaBen einschrankt, gerade in institutionellen Lern-
kontexten wie Schule und Hochschule als positiver Effekt auf die (extrinsi-
sche) Lernmotivation nicht zu unterschdtzen (vgl. u.a. Dewey 1974: 270-
276). Darlber hinaus werden ,im Kontakt mit ,signifikanten Anderen' [...]
Wissensllicken und Kompetenzmangel bewusst, die als Herausforderung
erlebt werden" (Siebert 2005: 38). In der Gruppe, in der Interaktion mit an-
deren, vergroRert sich auch das Storpotential (vgl. Knaus 2013a: 26f.), das
einerseits ein Mehr an Kristallisationspunkten aufgrund der unterschiedli-
chen subjektiven Filter, die auf den Lerngegenstand wirken, fur erweiterte
Konstruktionen zur Verfligung stellt, anderseits zu rekonstruktiven Prozes-
sen (Entdecken von Welt) auch dekonstruktive Vorgdnge (Kritisieren von
Welt) ermoglicht (vgl. Knaus 2013a: 24ff.). Das soziale Eingebundensein —
wie bereits in Kapitel 1.1 identifiziert — gilt als eine der wesentlichen Vor-
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Viabilitat / — soziale Vernetzung

Anschiussfanigkeit soziale Eingebundenheit
( intrinsisch (Stérung & Orientierung)
motiviertes
& nachhaltiges /
Selbststeuerung Lernen
(Autonomie) Kompetenzerleben

Abb. 2: Faktoren intrinsisch motivierten und nachhaltigen Lernens

aussetzungen intrinsischer (Lern-) Motivation, die wiederum als wichtiger
Faktor nachhaltigen Lernens angesehen werden kann. Gerade in Lehr- und
Lernkontexten ist also die soziale Interaktion wesentliche Voraussetzung fiir
Lernmotivation und nachhaltige Lernerfolge.

3.3 Kriterien nachhaltigen und motivierenden Lernens
Aus den vorangegangenen Betrachtungen des interaktionistisch-konstruk-
tivistischen Lernmodells und aus den Erkenntnissen zu motivationalen Be-
dingungen des zweiten Kapitels werden im Folgenden die Kriterien nach-
haltigen und motivierenden Lernens zusammengefhrt.

Wenn in Schule und Hochschule nachhaltig und intrinsisch motiviert
gelernt werden soll, sollten die folgenden Voraussetzungen? erfillt sein:

B Die Lernenden sollten Uber eine grundsatzliche Bereitschaft zum Lernen
verfiigen (vgl. intrinsische Motivation; nach Kapitel 2: Kompetenzerle-
ben, soziale Eingebundenheit und Autonomie);

B der neue Lerngegenstand muss fiir die momentane Lebenssituation des

Individuums viabel® sein;

das angebotene Wissen sollte idealerweise anschlussfahig* sein;

die oder der Lernende sollte mit anderen Mit-Lernenden sozial vernetzt® sein;

gleichzeitig wirken Mitlernende (und natlrlich ganz besonders auch

Lehrende) als Orientierungshilfe®, soziale Kontrolle (extrinsische Motiva-

tion) oder auch Stérfaktoren’;

B so wichtig das soziale Eingebundensein fur die Lernmotivation ist, ge-
lernt wird letztlich immer individuell: Jede Konstruktion von Wissen ist
ein subjektiver Prozess (vgl. Kapitel 3.1). Freiheitsgrade® sind daher sehr
wesentlich; nach der Selbstbestimmungstheorie ist Autonomie dartiber
hinaus auch ein wesentlicher Faktor fur die Ausbildung intrinsischer
Lernmotivation (vgl. Kapitel 4.5 zu Autonomie).
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4 Analyse einer Medienwirkungsunterstellung

Aus fach- und schulformtbergreifenden Fokusgruppendiskussionen und
Hospitationsprotokollen konnte ich Wirkungszuschreibungen mobiler di-
gitaler Medien gewinnen. Diese motivationalen Medienwirkungsunterstel-
lungen mochte ich im Folgenden auf ihren Gehalt der zuvor beschriebenen
Kriterien lernférderlichen und motivierenden Lernens hin untersuchen. Ich
werde damit den benannten Motivationsmythos dekonstruieren, aber zu-
gleich auch wesentliche Voraussetzungen fiir erfolgreiches und motivieren-
des Lernen mittels mobiler Medien identifizieren.

4.1 Neuerungseffekte

Ich erinnere mich an meine eigene Schulzeit: Wir waren seinerzeit ,durch
die Bank weg" begeistert, wenn ein 16mm-Film oder ein Video vorgefihrt
wurde. Was aber war so aulergewdhnlich daran, wenn anstatt des Lehrer/-
innenvortrags Filme oder Videos gezeigt wurden? An den Filmen kann es
nicht gelegen haben, denn diese wurden in der Regel von uns als wenig an-
sprechend erlebt. War vielleicht schlicht alles attraktiver als das, womit man
uns taglich konfrontierte? Handelt es sich demnach bei der Begeisterung
fur digitale Medien lediglich um einen Neuerungseffekt, der verschwinden
wird, wenn das jeweilige Medium im Unterricht und Seminar zur Norma-
litit geworden ist (vgl. u.a. Deimann 2002: 65; Kerres: 2003: 6; Ludewig/
Knaus/Déring 2013: 8)?

.Man kénnte ja glauben, dass dieses Geblitze, Geflacker und Funkeln so
einen Jahrmarktseffekt' fir die Kinder hatte, aber das ist so schnell ver-
braucht — nach einigen Monaten ist der verschwunden." (Schulleiter, 44 Jah-
re, Grundschule; zit. nach Knaus 2013b: 26)

4.2 Multimedialitit als Voraussetzung fiir lernkonzeptionelle

Wahlfreiheit
Mit dem Computer wurde ein Medium in Lehr- und Lehrkontexte einge-
fuhrt, das als universelles Lehr- und Lernmedium bezeichnet werden kann
(vgl. Knaus 2013b: 24). Universell, da es die Prasentationsmodalitdten und
-codes aller bisher Gblichen Bildungsmedien vereint. Das Tablet (und im
Besonderen das vernetzte, schillereigene Tablet; vgl. hierzu BYOD in Knaus
2013a: 31-36) erleichtert dartiber hinaus den individuellen und situativen
Zugriff auf das universelle Medium und damit auf multimediale Inhalte.
Es erleichtert damit den situativen Zugriff auf weitestgehend frei wahlbare
Prasentationsformen?. Zur Recherche nach beispielsweise der ,nichteukli-
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dischen Geometrie" kénnte so ein Text (z.B. aus der Wikipedia), ein Bild zur
Veranschaulichung, ein Podcast oder ein Video-Tutorial (z.B. aus YouTube)
genutzt werden.

.Man kann halt einfach jeden Unterrichtsinhalt mit Bildern noch besser ver-
anschaulichen.” (Lehrerin, 41 Jahre, Gymnasium; zit. nach Knaus 2013b: 30)

Das Tablet als universelles Lernmedium kann also — sofern gezielt einge-
setzt — unterschiedliche Bedurfnisse der Lernenden bedienen® Das ist
wichtig, denn Lernen ist — wie zuvor in Kapitel 3.1 dargestellt — ein sub-
jektiver Vorgang. Unterschiedliche Prdsentationsmodalitdten unterstitzen
Lernprozesse von Individuen (auch innerhalb einer heterogenen Lerngrup-
pe) gezielt, jedoch abhdngig von ihrem individuellen Wissensstand in Bezug
auf das betreffende Thema, der allgemeinen Vorbildung und ihrer kultu-
rellen Pragungen. Da aufgrund der individualisierten Auswahl der Inhalte
und Prdsentationsmodalitdten die Lernenden das Lernangebot in héherem
MafRe als anschlussfahig, situativ und viabel (vgl. motivationale Faktoren in
Kapitel 3.3) erleben, kann konstatiert werden, dass gerade individuell nutz-
bare Lernwerkzeuge, wie beispielsweise Tablets, zum Lernen anregen.

.Wenn ich etwas in anderen Medien dargestellt sehe, verstehe ich es schnel-
ler und das ist das, was die erhdhte Motivation bewirkt. [...] Das Bild oder
ein Medienwechsel im Allgemeinen hilft beim Verstdndnis — das ist ja nichts
Neues [...]." (Schulleiter, 44 Jahre, Grundschule; zit. nach Knaus 2013b: 28)

Die Studien zu Sinnes- und Prdsentationsmodalitidten sowie Codierungsar-
ten liefern also die nétigen Argumente, warum multimediale Inhalte zum
Lernen anregen: So belegen die Studien zu Codierungsarten unter ande-
rem, dass die Kombination aus Text und Bild in der Regel das Verstdndnis
erleichtert (vgl. Tulodziecki/Herzig 2004: 91ff.; Knaus 2009 und 2012b).
Das aus dem oberflichlichen Verstandnis resultierende eigene Kompeten-
zerleben kann zur tiefergehenden Beschaftigung anregen (vgl. auch Kapitel
2 und 3.3). Denkbar ware jedoch auch ein gegenteiliger Effekt: Das ober-
flichliche Wissen Uber einen Gegenstand unterbindet eine eingehende Re-
cherche, da der Gegenstand bereits als erschlossen erscheint (Kompetenz-
vermutung). Hilfreich ist daher fiir motivierendes und nachhaltiges Lernen
stets auch die Dekonstruktion eigener Kompetenzvermutungen durch an-
dere — frei nach Sokrates: Ich weifS, dass Du nicht weifit.
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4.3 Mobile Medien formen neue Sozialformen und
Interaktionsstrukturen

Im Rahmen meiner Unterrichtshospitationen konnte ich Folgendes beob-
achten: Wenn digitale Medien im Allgemeinen und Tablets im Besonderen
in Lehr- oder Lernkontexten eingesetzt werden, verdndern sich nicht selten
Sozialformen und Interaktionsstrukturen innerhalb des Unterrichts oder
Seminars. Manchmal missen Lernende auch ,aus der Not heraus" zusam-
menarbeiten, da nicht gentigend Gerdte existieren oder technikaffinere Ler-
nende Computerlaien helfen sollen (vgl. u.a. Schaumburg/Issing 2002: 62
und 85). Digitale Medien und ihre aktuellen Einsatzszenarien in Unterricht
und Seminar zwingen also zur Gruppenarbeit, die eine soziale Eingebunden-
heit des Individuums erzeugen kann. Soziale Eingebundenheit wurde zuvor
(vgl. Kapitel 2) als wesentliches Bedrfnis fur die Ausprdgung intrinsischer
Motivation identifiziert. Kénnten demnach die verdnderten Sozialformen
und die Interaktion innerhalb der (Teil-) Gruppe, die aus methodischen
Uberlegungen oder schlicht pragmatischen Griinden mit der Nutzung von
digitalen Medien einhergehen, eine der Ursachen motivationaler Wirkun-
gen digitaler Medien sein? Immerhin bieten mobile, digitale Medien auf-
grund ihrer dauerhaft verfligbaren technischen Vernetzung ein potentielles
Mehr an sozialer Eingebundenheit.

Technische Vernetzung als Voraussetzung fur Interaktion 2.0?
Was vor wenigen Jahren noch mittels besonderer Vertragsformen erzwun-
gen werden musste — so wurde seinerzeit das erste iPhone in Deutschland
nur in Kombination mit einer Datenflatrate verkauft — gehort heute zum
technischen Standard: Kennzeichen mobiler Geréte, wie Smartphones und
Tablets, ist deren dauerhafte physische Vernetzung. Aufgrund der ununter-
brochenen Verbindung zum Internet besteht nicht nur ein standiger Zugriff
auf das WWW und entsprechende Ressourcen und Applikationen, sondern
auch die dauerhafte Verbindung innerhalb des sozialen Netzwerks des Indi-
viduums. Gemeint sind hier keineswegs nur Verbindungen mittels sozialer
Netzwerke, wie Facebook, XING und LinkedIn, sondern kommunikative
Verbindungen mit der Peergroup, Kolleg/-innen oder der Familie mittels
verschiedener (Kommunikations-) Medien (z.B. Telefon, WhatsApp, SMS,
E-Mail), Apps oder kollaborativer Web-Angebote (z.B. Skype, Facetime,
Google Hangouts oder Etherpads). Inwiefern erzeugen diese raumlich und
zeitlich entgrenzten' Kommunikationsoptionen eine soziale Eingebunden-
heit des Individuums neuer Qualitdt und Quantitdt? Kénnte die Begeister-
ung fir mobile Gerdte und ihre erweiterten kommunikativen Méglichkeit-
en mit der potentiell dauerhaften Vernetzung des Individuums mit seiner
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sozialen Umwelt erkldrt werden? Kénnte diese motivierende Wirkung fur
Lehr- und Lernkontexte — beispielsweise mittels kollaborativer Web-Tools
(vgl. Knaus 2013b: 40-43) — nutzbar gemacht werden?

4.4 Interaktion als Voraussetzung fiir koevolutives

Kompetenzerleben
Schulbuchverlage stellen bisher wenig Material zum Einsatz digitaler Medi-
en zur Verfigung (vgl. BITKOM 2011: 35). Zahlreiche Materialien, die heu-
te im Unterricht mit digitalen Medien zum Einsatz kommen, wurden daher
groBtenteils von engagierten Lehrkrdften selbst erstellt. Konnte es sein,
dass selbsterstellte Unterrichtsmaterialien begeisterter dargestellt werden,
als es mit von Dritten (z.B. Verlagen) vorbereitetem Material geschieht? Die
konstruktivistische Perspektive unterstiitzt diese Annahme: Selbsterstelltes
Lehr- und Lernmaterial wird von Lehrkrédften nicht nur weiter- bzw. wieder-
gegeben, sondern von ihnen intensiver reflektiert und kann daher auch den
Schiler/-innen ansprechender nahegebracht werden.

.Wenn die Lehrer von einer Sache begeistert sind, dann Ubertragt sich das
[auf die Schilerinnen und Schuler].” (Lehrerin, 58 Jahre, Grundschule, zit.
nach Knaus 2013b: 30)

Im Rahmen von Gruppendiskussionen mit Lehrer/-innen und anschlieBen-
den Unterrichtshospitationen befasste ich mich mit der Frage, wie digita-
le Medien und die mit ihnen einhergehenden neuen Présentations- und
Interaktionsformen als Lehrmittel die Lernbereitschaft von Schiler/-innen
beeinflussen (vgl. Knaus 2013b: 25ff.). Exemplarisch méchte ich aus den
angestellten Beobachtungen die Aussage einer Grundschullehrerin anfih-
ren. Im Gesprdch berichtete die 58-jahrige Lehrerin: ,Die Schiler sind viel
aufmerksamer, viel motivierter dabei, wenn ich an der digitalen Tafel arbei-
te" (zit. nach Knaus 2013b: 25). Eine Hospitation in ihrem Unterricht fihrte
den Ursprung der Begeisterung der Kinder ans Licht: ndmlich die Begeiste-
rung der Lehrerin selbst! Da sie mit der digitalen Tafel in ihrem Klassenraum
unterrichten wollte, aber bisher nur sehr wenig vorgefertigtes Unterrichts-
material von Schulbuchverlagen fur die Nutzung mittels digitaler Medien
zur Verfugung gestellt wird, entwickelte die Lehrerin eigene Lehr- und
Lernmaterialien. Das hatte mehrere Folgen: Beim Transfer revidierte und
reflektierte sie die bereits von ihr seit Jahren unterrichteten Themen erneut.
Sie setzte sich dabei kreativ-gestalterisch mit den medialen Méglichkeiten
auseinander. Vor allem aber erzeugte sie nicht nur duRerst ansprechende
Lehr- und Lernprodukte, sondern war auch selbst voller Begeisterung fir
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die Darstellungsformen und Inhalte. Auf diese Weise gelang es ihr ohne
grole Muhe, ihre Schilerinnen und Schiler mitzureifen. Die Kinder wie-
derum goutierten das Engagement der Lehrerin mit aktiver Mitarbeit und
die Lehrerin freute sich Uber hochmotivierte Schiler/-innen. Was nicht
selten als Abwadrtsspirale im Unterricht wahrgenommen wird (also: unin-
teressierte Schiler/-innen demotivieren Lehrer/-innen oder — vielleicht so-
gar Ublicher? — vice versa), zeigte sich im vorliegenden Fall — obwohl der
Autor davon ausgeht, dass menschliches Verhalten stets komplizierter ist
als schlichte Reiz-Reaktions-Zusammenhénge (vgl. Piaget 1983: 189) — als
gegenseitige positive Verstarkung (vgl. zu operante Konditionierung u.a.
Skinner 1982).13 Die Grundschullehrerin hatte also recht: In der Tat waren
die Kinder motivierter, wenn sie Unterrichtsinhalte mittels digitaler Medien
darstellte oder gemeinsam mit den Kindern ihre selbsterstellten Ubungen
bearbeitete. Einzig beziiglich der Ursachenanalyse méchte ich der Kollegin
mit dieser (noch zu beweisenden) These widersprechen: Nicht auf die von
ihr eingesetzte Technik kommt es an, sondern auf sie selbst — die Lehrerin
(vgl. hierzu auch Felten 2013: 66-73; Hattie 2009: 238 und 244).

4.5 Adaptivitit und konzeptionelle Offenheit des Mediums als

Voraussetzung fiir Autonomieerleben in Lernprozessen
Lehrende sollten ihre eigene Struktur mit den zunehmenden kognitiven
Fahigkeiten ihrer Schuler/-innen oder Studierenden sukzessive aufgeben
und damit fur die Lernenden Raum fiir eigene Strukturen (Konstruktionen)
schaffen, den diese nun selbst fillen mussen.

John Dewey tritt in seiner Abhandlung zu Freiheit und Erziehung (vgl.
Dewey 1974: 276-279) fur die Abkehr von ,Passivitdit und Gehorsam" zur
.freien Aktivitdt als Mittel des geistig-korperlichen Wachstums" ein (De-
wey 1974: 278). Dewey propagiert damit lbrigens — was gerade in den
1970er Jahren nicht selten falsch interpretiert wurde — keine Entwicklung
hin zum Laissez faire: Der ,Erzieher [darf] sich nicht ganzlich zurlckziehen"
(Dewey 1974: 283; vgl. hierzu auch Felten 2013: 68ff.), sondern sollte
entweder als Moderator/-in selbstorganisierte Lernprozesse initiieren und
methodisch begleiten (vgl. Knaus 2009: 65f. und 219ff.; Knaus 2013a: 44f.;
Knaus 2013b: 33f.) oder im Sinne einer Navigatorin/eines Navigators ,die
Lernenden zum selbstgesteuerten Lernen befdhigen" (Roll 2011: 57). Fur
erfolgreiche Lernsituationen werden also stets beide Strategien, Selbst- und
Fremdsteuerung, benotigt. Jede erfahrene Lehrerin und jeder erfahrene
Lehrer kennt die Situation, die als Antinomie zwischen Autonomie und He-
teronomie bezeichnet wird (vgl. u.a. Helsper 2010: 19f.; Kant 1960: 16f.).
Ich meine damit das Wechselspiel aus Freiheit und Zwang — Selbst- und
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Fremdsteuerung: Im Laufe einer Lehrtétigkeit entwickelt sicher jeder leh-
rende Profi das nétige Fingerspitzengefuhl zwischen ,sanft schieben", ,fir
etwas begeistern" oder ,mal laufen lassen”. Voraussetzungen hierfir sind
lediglich Zeit, die entsprechenden curricularen Freirdume und geeignete
Werkzeuge. Wahrend aber gute Lehrende dieses Wechselspiel beherrschen
und es mittels kluger Entscheidungen zugunsten unterschiedlicher Sozial-
formen fur die einzelnen Phasen des Unterrichts bzw. des Seminars oder
auch unter Zuhilfenahme tradierter Unterrichtsmedien anwenden, haperte
es bisher nicht selten an geeigneten Lernmedien, die dieses Wechselspiel
unterstiitzen (vgl. Knaus 2009: 217f.): So konnte ich beispielsweise in mei-
nen Hospitationen beobachten, dass bei der Nutzung digitaler Lehr- und
Lernsoftware die Autonomie der Lernenden durch programmierte, also vor-
bzw. eingeschriebene Abldufe weitgehend verloren geht. Die Ubernahme
von Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zeigt sich bei vielen ver-
breiteten Lernprogrammen bestenfalls in Form von Entscheidungsoptionen
in behavioristischer Manier, also im Sinne eines schlichten Reiz-Reaktions-
Schemas (sog. Drill-and-Practice-Software). Software, die einem behavio-
ristischen Verstandnis von Lernen folgt, wird Ublicherweise fir das Erlernen
und sukzessive Verbessern (trainieren) wiederkehrender Abldufe genutzt.
Wiinschenswert waére, wenn es dariiber hinaus Lernwerkzeuge gabe, die ei-
nem interaktionistisch-konstruktivistischen Lernmodell folgen und den Ler-
nenden mit zunehmender Eigenstandigkeit auch die notige Freiheit lieBen
(zu konzeptioneller Offenheit und Adaptivitat digitaler Systeme vgl. u.a.
Issing/Klimsa 2002; Horz 2004: 248; Keil 2006). Autonomie, die nicht nur
intrinsisch motivieren kann, sondern auch (aus diesem Grund) lernforder-
lich ist. Diese Lernwerkzeuge, die vernetztes, sogenanntes autonomopoi-
etisches Lernen'™ erméglichen, gibt es — wir missen sie nur entsprechend
nutzen, wie ich in den abschliefenden Kapiteln zeigen werde.

5 Smarte und mobile Medien kénnen mehr:
Vom Einschreibmedium zum vernetzten Aufschreibmedium
fiir autonomopoietisches Lernen

Die Méglichkeiten, die digitale und mobile Medien fir Lehr- und Lernkon-
texte bieten, sind beachtlich. Leider bleibt unsere heutige Nutzung die-
ser interessanten Werkzeuge in Lehr- und Lernsettings noch hinter dem
Moglichen zurtick. Dies liegt einerseits darin begriindet, dass aufgrund
verkirzt kommunizierter Medienwirkungen, wie beispielsweise die in die-
sem Beitrag thematisierte Unterstellung, bereits der blofle Einsatz digitaler
und mobiler Medien als motivierend und lernfoérderlich etikettiert wird und
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daher methodisch-konzeptionelle wie (fach-) didaktische Fragen nicht sel-
ten vernachldssigt werden. So fiel mir im Rahmen von Hospitationen und
Begleitungen von Tabletprojekten auf, dass herkémmliche Medien oder
Lernkonzepte oft unreflektiert in das neue Format tbertragen werden, wir
uns also beispielsweise konzeptionell am linearen Leitmedium Buch orien-
tieren. Dies mag viele beruhigen, die aufgrund des Aufkommens digitaler
Medien bereits das ,Ende der Buchkultur" heraufbeschworen haben (vgl.
u.a. Béhme 2006). Es besteht fir mich nattrlich kein Zweifel, dass Blicher
fur die Speicherung von Wissen in unserer Kultur sehr wichtig sind und
(zumindest konzeptionell) auch bleiben. An dieser Stelle geht es jedoch
nicht nur um die Speicherung von Wissen, sondern um nachhaltiges und
(intrinsisch) motiviertes Lernen. Ein Buch ist stets flir die Autorin oder den
Autor das beste Lernmedium, d.h. wenn ich ein Buch schreibe, lerne ich
Ublicherweise mehr als seine Leser® Dies liegt darin begriindet, dass ein
Buch ein sogenanntes Einschreibmedium ist. Ein Einschreibmedium enthalt
Wissen, das von der Autorin oder dem Autor (vor-) strukturiert wurde. Die-
ses Strukturieren ist Voraussetzung flir menschliche Lernprozesse: Wéhrend
zum Textverstandnis vorhandene Kenntnisse und innere Bilder reaktiviert
werden und lediglich im Idealfall die Inhalte in die eigene Struktur tibertra-
gen (konstruiert) werden, erfordert die Produktion eigener Texte eine in-
tensivere Konstruktionsleistung (vgl. hierzu die Intensitdtsstufen: Kenntnis,
Verstandnis, Anwendung, Analyse, Synthese und Beurteilung, vgl. Bloom
et al. 2001). Gleiches gilt auch fur diesen Text: Ich préasentiere hnen gerade
meine Gedanken in meiner Struktur. Eine Struktur, die IThnen helfen kann,
Neues zu entdecken oder zu verstehen. Es handelt sich aber auch um eine
Struktur, in die Sie sich als Leserin oder Leser zundchst hineinversetzen
mussen, da es sich nicht um Ihre eigene Struktur handelt. Sicher wissen Sie
schon, worauf ich gleich zu sprechen komme? Genau: Die weille Maus! Da
ist sie wieder.

Die Struktur, die das Verfassen eines eigenen Texts (im erweiterten Sin-
ne) erfordert, entspricht damit dem Prozess der bereits im zweiten Kapitel
vorgestellten kognitiven Konstruktion von Wissen — kurz: einem Lernpro-
zess. Demnach verspricht das aktive Schreiben groBeren (Lern-) Erfolg als
das bloBe Rezipieren bzw. die (Re-) Konstruktion.

Der Informatiker Reinhard Keil rekurriert auf diese Erkenntnis, wenn er
darauf hinweist, dass digitale Medien erstmals in unserer Mediengeschichte
nicht nur auf uns einwirken, sondern auch von uns selbst beeinflusst werden
kénnen:
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.Zum ersten Mal in unserer Mediengeschichte kann das Objekt der Wahr-
nehmung auch unmittelbar zum Objekt der Manipulation werden." (Keil
2006: 67)

Er meint damit, dass die digitalen Medien den Weg vom Einschreibsys-
tem zum Aufschreibsystem (zum ,Autorensystem” vgl. Keil 2006: 67-71;
zum ,Aufschreibesystem 2000" vgl. auch Kittler 1986: 8) ebnen. Histo-
rische Vorbilder dieser Aufschreibmedien sind beispielsweise das Manu-
skript, das Uber Jahrhunderte zur Speicherung unseres kulturellen Wissens
diente, aber auch die MemEx (Memory Extender) von Vannevar Bush, der
ein Konzept einer mechanisch-analogen Speichermaschine entwickelte,
die Verkntpfungen (associations) zwischen Dokumenten sowie deren Spei-
cherung ermoglichen sollte (vgl. Bush 1945: 5). Die MeméEx gilt damit als
gedanklicher Vorldufer des Personal Computers und des Hypertexts.'® Die
genauere Analyse der Arbeitsweise und Funktionen (Spracheingabe, Kopf-
kamera etc.) der MemEx zeigen, dass die Vision von Bush dank der heute
verfiigbaren Tablets inzwischen erfullt wurde.

Bevor das Tablet exemplarisch als Vertreter smarter und mobiler Gerdte
auf seine Befdhigung fir autonomopoietische Konstruktionen hin unter-
sucht werden kann, soll nun zundchst der Begriff des autonomopoietischen
Lernens knapp umrissen werden.

5.1 Autonomopoietisches Lernen
Zum Verstdndnis des autonomopoietischen Lernens ist zundchst wichtig,
die Bedeutung von Interaktion in zweierlei Hinsicht zu verstehen: Denn mit
ihm wird nicht nur der Begriff aus der Informatik und Kommunikations-
wissenschaft verbunden, ndmlich das Aufeinanderbeziehen von Elementen
eines Texts (im Sinne eines in sich und mit seiner ,thematischen Umwelt"
vernetzten Manuskripts), die interne und externe Verknipfung eines Doku-
ments. Der Begriff Interaktion betont im Gegensatz dazu auch das Kollabo-
rative, das Interagieren von Individuen innerhalb einer Sozialgruppe — also
den soziologischen Aspekt.

Mit dem Begriff ,autonom" ist gemeint, dass das Medium uns Gelegen-
heit bietet, Elemente des Lerngegenstands selbst (auto) zu strukturieren,
das heilft den Gegenstand nach unseren eigenen GesetzmaRBigkeiten (no-
mos) zu begreifen und diese in geeigneter Form zu dokumentieren bzw. zu
speichern. Dies setzt voraus, dass wir einem Dokument (zusdtzlich) unsere
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eigene Struktur verpassen kénnen. Und dies wiederum erfordert, dass das
Medium nicht nur ,eingeschriebene” Dokumente — dhnlich einer histori-
schen Steintafel oder eines Buchs — bereithélt, sondern als ,Aufschreibme-
dium" diese Dokumente verlinken, korrigieren und ergdnzen kann (vgl. Keil
2006: 66f. oder Bush 1945). Ein einfaches Beispiel illustriert diesen Gedan-
ken: Das Einschreibmedium Buch, das mittels Verweisen, Markierungen,
Randnotizen individualisiert werden kann, wéare — zumindest ansatzweise —
ein Aufschreibmedium.” Ein leeres Blatt, auf dem ich das Erlernte mit eige-
nen Worten aufschreiben oder zusammenfassen kann, komplexe Darstel-
lungen, die ich in einer Skizze oder MindMap (pikto-) grafisch visualisieren
kann, oder auch eine selbst erstellte Bildcollage sind Aufschreibmedien.
Der Begriff der Autopoiesis, der im eigentlichen Sinn den Prozess der
Selbsterschaffung eines Systems beschreibt (vgl. Humberto/Varela 1987:
55-60; Luhmann 1987: 137-158), soll an dieser Stelle bezeichnen, dass das
Medium den Lernenden die eigenstdndige Konstruktionen von Strukturen
ermoéglicht. Ein technisches Medium kann demnach selbst kein autopoieti-
sches System sein, seine konzeptionelle Offenheit, seine Adaptivitat und die
Interaktion mit den sozial vernetzten anderen bieten jedoch den Lernenden
Kommunikationsrdume (vgl. Luhmann 1987: 137-158), die der kognitiven
Konstruktion von Wissen autopoietischer Systeme dhneln. Erst ein Medium,
das autonomopoietisches Lernen erméglicht, reprdsentiert ein vergleichba-
res Abbild unserer individuell konstruierten kognitiven Wissensstrukturen.

5.2 Das Tablet - ein interaktives Medium fiir autonomopoietische

Konstruktionen
Digitale Medien — insbesondere smarte und mobile Gerdte wie Tablets — ver-
fugen Uber dieses autonomopoietische Potential. In Manuskripten kénnen
in Dokumenten abgebildete Wissensstrukturen begrifflich vernetzt werden;
mittels Tablets kdnnen (Lern-) Gegenstande zusétzlich auch sozial vernetzt
werden: Die begriffliche Vernetzung kann sich dabei auf ein Dokument be-
schranken oder mittels Links, Tags oder Metainformationen dokumenten-
Ubergreifend — im Sinne einer Hypertextstruktur — realisiert werden. Mittels
der sozialen Vernetzung digitaler Medien wird das subjektive Konstruieren
eigener Wissensstrukturen flr andere transparent und ermdglicht, zumin-
dest potentiell, die kreative Partizipation. Was hier schwer zu beschreiben ist,
kann mittels kollaborativer Web-Tools leicht erfahren werden: Nutzen Sie,
liebe Leser, bei ndchster Gelegenheit mal mit mehreren Personen gemeinsam
ein Etherpad, eine Prezi oder eine ConceptMap wie beispielsweise Coggle’®
(mehr dazu z.B. in Knaus 2013: 40-43). Mehr als einen Internetzugang und
einen Computer oder ein mobiles Gerdt benétigen Sie hierfir nicht.
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6 Vergleich der Lernwirkungspotentiale von Schulheft und
Tablet

Da es vor einigen Jahrzehnten noch keine Tablets gab, wurden zu mei-
ner Schulzeit zur Unterstitzung autonomopoietischer Konstruktionen
noch Schulhefte genutzt. Das Schulheft ist der konzeptionelle Nachfolger
des Manuskripts und meines Erachtens ein unterschitztes Lernmedium. In
Relation zum Tablet als Lerninstrument verfligt das Schulheft jedoch tGber
einige Nachteile, praziser gesagt: physische Grenzen.

Eine knappe vergleichende Gegentberstellung des klassischen Schul-
hefts und des Tablets als Lernmedium in Unterricht und Seminar soll diese
Grenzen aufzeigen.

Der Vergleich zeigt, dass sich die Nachteile des Schulhefts im Wesent-
lichen auf die technologischen und technischen Grenzen eines analogen
Mediums beziehen. Da Medienwechsel — d.h. die Nutzung oder Einbin-
dung von Bildern, Filmen oder Tondokumenten — mit dem Schulheft auf-
wendig zu bewerkstelligen sind, kann davon ausgegangen werden, dass sie
dementsprechend nur sehr vereinzelt stattfinden. Diese Grenzen schrén-
ken die moglichen Freiheiten von Lernenden ein, sie kénnten jedoch auch
von Vorteil sein, wenn Lernen mittels einer starken duBeren Strukturierung
unterstitzt werden soll (vgl. zur Notwendigkeit von Heteronomie in Erzie-
hungs- und Bildungskontexten u.a. Kant 1960: 8, 12 und 16; Dewey 1974:
283; Felten 2013: 68ff.). Dies ist vor allem bei den Lernenden wesentlich,
die ihre Autonomie noch ausprdgen. Ein Tablet — im Gegensatz dazu — un-
terstitzt dank seiner konzeptionellen Offenheit und Adaptivitdt Interakti-
vitdt in unterschiedlichen Auspragungen und ermdéglicht aufgrund seiner
potentiellen Multimedialitdt unterschiedliche Prdsentationsmodalitdten,
die das Verstdndnis erleichtern kdnnen (vgl. Kapitel 4.2) sowie die Verwen-
dung weiterer (beispielsweise oral-performativer) Lernkonzepte erlauben.
Das Tablet bietet damit alle Voraussetzungen flir autonomopoietisches Ler-
nen. Fraglich ist nur, ob es in Lehr- und Lernkontexten bereits motivations-
und lernforderlich eingesetzt wird, namlich nicht nur als Recherche- bzw.
Einschreibmedium, sondern auch als Aufschreibmedium (vgl. Kapitel 5).
Sofern es — die kognitiven Fdhigkeiten der Lernenden vorausgesetzt (vgl.
Horz 2004: 248f.) — sukzessive als Aufschreibmedium in Lernkontexten
verwendet wird, kann erstmals, von Neuerungseffekten abgesehen, von
einem digitalen Medium gesprochen werden, das aufgrund seiner medialen
und (lern-) konzeptionellen Freiheiten (Autonomie) und dem mit der sozia-
len Vernetzung von Lernenden (soziales Eingebundensein) einhergehenden
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Schulheft / (Manuskript)

Tablet / (Laptop)

technologisches / kon-
zeptionelles Merkmal 1:
Einschreibmedium (ana-
log) oder Aufschreibme-
dium (digital)

Aufschreibmedium (+)

Einschreib- und Auf-
schreibmedium (+)

technologisches / kon-
zeptionelles Merkmal 2:
adaptives, (selbst-) struk-
turierbares Medium

in physischen Grenzen
adaptives, (selbst-) struk-
turierbares Medium (+)

theoretisch grenzenlos
adaptives, (selbst-) struk-
turierbares Medium (+)

technologisches / kon-
zeptionelles Merkmal 3:
Medium ermoglicht line-
ares oder nicht-lineares
(netzwerkartiges) Lernen

Pflicht zur linearen
Struktur (-) (ein neuer
Gedanke kann nicht bzw.
nur begrenzt in beste-
hende Texte eingefligt
werden)

non-lineares (netzwerk-
artiges) Lernen moglich

+)

Lernkonzeptionsoptio-
nen: Multimedialitdt und
Prasentationsmodalitaten
erweitern lernkonzeptio-
nelle Freiheiten

unterstitzt typografische
(+)

und (manuelle) piktogra-
fische (+) Lernkonzepte

unterstitzt typografische
(+),

piktografische (+)

und oral-performative (+)
Lernkonzepte

Medienkonvergenz:
Anndherung von Einzel-
medien; Medium ermog-
licht (unkomplizierte)
Medienwechsel

Einzelmedium (-)
(Medienwechsel nur mit
Schere, Kopierer und
Klebestift etc. (aufwen-
dig = seltener moglich)

Annéherung und Ver-
kntipfung von Einzel-
medien (Medienkonver-
genz); Medienwechsel
sind leicht moglich (+)

technisches Merkmal 1:
Speichervolumina

physisch begrenzt (-)
(Medienwechsel notig,
wenn Heft voll beschrie-
ben)

theoretisch unendliche
Speicherkapazitit (+)

technisches Merkmal 2:
Verfuigbarkeit

schnelle Verfligbarkeit (+)

schnelle Verfugbarkeit (+)
(Ausnahme: Laptop, da
diese (oft noch) hochfah-
ren massen)
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technisches Merkmal 3:
Usability (Bedienbarkeit)

sehr einfach zu bedienen

+)

je nach Betriebssystem
und App teilweise Nach-
besserungsbedarf bzgl.
einfacher/,intuitiver"
Bedienbarkeit (-)

wirtschaftliches / orga-
nisatorisches Merkmal
1: Investitionskosten /
Verlust

glinstig (+);

bei Verlust leicht zu
ersetzen (+);

Inhalte sind dann jedoch
verloren (=)

Investitionskosten hoch
(OF

bei Verlust finanzieller
Schaden, aber Daten
bleiben bei vorheriger
Sicherung erhalten (-/+)

wirtschaftliches / organi-
satorisches
Merkmal 2: Folgekosten

keine Folgekosten (+)

Folgekosten (fir neue
Apps oder Speicher-
nutzung) gering (+)

Vernetzung 1:
begriffliche Vernetzung
(Autorensystem / Inter-
aktivitat (Informatik) /
Hypermedialitat)

keine begriffliche Ver-
netzung innerhalb des
Dokuments oder doku-
mentibergreifend (-)

begriffliche Vernetzung
innerhalb des Doku-
ments oder dokument-
Ubergreifend strukturell
mittels Links, Tags etc.
maoglich (+)

Vernetzung 2:
physische Vernetzung

keine physische Vernet-
zung, aber bzgl. Lernmo-
tivation und Lernerfolg
irrelevant (+/-)

physische Vernetzung
mobiler Medien vorhan-
den, aber bzgl. Lernmo-
tivation und Lernerfolg
irrelevant (+/-)

Vernetzung 3:

soziale Vernetzung
(Interaktivitat (Soziolo-
gie) / soziale Eingebun-
denheit)

aufgrund mangelnder
physischer Vernetzung
auch keine soziale Ver-
netzung moglich (-)

soziale Vernetzung von
Lerner/-innen aufgrund
vorhandener physischer
Vernetzung moglich (+)

Punkte (+ = PRO // - =
CONTRA)

9 (PRO) / 6 (CONTRA) =
3 (PRO)

12 (PRO) / 2 (CONTRA)
=10 (PRO)

Tab. 1. Vergleich der Lernwirkungspotentiale von Schulheft bzw. Manuskript und Tablet
bzw. Laptop
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Kompetenzerleben, menschliche Bedirfnisse intrinsischer (Lern-) Motivati-
on erflllen kann.

Besonderes Augenmerk mdchte ich auf den letztgenannten Aspekt rich-
ten: die Vernetzung, préziser die soziale Vernetzung von Lernenden (und
nattrlich auch Lehrenden). Sie ist meines Erachtens ein sehr wesentlicher
Aspekt, da — wie in den vorangegangenen Ausfiihrungen beschrieben —
der Austausch mit anderen Mit-Lernenden und Lehrenden aufgrund der
intensiveren sozialen Eingebundenheit die Lernmotivation beférdert. Die
technische Vernetzung gerade mobiler Geréte ist zwar keine Voraussetzung
fur soziale Vernetzung, denn Interaktionen in Schulen und Hochschulen
finden Ublicherweise Face-to-Face (im Klassen- oder Seminarraum) statt,
aber sie ermoglicht uns die rdumlich und zeitlich erweiterte soziale Vernet-
zung. Ausgehend von der Annahme, dass Lernen nicht nur in institutionel-
len Kontexten stattfindet bzw. stattinden muss, kann diese Erweiterung
interaktiver, kommunikativer Vernetzung mit einer lernférderlichen und
lernmotivierenden Erweiterung tradierter Lernrdume gleichgesetzt werden.

Mit der folgenden Quintessenz mochte ich diesen Beitrag schlieBen, in
dem ich die Medienwirkungsunterstellung, dass digitale Medien uns (zum
Lernen) motivieren, untersuchte: Smarte und mobile Technik motiviert nicht
unmittelbar, sondern vernetzt uns mit anderen, die uns motivieren.

Anmerkungen

1 Zur intensiveren Betrachtung dieser psychologischen Bedrfnisse eignet sich
die padagogische Diskussion tber die Anerkennungstheorie (vgl. u.a. Honneth
2010b; Hafeneger/Henkenborg/Scherr 2002).

2 Zur ldentifikation von Kriterien nachhaltigen Lernens dienten mir u.a. die Arbei-
ten der beiden Erziehungswissenschaftler Horst Siebert und Kersten Reich (vgl.
Siebert 2005: 37 und 91f.; Reich 2008: 74-84 und 191).

3 Viable Wissensangebote bezeichnen einen von der bzw. dem Lernenden als rele-
vant und situativ hilfreich empfundenen Gegenstand (vgl. von Glasersfeld 1997a:
197 und 1997b: 166).

4 Anschlussfahig meint, dass neue Erfahrungen in bereits vorhandene kognitive
Strukturen passen missen, denn nur dann kénnen neue Erlebnisse mit gespei-
cherten Erfahrungen verknlpft werden und auf diese Weise die Wissensbasis (re-)
konstruieren (vgl. u.a. Schmidt 1992: 332; Muller 1996: 74 oder Roth 2001: 363).

5 Die soziale Vernetzung (Interaktion) regt zur Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand an und unterstitzt aufgrund des Vorhandenseins unterschiedlicher subjek-
tiver Filter die Re- und De-Konstruktion von Wissen (vgl. u.a. Knaus 2013a: 28-31).
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14

Als Ubliche soziale Vernetzung innerhalb klassischer Lehr- und Lernkontexte gilt die
Face-to-Face-Kommunikation; eine soziale Vernetzung kann aber auch mittels tech-
nischer Medien (beispw. mobiler, (technisch) vernetzter Gerdte) erzeugt werden.
Zur Lehrerfrage als Steuerungsinstrument vgl. u.a. Meyer 2011: 203ff.

Zur lernanregenden Stoérung (Perturbation) in der Lerngruppe vgl. u.a. Knaus
2013a: 28-31.

Je reifer die bzw. der Lernende ist, desto gréBer sollten diese Freiheitsgrade sein
bzw. die von auBen auferlegte Struktur oder Orientierungshilfen ablésen (vgl.
u.a. Horz 2004 und das Konzept der Anchored Instruction).

Waihrend ein Bild oder eine Skizze (iblicherweise das oberflichliche Verstandnis
(schnelle ErschlieBung) bedienen und daher zur Beschéftigung mit dem betreffen-
den Thema anregen kénnen, dient der Text eher einer tieferen Auseinanderset-
zung mit ihm. Wolfgang Schnotz und Maria Bannert untersuchten diesen Faktor
in Bezug auf Text-Bild-Kombinationen in Selbstlernprozessen, indem sie die kom-
plementdren Wege analysierten, auf denen Lernende sich Wissen erschliefen. Da-
bei stellten sie fest, dass die Tiefe des Textverstehens in Text-Bild-Kombinationen
nicht nur von individuellen Lernvoraussetzungen (1999: 233), sondern vor allem
vom jeweiligen Informationsgehalt des Bildes abhdngt (1999: 230). Vor allem aber
identifizierten sie, dass die — zumindest oberflichliche — ErschlieBung eines Bildes
im Gegensatz zum Textverstehen schneller erfolgt.

Wobei aus der reinen Summierung mehrerer Sinnesmodalititen nicht zwangslaufig
hohere Lerneffekte (im Sinne einer hoheren Behaltensquote oder eines besseren
Transferverstdndnisses) abzuleiten sind. Stérende Interferenzen kénnen beabsichtigte
Effekte sogar umdrehen. Dies geschieht beispielsweise dann, wenn Darstellungen, die
lediglich illustrativen Charakter haben, vom (intendierten) Lerngegenstand ablenken.
Zu Sinnes- und Prdsentationsmodalitdten vgl. u.a. Schnotz/Bannert 1999;
Kurschner/Schnotz/Eid 2007: 80; zu Codierungsarten vgl. u.a. Mayer 1997 und
2001; Moreno/Mayer 1999; Tulodziecki/Herzig 2004: 91ff.

Aufgrund von Daten- und Telefonieflatrates begrenzen wirtschaftliche Aspekte
kein Kommunikationsbedurfnis mehr.

Der Erziehungswissenschaftler Horst Siebert beschreibt mit Hinweis auf die Arbeiten
des Psychologen Luc Ciompi (zu Affektlogiken vgl. Siebert 2005: 54), des Neuro-
wissenschaftlers Antonio R. Damdsio (zu Empfindungen vgl. Siebert 2005: 55), des
Biologen Francisco Varela und des Philosophen Evan Thompson (vgl. u.a. Varela/
Thompson 1992: 275) diesen Effekt als Koevolution: ,Lehrende und Lernende ent-
wickeln sich miteinander, regen sich gegenseitig an, steigern sich in ihren kognitiven
Anspruchsniveaus. [...] Ein Seminar wird interessant, wenn Lehrende und Lernende
interessiert sind." (Siebert 2005: 51)

Zum Begriff des autonomopoietischen Lernens vgl. Kapitel 5.1.
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15 Vergleiche hierzu auch die Ausfihrungen von Immanuel Kant Uber Pddagogik:
.Man versteht eine Landkarte am besten, wenn man sie selbst verfertigen kann.
Das Verstehen hat zum gréoResten Hulfsmittel das Hervorbringen." (Kant 1960: 34)

16 ,The human mind does not work that way. It operates by association. With one
item in its grasp, it snaps instantly to the next that is suggested by the association of
thoughts, in accordance with some intricate web of trails carried by the cells of the
brain. It has other characteristics, of course; trails that are not frequently followed are
prone to fade, items are not fully permanent, memory is transitory." (Bush 1945: 6)

17 Eine steile These, die sicher weitere Untersuchungen lohnt: Schiiler/-innen lern-
ten leichter, wenn sie ihr Schulbuch ,beschmieren” durften. Allerdings wéren
diesem Aufschreibmedium physische Grenzen gesetzt: Ndamlich dann, wenn
meine Gedanken umfangreicher sind als die Randbreite oder die GroéBe des Kle-
bezettels.

18 Coggle ist ein freies, webbasiertes Werkzeug, mit dessen Unterstltzung kol-
laborativ. ConceptMaps (siehe hierzu auch MindMaps) erstellt werden kon-
nen. Zur Einstimmung empfiehlt sich ein Video: http://www.youtube.com/
watch?v=99VswRkMyW4 (insbesondere die Share-Funktion ab Min. 1:45). Zur
Nutzung im fachtbergreifenden Unterricht vgl. Bohrer et al. 2013: 163-166.
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