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Editorial

Theo Hug & Ronald Maier

Der vorliegende Band enthilt die Beitrdge zur internationalen Tagung Medien — Wissen —
Bildung: Explorationen visualisierter und kollaborativer Wissensrdume, die am 5. und 6.
November 2009 an der Universitit Innsbruck stattgefunden hat. Die Tagung wurde als Koope-
rationsveranstaltung des Medienforums Innsbruck (Innsbruck Media Studies) und der Platt-
form Wissensmanagement durchgefiihrt.' Dabei erwiesen sich die diskursive Orientierung
sowie das fach- und diszipliniibergreifende Format als ausgesprochen fruchtbringend. Gemal
der Konvergenz analoger hin zu digitalen Medien und der Verkniipfung informationeller,
unterhaltender, bildungs- und kompetenzorientierter sowie kommerzieller Interessen und
Angebote im “Netz der Netze” schaffte diese Konferenz Raum fiir die Begegnung von
ForscherInnen, die aus diesen Perspektiven die so eng miteinander verwobenen Phinomene
untersuchen.

Bei aller Vielfalt der verfiigbaren Zeitdiagnosen und gesellschaftlichen Selbstbeschreibungen
ist in den letzten Jahren zunehmend deutlich geworden, dass den Medien eine besondere Be-
deutung zukommt. Sie wirken als Treiber und Katalysatoren in nahezu allen Lebensbereichen.
Fragen des sozialen Wandels, der Wissensorganisation, der kulturellen Begegnung, der politi-
schen Kommunikation oder der Gemeinschaftsbildung konnen ohne Beriicksichtigung von
Prozessen der Medialisierung nicht angemessen beschrieben werden. Sowohl auf Mikro- als
auch auf Meso- und Makro-Ebenen lassen sich Phinomene der Verflechtung und Durchdrin-
gung ausmachen, die erst in Ansétzen untersucht worden sind.

Neuerdings spielen hier die Schlagworte “Web X.0” und “Social Software” sowohl in alltags-
weltlichen als auch in wissenschaftlichen Diskursen eine besondere Rolle. Dabei werden die
Chancen und Gefahren im Hinblick auf Wissensdynamiken und wissenspolitische Themen
sehr unterschiedlich bewertet. Einerseits werden neue Formen der sozialen Verteilung von
Wissen diagnostiziert und Potenziale der Befriedigung von Informationsbediirfnissen, und
Bildungserfordernissen beschrieben. Andererseits wird vor der Trivialisierung des Wissens,
fehlender visueller Kompetenz und der Verbreitung von Unbildung gewarnt.

Der Fokus der Tagung war auf Dynamiken und Transformationsprozesse ausgerichtet, die sich
an den Schnittstellen medialer, sozialer und organisationaler Entwicklungen abspielen. Sie
zielte auf inter- und transdisziplindre Diskursfelder zwischen Medien- und Kommunikations-
theorie, zwischen Wissens- und Bildungstheorie sowie zwischen (Wirtschafts-)Informatik,
Okonomie und Pidagogik. Entsprechend ging es weniger um Gerite, Apparaturen oder Soft-
ware-Produkte und deren Vermarktung per se, sondern um Aspekte der Wissensorganisation
und Mediendynamik, der Transformation von Lern-, Wissens- und Bildungsprozessen sowie

! Siehe http://medien.uibk.ac.at sowie www.pwm.at



4 Theo Hug & Ronald Maier

der Untersuchung von Gestaltungsformen sozio-kultureller Rdume und von Kommunikations-
prozessen in Medienumwelten.

Im Rahmen dieser internationalen Tagung befassten wir uns aus unterschiedlichen Perspekti-
ven mit einer Auswahl von Themen im Zusammenhang mit

e neueren Formen der Visualisierung und Virtualisierung von Wissen

e Konzepten und Praxisbeispielen der kollaborativen Nutzung von digitalen Wissens-
werkzeugen

e Theorie und Praxis des Wissensmanagement und der Wissenspolitik

®  Gestaltung wissensintensiver Prozesse in Unternehmen und Organisationen

e Konzeption von organisatorischen und technischen Infrastrukturen fiir Lern- und
Wissensdienste

e Komposition von Lern- und Wissensdiensten auf Basis von Tagging, RSS und
Mashuptechnologien

e Knowledge Governance — Definition eines Rahmens fiir Entscheidungen hinsichtlich
des Einsatzes von Instrumenten der Wissensorganisation

e mobilen Entwicklungen und Trends in der beruflichen und privaten Wissens-
organisation

e Alltagsasthetiken und der Anwendung von Wissenswerkzeugen in alltagsweltlichen
Zusammenhédngen

® Mediendynamiken, Kontinuitdten und Umbriiche und deren Relation zu sozio-kultu-
rellen Dynamiken und Wissensformen

e der Performanz kultureller Praktiken in formellen und informellen Lernkontexten
sowie den Chancen neuer Aneignungs- und Vermittlungsformen in der Wissensarbeit

e Chancen der Alphabetisierung des Blicks und dem Verhiltnis von visueller Kompe-
tenz und Medienkompetenz

e Konzepten des Medienaktivismus und neuen Handlungspraxen

Der Band ist in drei Teile gegliedert, in denen jeweils korrespondierende Akzentsetzungen
iberwiegend in deutscher Sprache, teilweise auch in englischsprachigen Beitrigen behandelt
werden. Im ersten Teil sind Aufsitze zum Themenkreis Wissen — Visualisierung versammelt.
Ausgehend von der zunehmenden Relevanz von Visualisierungs-Programmen und Repertoires
globaler Infosphiren behandelt Manfred FaBler im ersten Beitrag das Problem der “Legitimitét
der Okonomisierung und Patentierung informationsreicher visueller Wahrnehmung” im Hin-
blick auf normative Aspekte und als Frage nach Regelwerken fiir Ikono-Kratie. Martin J.
Eppler und Andreas Schmeil untersuchen Formen visueller Kollaboration und Lernmuster in
3D-Umgebungen anhand ausgewihlter Beispiele. Dabei stellen sie ein Konzept vor, das als
systematisches Analysewerk fungiert, und veranschaulichen dieses am Beispiel von vier
Mustern der Kollaboration. Michael Granitzer diskutiert Formen der Entdeckung und
Visualisierung von Wissensbeziehungen anhand der dafiir erforderlichen Arbeitsschritte, der
Auswirkungen auf Geschiftsmodelle von Medienanbietern und Informationssuchstrategien von
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Mediennachfragern sowie ausgewihlter Fallbeispiele im Umfeld der Austria Presse Agentur
und Yngve Troye Nordkvelle, Yvonne Fritze und Geir Haugsbakk fragen unter dem Titel “The
visual in teaching — from Bologna to YouTubiversity” nach den Moglichkeiten didaktischer
Narrative im Kontext der Remedialisierung und Multimodalitét offener Bildungsangebote.

Die Beitrige des zweiten Teils fokussieren Fragen zum Themenkreis Bildung, Lernen und
Virtualitiit. Hans-Martin Schonherr-Mann fragt, wie man den Umgang mit Bildern lernen und
sich von der Ubermichtigkeit der Bilderflut emanzipieren kann, wenn diese in der medialen
Welt den aufklirerischen Charakter zunehmend verlieren. In seiner Antwort beruft er sich ins-
besondere auf Nietzsche und die seit Platon ins Hintertreffen geratene Dimension des Horens.
Nina Kahnwald untersucht Prozesse der Herausbildung individueller alltagsweltlicher Nut-
zungspraktiken in Bezug auf virtuelle Gemeinschaften und Social Software. Ausgehend von
allgemeinen Uberlegungen zu Prozessen der Mediatisierung beschreibt Sandra ABmann
Medienhandeln als Komplex spezifischer sozio-kultureller Praktiken, zu deren Ausiibung eine
besondere Form des Wissens erforderlich ist. Dorothee Meister, Anna-Maria Kamin und Diana
Urban greifen in ihrem Beitrag die Frage auf, ob und wie Lern-, Wissens- und Diskussionspro-
zesse von ethisch beratenden Gremien in digitale Gestaltungsformen transformiert und unter-
stiitzt werden konnen. Annabell Preussler und Michael Kerres diskutieren Formen des Reputa-
tionsmanagement am Beispiel von Twitter, und Bernhard Ertl und Kathrin Helling sondieren
Optionen der Geschlechtergerechtigkeit in Medienrdumen.

Im Fokus des dritten Teils steht der Themenkreis Kollaboration. Andrea Hemetsberger und
Christian Reinhardt greifen in ihrem Beitrag auf aktivititstheoretische Uberlegungen zuriick
und bearbeiten auf diesem Hintergrund die Frage, wie in Online-Projekten bekannte Probleme
der verteilten Arbeit iiberwunden werden und inhdrente Widerspriiche produktiv gemacht wer-
den konnen. Nadine Ojstersek und Tanja Adamus befassen sich mit Anforderungen an die
Gestaltung von Lernaufgaben im Kontext der kollaborativen Wissenskonstruktion in virtuellen
Welten. Um speziell gestaltete Raume fiir eine kollaborative WissenserschlieBung geht es im
Beitrag von Christiane Schmidt und Gerhard Ortner. Sie zeigen anhand eines Praxisbeispiels
die Nutzung von online Pyramidendiskussionen bei der Auswertung qualitativer Interviews,
die nach erwédgungsphilosophischen Grundsitzen gestaltet sind. Klaus Bredl und Daniel Herz
schlieflich bieten unter dem Titel “Immersion in virtuellen Wissenswelten” interessante Ein-
blicke in die Moglichkeiten einer avatar-basierten Identititserweiterung in virtuellen Raumen.

Tagungsinitiierung, -vorbereitung und -organisation waren ebenso ein kollaboratives Unterfan-
gen der beiden Herausgeber, deren Begeisterung iiber den Dialog zwischen den vertretenen
Disziplinen sich trefflich in der Auswahl der Beitridge spiegelt. Die Tagung wire allerdings
nicht denkbar ohne die zahlreichen helfenden Hinde in Vor- und Umfeld. Besonders danken
mochten wir den GutachterInnen im Review-Prozess, Michael Kohlegger fiir die Koordination
des Begutachtungsverfahrens und der Beitrdge, Alexandra Seeber und Claudia Singer fiir die
Betreuung des Tagungssekretariats, der Anmeldung und des Berichtswesens, Claudia Schwarz
und Yvonne Gaechter fiir die Unterstiitzung bei der Moderation der Veranstaltung, Gerhard
Ortner fiir die Gestaltung des Web-Auftritts, technische Betreuungsleistungen und Layoutar-
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beiten, dem Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung, der Fakultdt fiir Betriebs-
wirtschaft und der Fakultdt fiir Bildungswissenschaften fiir die finanzielle Unterstiitzung, der
Tiroler Zukunftsstiftung fiir die Bereitstellung des Tagungsbuffets, dem Institut fiir
Erziehungswissenschaften und dem Institut fiir Wirtschaftsinformatik, Produktionswirtschaft
und Logistik fiir die Unterstiitzung des Unternehmens, Birgit Holzner und Carmen Drolshagen
von Innsbruck University Press fiir die verlegerische Betreuung sowie der Leopold-Franzens-
Universitdt Innsbruck fiir den Druckkostenzuschuss. Wir wiinschen den Leserinnen und Lesern
eine anregende Lektiire der in den Beitrdgen dargelegten Gedanken und Forschungsergebnisse
und wiirden uns tiber Feedback sehr freuen.

Innsbruck, im April 2010 Die Herausgeber
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Sichtbarkeit und Wissen:
Netzwerke entstehender Ikono-Kratie

Manfred FaBler

“Viel zu lang haben wir ahnungslos zugelassen, dass unsere inneren Bilder als unbewusste Vor-
stellungen in unseren Kopfen herumschwirren und unser Leben, die Nutzung unserer Gehirne und
die Gestaltung unserer Lebenswelt bestimmen. Es ist deshalb Zeit zu begreifen, was die inneren
Bilder sind, wie sie entstehen und woher sie kommen. Nur wenn wir uns der Herkunft und der
Macht der Bilder bewusst werden, konnen wir auch dariiber nachdenken, wie wir es anstellen,
dass kiinftig wir die Bilder und nicht die Bilder uns bestimmen.”

Gerald Hiither (2005) Die Macht der inneren Bilder. Wie Visionen das
Gehirn, den Menschen und die Welt verindern, S. 10

Zusammenfassung

In Blogosphiren, Medien- und Bioinformatik, elektronischen / virtuellen Klassen u. &. sind
direkte visuelle Kopplungen von Screen, Interface, informationsreicher Sichtbarkeit und Wahr-
nehmung selbstverstidndlich. Microcontents und deren kognitive Vernetzungen werden vorrangig
visuell verwendet, unterscheidungs- und entscheidungsfihig vermittelt. Zugleich expandieren die
visuellen Informations-Mirkte. Klassische Individual- wie Massenmedien verlieren im Wettbe-
werb um Aufmerksamkeit gegen die Visualisierungs-Programme und Repertoires globaler Info-
sphiren. In ihnen stellen sich die Fragen nach organisatorischen und wissensbefihigenden
Reichweiten von Wahrnehmung, Beteiligung, Zeitsouverinitit. Ebenso geht es um Legitimitit der
Okonomisierung und Patentierung informationsreicher visueller Wahrnehmung: und zwar als
normative Frage nach Regelwerken fiir Ikono-Kratie.

1. Vom Praktischen Sinn des Unsichtbaren

Arenen des Zusammenlebens und Zusammenwissens werden gegenwirtig unter den Kodes und
Regelwerken digitaler Globaltechniken neu verfasst. Fiir Leben und fiir Wissen gilt: sie sind
Individualdimensionen. Zugleich sind sie nur 6kologisch moglich, also in systemischen Zu-
sammenhédngen. Wissen, — ein individuelles Denkformat —, koppelt jeden Menschen an andere
Menschen, an Dinge, Landschaften, Analysen, Abstrakta, Prozesse, Momente. Wissen erzeugt
die beruhigende Erfahrung, dazu zu gehoren, aber auch die traurige Erfahrung des Nichtdazu-
gehorens, — ganz gleich fiir welche Ereignislandschaft.

Mit der Auflosung der axialen (institutionellen) Wissensordnung, gesichert und kontrolliert in
Bibliotheken, exklusiver Alphabetisierung, Schulen, Universitidten und Familien, durch digitale
Netzwerke, Hypertext, relationale Datenbanken, Foren, virtuelle Klassenzimmer und virtuelle
Seminare etc., wird ‘etwas Wissen zu konnen’ an den Umgang mit Informationsstromen ge-
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koppelt. Vernetztes Zusammenwissen befolgt nicht die Regeln iiberlieferter Kultur(en), die eher
Eindeutigkeit, rationalem Kalkiil, oder einheitlichen Vernunftstrukturen folgten. Diese werden
durch Fahigkeiten tberlagert, mit unscharfen, komplexen Informationsstromen rasch ent-
scheidend umgehen zu konnen. Hierdurch dndern sich die Anforderungen an und die Wege von
Wissens-Biographien. Auswahlen von Informationen, Gruppierungen, kooperative Ver-
wendung etc. erzeugen “metalevel thinking” (J. P. Gee), eine gelenkte, aber nicht lineare Uber-
tragbarkeit von Denkleistungen, — informationelles, iiber viele Programme und Sinne erzeugtes
Zusammenwissen. Dieses entsteht in den flieffenden, selektiven Interaktivititen des Informa-
tionskonsums, der Informationsproduktion und -verwertung.

Die auf diese Weise erzeugten Realitdtsmdrkte des Wissens zeigen eine zunehmend deregu-
lierte Kopplung mit Informationsékonomien und elektronisch agierenden Kapitalen auf. In
ihnen bilden sich Bereiche individueller, projekt- und community-bildender sowie dkonomi-
scher Konkurrenz um wissensfihige Informationsauswahl und -transformation heraus. Der
auswihlende und produktfihige (zu Wissen befihigende) Konsum von Information bewirkt
Formen von Online-Offline-Habitaten, Vertrauens- und Verldsslichkeitsregeln oder sozialer
Aggregation, — aber keine Gesellschaft im lindlichen, buchstdblichen, territorialen Sinn. Sie
garantieren kein dauerhaftes Dazugehoren, da sie selbst nicht dauerhaft sind. Vielmehr schei-
nen sich neue Codierungssysteme zu entwickeln, durch die Weitergabe von Informations- und
Kooperationserfahrungen organisiert (oder moglich) werden.

Uber fortschreitende Vernetzungen, entstehende und sich wieder auflosende Netzwerke,
Monetarisierung und Kommerzialisierung von Information, die informations-6konomische
Aktivierung individueller Aufmerksamkeit und die Ausweitung der Interface-Realititen, baut
sich Sichtbarkeit als (selektives, dynamisches) Akteursfeld auf. Erzeugt durch Algorithmen,
aufgebaut fiir und aufgerufen in Displays, Screens, als visuelle 3D-Riume, in bildgebenden
Verfahren, wird Sichtbarkeit zu einem komplexen Entscheidungsbereich. Uber sie werden
Anwesenheit, Informationssuche und —erzeugung, Selektion, Kooperation, Variabilitdt, Ent-
scheidung, Diagnose, Therapie etc. in Datenrealitdt moglich. Sichtbarkeit steht fiir vorberei-
tende Realitdt, fiir Optionen; und sie steht fiir entschiedene Realitiit, fiir selektives Einzel- oder
Gruppenhandeln. Ihre Codierungsvielfalt verbindet sich mit einzelmenschlicher Wahrnehmung
und globalen, kognitiven Nachbarschaften in z.B. Gruppen, Projekten, Interessenfeldern, Spie-
len.

In ihnen entsteht eine Uberall-Irritation: sie besteht in dem Umgang mit Unsichtbarkeit, mit der
Macht der interaktiv auszuwdhlenden Moglichkeiten. Um Uniibersichtlichkeit, wie es lokali-
sierend, panoptisch hief3, gar “neue Uniibersichtlichkeit” (J. Habermas), geht es nicht mehr. Im
Fokus digitaler Netzwerke steht Unsichtbarkeit verbunden mit fallweiser Sichtbarkeit. Zusam-
menhangssinn ist nicht mehr ‘klar und deutlich’ an Dinge und universale Ordnungs- und Ver-
nunftbegriffe adressierbar. Er wird zu einem kollateralen Ereignis, fliichtig, vorldufig — und an
plausible Sichtbarkeit gebunden. Wege der Erfahrung, des Erkennens und Wissens fiithren
durch die tiefen Oberflichen der Sichtbarkeit (M. FaBller) und in die Vernetzung von “Erwar-
tungserwartungen” (S. J. Schmidt).
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Um Bildung und Wissen fiir mogliche Zukiinfte konzipieren zu konnen, wird man diese dich-
ten Beziehungen von Vernetzung und tiefen Oberfliichen des Sichtbaren besser begreifen ler-
nen. Digitalisierung ist kein Entzug der Welt, sondern zwingt dazu, zu verstehen, iiber welche
Kodierungen welches Denken und Wissen moglich gemacht wird. Wissen ist nie anderes als
eine ausgewihlte mogliche Erkldrung. Der Verlust der panoptischen Wissens- und Kontroll-
funktion der Beobachtung fiihrt in einen bislang nicht kodierten Konflikt: die Reduktion von
Weltwissen auf die Macht des Moglichen, in die biotechnische Magie der machbaren Sicht-
barkeit.

Wissen, Zusammenhang und Unterscheidung, werden in die Arena von Medien und Markt
versetzt. Interaktivitdt, ganz gleich zwischen welchen Akteuren / Aktanten, muss es gelingen,
das nicht messbare Wachstum von Informationen und Ereignissen im jeweiligen Projekt-Sinn
zu reduzieren. Dies fiihrt direkt in die Welt des Sehens, in die reduzierende und erfindende
Produktivitit des Gehirns.

Der globalisierende Konkurrenz-Kampf um die visuelle, wissende Aufmerksamkeit und die
Patentierung von Gehirnleistungen hat gerade erst begonnen.

2. Individuelle Informations-Realitdten und Patentierung von Denkweisen

Mediale Intelligenz der Menschen verdndert sich in Richtung informationelle Intelligenz.
‘Intelligent’ an der Nutzung informationeller Vernetzungsstrukturen ist: [1] in den sichtbar
gemachten Informationsstromen Zusammenhiinge erfindend zu entdecken, sie sichtbar, begeh-
bar zu machen; [2] kluge Verbindungen zu erzeugen, statt ausschlieBlich folgerichtige
Anwendungen umzusetzen; [3] oder kognitive und kooperative Offenheit zu pflegen, um die
aktuellen Bedeutungsmoglichkeiten von Informationen nutzen zu kénnen, da keine Erzdhlung
mehr iiber Grofles und Kleines vorentscheidend berichtet.

Informationelle Intelligenz oder Smartness grenze ich gegen objektives Wissen, Narrativitdt,
Emergenz und Smartmobs ab. Wissen beschreibe ich als ein individuelles Wahrnehmungs- und
Denkformat, dessen Ergebnisse sich in interaktiven Prozessen bewéhren miissen. Narrativitdit
setzt eine Anfang-Ende-Rahmung voraus, die in Informationsstromen und Erkenntnisverldufen
nicht vorher bestimmbar ist. Emergenz wird dann einsetzbar, wenn plotzlich und unerwartet
Erkenntnis aus Interaktivitdten ‘entspringt’. Ich spreche mich nicht dagegen aus, bespreche
allerdings hier Prozesse, die, obwohl in Ergebnissen iiberraschend, Programm- und damit
Entstehungslogiken aufweisen. Damit sind Smartmobs, die Howard Rheingold in Anlehnung
an Schwarmintelligenz, in Online-Offline-Habitaten aktiv sah, nicht mit bedacht, ebenso wie
das dhnlich aufgebaute Konzept des Crowdsourcing auf Abstand gestellt ist.

Spreche ich von Wissen, so spreche ich von pro-aktiven Modellen der Abstraktion, d.h. von
Denkhandlungen, die sich selbst aufrufen, beeinflussen und interaktiv (gestisch, habituell,
mimisch, schriftlich, bildlich, skulptural, zeichnerisch, geritetechnisch, handwerklich, seman-
tisch, abstrakt etc.) mitteilen konnen. Ich nehme also an, dass [1] Denken nicht nur durch
multisensorische Informationen erzeugt wird, sondern [2] eine offene Vielfalt von Denkweisen
‘endogen’ erzeugt, und [3] einen kulturell bedingten Strau an AuBerungs- und Darstellungs-



12 Manfred FaBler

optionen sein Eigen nennen kann. Damit stéirke ich das biologische Individuum, spreche aber
zugleich an, dass seine passiven und aktiven Unterscheidungsleistungen von den Belohnungs-
systemen abhingen, die durch Um- und Mitwelt strukturiert sind.

Gegenwirtig erleben wir, dass zwischen biologischer, wissensfahiger Individualitdt und neuen,
vorlduferlosen Okonomien, Kapitalformate entstehen, die auf direkte Kopplungen von denken,
erfinden, entwerfen, patentieren, profitieren setzen. Wahrnehmung wird als milliardenfacher
Marktplatz, Produktionsort, Erfinder und Konsument entdeckt. Als Dauerkonsument und Dau-
erproduzent von Information scheint es sich fiir die Entwicklung “kognitiven Kapitalismus”
(Y. Boutang-Moulier, siehe weiter unten) gut zu eignen. Mit ihm hat die Konkurrenz um Denk-
formate begonnen, nicht nur als Umwerbung von ‘klugen Kopfen’, sondern auch als
Patentierung von ‘Denkweisen’.

‘Denkweise’ heift: abstrakte Modelle mit Modellen von aktiven Realitdten der Spiele, Planun-
gen, Online-Literatur, wissenschaftlichen Aussagen iiber unsinnliche Weltbereiche, non-
optical-images, etc. zu verbinden. Angelockt von Information, deren Einbettungsprogramm
‘Neues’ verspricht, suchen Menschen danach, wie es nach diesen Informationsangeboten wei-
tergeht. Und ‘weitergehen’ bezieht sich in medialen Netzen nicht blofl auf Datenverarbeitung
und Informationsaustausch. In ihnen entstehen Gruppenbeziehungen, werden Gruppennetz-
werke angestrebt, in denen die Programme fiir andere oder grofere Interaktionssysteme gespei-
chert werden. Um diese Programme und deren individuelle Nutzung ist ein Okonomisierungs-
kampf entstanden, in dessen Zentrum die intelligente / smarte Ubersetzung von Information in
Erkennen und Erkennen in Wissen steht.

3. Programme und Akteure

Durch Buchdruck und Verkiindigung waren Abschluss der Erzdhlung und Empfingerort
orientierender Nachricht festgelegt, — abgeschlossenes Wissen als Ziel einprogrammiert. Im
einkanaligen Radio, Kino und Fernsehen waren der Abschluss der Sendung und eine gerite-
technische Festlegung des Empfiangerortes garantiert, — und befolgendes Verhalten propagan-
distisch abgesichert. Unter der Realititsmacht errechneter Bilder, kybernetischer Mikro- und
Makro-Rédume, virtueller Realitdten und Blogosphéren finden Ende, Ort, Lokalitédt irgendwo,
irgendwann, und doch nur vorldufig statt.

An die Sinnstelle der kontrollierenden Sicherheiten, der langen Arbeitsvertrige und des gegen-
standlichen Konsums treten informationelle Produktion und Belohnung. Anfénglich, in den
1990ern und frithen 2000ern war dies begleitet von der Monetarisierung und der Kommerziali-
sierung von Information. Man konnte sie kaufen, mit ihnen handeln. [Linden-Dollars in
SecondLife bedienen dies auch.] Inzwischen ist die Konkurrenz um die Produktionsstitte von
Information und Formate entbrannt: Information erzeugendes und verarbeitendes Denken.
Seine Belohnung besteht in der Beteiligung an der globalen Informationssphire; seine Bezah-
lung erfolgt nach Projektabrechnung.

Im Erwartungs- und Anforderungsprofil des Denkmarktes steht: Erkenne die Bedeutung eines
informationellen Unterschiedes schneller als andere. Von wegen: “Erkenne Dich selbst!”.
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‘Schnelles Erkennen’ wird vielmehr durch selbststindige Gruppen- oder Community-Organi-
sation moglich. Im Unterschied zu Schwarmintelligenz spricht Steven Johnson von nachbar-
schaftlichem, nebenbei ablaufendem Lernen und Erkennen: collateral learning (Johnson 2006,
S. 54). Hierfiir miissen viele Programme zusammenpassen: die der technologischen Infosphére
und die der Wahrnehmung, der aktiven Erinnerung, der Entwurfsintelligenz etc. Was scheinbar
tele ist, funktioniert auf dem desktop, was unerreichbar ist, wird in der digitalen Erreichbarkeit
dargestellt, was sichtbar ist, nimmt Farbe, Form, Bewegung, Wort, Ton im Interface an, wenn
das Nutzer-Ich es will und die somatischen und exo-somatischen Programme zusammenpas-
sen. Ndhe und Ferne sind Belohnung, Selbstbefriedigung, nach den Regeln informationsoko-
nomischer Reproduktion.

Programme seien “selten autonome Artefakte, sondern meist Modellierungen von Problemen,
die aulerhalb der Datenverarbeitung ihren Anlass und ihre Referenzebene haben...”, schreibt
Hartmut Winkler. Die Frage nach der Riickwirkung von Programmen in ihre Referenzwelt
weist “auf einen Zyklus zweiten Grades, der gerade nicht mehr innerhalb der Programme sei-
nen Ort hat, sondern nun, weit weniger iibersichtlich, den Raum der Programme mit der umge-
benden Realitit verbindet” (Winkler 2000, S. 176f).

In diesen “weit weniger iibersichtlichen” Bereichen sind Okonomien entstanden, die die Refe-
renzwelt des unterscheidenden, wahrnehmenden und entwerfenden Denkens mit der Referenz-
welt der Finanz-Informatik und Wahrnehmungs-Wirtschaft fusionieren.

Diese Fusion ist vor allem aus folgenden Griinden moglich.

Informationelle Intelligenz macht sich frei von den Anforderungen, den Konversationsregeln
und Zielsetzungen abschlieffender Ergebnisse von Kommunikation (‘gelingender Kommunika-
tion’) und den herrischen Formaten einkanaliger (Verbreitungs-Massen-) Medien. Abhingig
von Informationsstromen ist informationelle Intelligenz ungegenstindliche Anwesenheit, nahe
Abwesenheit. So betrachtet ist sie: Paradoxie-Management.

Welche Art von Erkennen und Wissen hieraus wird, ist herkommlicher normativer Bewertung
entzogen. Vor allem, weil es Handlungsintelligenz ist, — wobei Unterscheidungs-, Denk-,
Schaltungs-, Archivierungs- und Entscheidungshandeln damit angesprochen sind. Ein solches
Konzept ist nicht mit einem einzelnen menschlichen Akteur zu beschreiben. Allerdings geniigt
es auch nicht, von Aktor-Netzwerk-Theorie zu sprechen, wie Michel Callon 1991, Eric
Monteiro 1997. Stattdessen richten wir das Augenmerk auf (herkunftsungleiche) semantische,
visuelle, mathematische, technische, okonomische etc. Programme. Sie sind in der Beob-
achtung begriindet: Wir wissen nie, was wir wissen, sondern sehen, was wir konnen.

Informationelle Handlungsintelligenz bezieht sich auf diese Zusammenfiihrung auseinander-
strebender Informationsstrome. Sie ist eine Intelligenz der Unwahrscheinlichkeit, des koopera-
tiven Konsums von Informationen, Gelegenheitsintelligenz. N. Luhmann betonte, dass “Hand-
lung (...) allemal schneller als Beobachtung ist. Daher ist, bezogen auf soziale Systeme, Evo-
lution auch schneller als funktionale Analyse” (Luhmann 1987, S. 469). Unser Thema ist aller-
dings, Analyse als Moment der (Ko-)Evolution zu denken, Beobachtung in die Zeitformate in-
formationellen Handelns zu versetzen.
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4. Individualisierung — dreifach

Um die Reichweiten der gegenwirtigen Fusionen von Finanzwelt und Wahrnehmungswelt
einschitzen zu konnen, ist es unverzichtbar, das unterlegte Menschenkonzept wenigstens anzu-
sprechen: Individuum. Gemeint ist kein ‘sich frei entfaltendes’ Menschlein, das zur erwachse-
nen GroBe heranreift, oder Ahnliches.

Die Anforderungen der Informationssphéren setzen Individualitit in dreifacher Weise voraus:

[1] Biologische Individualitdit: Sie ist bestimmt durch Gene, die Besonderheit der Genexpres-
sion, die lebensgeschichtliche Spezialisierung des Gehirns und somatisches und nicht-somati-
sches Reproduktionsverhalten. Biologische Individualitit heiflt: Ungleichheit. Diese hin zu
Gruppenprozessen zu moderieren erfordert zur biologischen Evolution die exosomatische
(kulturelle, soziale, technologische) Selbstorganisation, auch als kulturelle Entwicklung, bio-
kulturelle Koevolution bezeichnet (Bauer 2008; Spork 2010).

[2] Organisatorische Individualitdt: Allerdings setzen weder kulturelle Evolution noch soziale
Selbstorganisation das biologische Individualitéits-Prinzip aufler Kraft. Umgekehrt: Soziale
Systeme sind nie wirklich in der Lage gewesen, dieses Verhiltnis von Individualitit und Un-
gleichheit zu organisieren. Es trug sich immer als Ungerechtigkeit aus. Gerade im Abschwung
der Hochindustrialisierung verstirken sich die Trends der organisatorischen Individualisierung.
Deregulierungen, Ende der langen Arbeitsvertridge, Verlagerung von Reproduktionsrisiken auf
den einzelnen Menschen fiihrten U. Beck zum Konzept der “Risikogesellschaft” und ihren
Formen der vereinzelnden Individualisierung.

[3] Mediale Individualitit: Die Prozesse der kommunikations- und medientechnologischen
Individualisierung gewinnen durch Haustelefone, freien Telefonzugang, durch einkanaliges
Radio, Fernsehen schon frith an Struktur. Eine enorme Beschleunigung erfuhr dies durch Per-
sonal Computer (1980), World Wide Web (1990), durch Deregulierung des Informations- und
Kommunikationsmarktes in den 1980ern, durch den Sprung von 2 TV-Kanélen zu iiber 1200,
sowie der Angebotsvielfalt der Computernetze. ‘Massen-Individual-Medien’ seien dies. Inte-
ressant ist hier, dass die medientechnologischen Programme auf den individuellen Einzelkon-
sum gerichtet werden. Klar gibt es Haufigkeiten, lassen sich Cluster der Nutzungspriferenz
bilden etc. Darum geht es nicht. Vielmehr wird zu untersuchen und zu erklédren sein, wie es zur
Kopplung von Individualitit und informations- und kommunikationstechnologischen Pro-
grammen kam und: in welcher Weise bilden sie die Grundlage fiir die Fusion von Gehirn-
Information-Okonomie.

5. Tauglichkeit der Netz-Strukturen

Nun: Wahrnehmung wurde nicht zerrissen, nicht zerstort.

Menschen gewohnten sich an Geschwindigkeiten, und, was wichtiger ist: sie gewohnten sich
daran, durch digitale Medien die duBerlichen Bedingungen ihrer Wahrnehmung selbst zu er-
zeugen. Sie gewohnten sich daran, Wahrnehmung an den Status von Information zu koppeln,
statt sie ausschlieBlich einem kanonischen Form-Kabinett zu verpflichten.
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Alle Debatten iiber Kreativitit, Intelligenz und Innovation folgten und folgen diesen grundle-
genden Veridnderungen. Es iiberrascht deshalb auch nicht, dass J. Schumpeters Aussage aus
den 1920ern, Innovation sei kreative Zerstorung, spite Karriere machte.

Die drei Zauberworte heutiger Zeiten wurden: Interaktivitit, Rekursivitét, Generierung.

Sie gelten fiir strukturierte Wissensverwaltung, e-learning, e-research, blended learning ebenso
wie fiir Neuentwiirfe in Bild-, Video- oder Netzkunst oder Nutzung von Medien. Diese [1]
sinnlichen und kognitiven Dimensionen werden verstiarkt durch [2] organisatorische, informa-
tische, administrative, community-typische oder experimentelle Dimensionen. [3] Die exo-
somatischen (technologischen, 6konomischen, kulturellen) Betriebssysteme, die Wahrnehmung
und Denken anstoflen und integrieren, verdndern sich erheblich. Es ist nicht mehr Grofindus-
trie oder Biirokratie, iber die Mobilisierungsmuster erzeugt und im GroSraumcontainer Gesell-
schaft verbreitet werden. [4] Am Personal Computer und in digitalen Netzwerken entsteht eine
neue Variante von Individualisierung. Nicht Ziel, nicht Wesentlichkeit bestimmen diese, son-
dern rasante Unterscheidungs- und Entscheidungsfihigkeit, nicht endende (lernende) Anpas-
sung, stindige Kooperationsbereitschaft und Kooperationseinforderungen.

Individualisierung (medial und informationell) wird zum hauptsichlichen Aktivierungsmuster
digitaler Betriebssysteme.

In ihnen festigen sich weltweit anpassungsvariable Verlésslichkeits- und Vertrauenscodes. So
entstehen Referenzsysteme des Digitalen, die iiber die Graphical User Interfaces, die Visualitit,
ihre Ungegenstindlichkeit, Raumimaginationen, 3D-Software, Social Software und Geschwin-
digkeit aufgebaut und erhalten werden.

Triger der Glaubwiirdigkeit dieser Referenzsysteme sind nicht mehr (moderne industrialisierte,
biirokratisierte oder politisch determinierte) Institutionen, die die Mobilisierungsmuster bereit
hielten und Verstole gegen sie ahndeten. Deren Eigenart bestand ja gerade darin, fern der
konkreten Arbeitsplidtze und Kommunikationsbedingungen, ‘auf festem Boden zu stehen’, als
Anrufungsinstanz und Eingriffsmacht. Diese Distanz der Institutionen wird paradox gebro-
chen: Tréiger der Bedeutungs- und Bezugswerte sind die Orte und Prozesse der Interaktivitit:
die informationell sensiblen Communities. Sie entstehen und vergehen in globalen 6konomi-
schen Projektkarrieren, sind Communities of Projects (Falller 2005). Vielleicht lassen sie sich
in einem weiten Verstindnis als soziale (= situationsiibergreifende koordinierende) Systeme
beschreiben; jedenfalls sind sie keine Gesellschaft, erzeugen auch solche Formate nicht mehr
(FaBiler 2009).

Nehmen wir an, dass informationelle Individualisierung (vom PC zur informationellen Selbst-
bestimmung) und informationelle Globalisierung riickbeziigliche dynamische Prozesse sind
und solche Vernetzungsmuster erzeugen. Wie entsteht und erhilt sich in diesen ‘kollektives /
kulturelles Gedichtnis’ (M. Halbwachs; J. Assmann)? Ist solches noch moglich? Oder werden
die sich @hnlich wiederholenden Ereignisfolgen in die technologischen Cache- und Archiv-
muster ‘gebunkert’, ohne dass zugleich die Lese-, Verwendungs- und Deutungsarten mit
gespeichert werden? Vieles deutet darauf hin, dass dies die gegenwértigen Entwicklungen sind.
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Eine Gruppe transformierender Bedingungen der informationellen Individualisierung ist in den
Aktivierungsmustern eingelagert: in Reichweiten (Tele-Topologien), Geschwindigkeiten
(Transfer von Daten, Bereitstellungszeiten von Informationen), der Unbeobachtbarkeit von
Prozessen (Netztransfers, Femto- und Nano-Dimensionen), in Kombinations- und Generie-
rungsprogrammen, in Augenblicksnachbarschaften (kollateralen Strukturen) der Informations-
bestiatigung. Um eine andere Gruppe transformierender Bedingungen werde ich mich weiter
unter kiimmern: um den Zusammenhang von Wahrnehmung, Visualisierung und Okonomie.

Nach 20 Jahren World Wide Web ldsst sich sagen: Individualisierung und Community-Ereig-
nisse haben ihre globale differenzielle Tauglichkeit bei der Informationsverdichtung, -erzeu-
gung und -bereitstellung bewiesen. Und damit haben sie die Netzstrukturen gefestigt.
Zusammen sind sie Treiber globaler transkultureller Koevolution.

Neue Zauberworte sind aufgekommen: Gehirn, Wahrnehmung, Brain-Computer-Interfaces,
Social Software, globale Wissenserzeugung.

6. Produktivkraft Gehirn

Der Kampf um die Beeinflussung von Wahrnehmung, Wissens- und Bildgenerierung hat erst
begonnen. Jenseits der Nutzerindividualitdt und der kooperativen, spielerischen, kollateralen
Vernetzung, zielt der Konkurrenzkampf auf die Produktivkraft Gehirn. Es geht dabei um die

- neurologischen Fidhigkeiten des Menschen, aus Héaufigkeiten Wahrscheinlichkeiten,
Muster und Modelle zu abstrahieren, also einen gehirneigenen Informationspool zu bilden,

und um die

- neurologischen Fihigkeiten, diese in expressives, gestalterisches Verhalten zu iibersetzen,
den Informationen Form zu geben und damit wieder Informationen fiir andere zu erzeu-
gen.

Beide Dimensionen lassen sich nicht ohne Codierungen von Nutzungserwartungen und Koope-
rationsstrukturen aktivieren. Diese sind, entsprechend der digitalen medialen Strukturen, auf
Medienkompetenz, Computerliteracy, Abstraktionsintelligenz und individualisierter Wissens-
fahigkeit bezogen. Wahrnehmungswissenschaftlich geht es dabei um eine schnelle, wechsel-
seitige Ubersetzungsfihigkeit von dem Korper duferlichen Datenstromen in kiorpereigene
Informationszustdnde und deren Modellierung fiir Aussagen, Darstellung, Beteiligung etc. Ich
nenne dies zur Vereinfachung: die Areale der Biologie des Kiinstlichen. Ich fasse alle Fihig-
keiten der Abstraktion unter dem Substantiv ‘das Kiinstliche’. Damit spreche ich keinen
Gegensatz zum Natiirlichen an.

Vielmehr geht es mir um die besondere menschliche Biologie des Kiinstlichen, die ein massiv
vernetztes evolutionary and developmental system ist, oder in der eingetlibten Abkiirzung:
EvoDevo-System. In dieser Formel ist mit aufgenommen, dass bildnerische und wissensstruktu-
relle Entwicklungen nicht genetisch determiniert sind. Sie sind Produkt und Produzent von
nach-genetischen Codierungen, die vor allem durch die sog. Plastizitit oder Unspezialisierung
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des Gehirns moglich sind. Abstraktionen, Wissen und Kunst sind demnach biotechnische Sys-
teme, d.h. bio-kulturell kodiert.

7. Entstehungslogiken

In den digitalisierten Programmsprachen von Welt wurden Bilder und Texte, Flichen und
Bewegungen zusammengefiihrt, wurden 2D-Text-Bildflichen zu 3D-Immersions-Rdaumen,
wurde der Text-Cursor zum autonomen Avatar, ohne dass wir wissen, was wir damit meinen,
wenn wir von Text-Bild-Raum-Integration sprechen, — wie Gottfried Boehm (2001) fiir das
verdndert Text-Bild-Verhiltnis anmerkte.

Daten- und informationstechnisch ist es beschreibbar: es werden zwei Areale menschlichen
Unterscheidungsvermogens in einem physikalisch-mathematischen Programmschema, einem
Schaltungszustand zusammengefiigt. Die Mithen bestehen darin, diese zu unterschiedlichen
biologischen und gegenstindlichen Ereignissen zu machen.

Sehen und Lesen werden innerhalb der informationstechnischen Systeme neu codiert. Sie wer-
den gleichzeitig, in einer ‘Performance’ moglich. Mit dieser Codierung von Gleichzeitigkeit
wird die Sichtbarkeit zum Wahlverwandten des Lesens, und dieses zum Wahlverwandten des
Sehens.

Wissen wir damit mehr, als Gottfried Boehm? Noch nicht.

Der Kognitionsforscher Olaf Breidbach (2000) bot an, erneut und anders als in zuriickliegen-
den Jahrhunderten, iiber Anschauung zu forschen. In ihrer enormen Unterscheidungsfihigkeit
von gegenstindlicher, raumlicher, kinetischer, zeitlicher Beobachtung, in der entwerfenden
Veranschaulichung von Zusammenhingen, ja auch in der Imagination ldge das Potential, diese
ungeiibte Anniherung von Text und Sichtbarkeit wissenschaftlich zu erkldren und zu verste-
hen. Ubrigens ein Gedanke, den der Kunstgeschichtler Wolfgang Iser (1993) in seiner Arbeit
iiber Fiktionales und Imaginéres dhnlich niederschrieb.

Der Schritt, den Breidbach und einige seiner Kollegen einforderte, war, sich von den Ergebnis-
sen zu 16sen, zu den Formen auf Distanz zu gehen und entschiedener nach deren Entstehungs-
logiken zu fragen, nach der Korperlichkeit des Lesens und Sehens, nach den Lebensfunktionen
der Abstraktion und Modellierung.

Die Aufforderung hatte es in sich und ist bis heute nicht erfiillt.

Die sture Beharrlichkeit, mit der die grammatische oder dsthetische Formen-Zucht verteidigt
wurden, hat damit zu tun, dass mit der lange zuriickliegenden Scheidung der textlichen von den
visuellen Wahrnehmungsarealen, Bedeutungsarchitekturen verbunden sind, die von sich selbst
behaupten, uniiberwindbar oder unhintergehbar zu sein. Ich mochte nur an “Wahrheit” und
“Schonheit” erinnern.

Was Olaf Breidbach, Wolf Singer, Humberto Maturana, Gerhard Roth, Francesco Varela und
andere einfordern, ist nicht weniger, als Bedeutung und Sinn an das Ende der Warteschlange
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der Wahrnehmung zu stellen, — oder sogar auf sie, sofern als Petrifakte gehandelt, zu verzich-
ten.

Fiir ordinierte Wahrheits- und Schonheitsreprasentanten war dies eine ungeheuerliche Beleidi-
gung, da sie daran gewohnt waren und sind, sich immer vorzudringeln. Und dennoch war es
nicht nur der Stachel einer anderen Meinung. Neurophysiologie, Informatik, Kognitionswis-
senschaften, — aber auch Genetik und Zellforschungen —, waren daran beteiligt, Leben iiber
digitale und informationelle Entstehungs- und Erhaltungslogiken neu zu beschreiben.

Es sind dies Einstiege in die Erforschung von Leben vor der Bedeutung.

Oder anders gesagt: es sind Forschungen iiber menschliches Leben, dessen Biologie stindig
dabei ist, neue Umwelten seiner indirekten Selbsteinwirkung zu erfinden, d.h. iiber das
Lebensprinzip des Kiinstlichen, das dem Homo sapiens eigen ist. Damit spreche ich an, dass
kein sinnlicher Informationsstrom unveridndert im Gehirn ankommt und das Gehirn eigenlogi-
sche, also abstrahierende Modelle aus hereinkommendem Rohmaterial der Daten ‘macht’. Nun
wissen wir, dass das alles nicht ohne Emotionen, Affekte, Hiaufigkeiten ablduft. Wichtig ist
zunichst: dies alles ist niher an stiller Bedeutungsfreiheit, als an lauten Bedeutungsbefehlen,
niher an Moglichkeiten, Kalkiil und Uneinsehbarem, als an Sicherheit und Kontrolle. Warum
kommen nun Kapitale diesen Prozessen so nahe? Warum entstehen kognitiv-6konomische
Fusionen?

8. Alles auf Kognition setzen!

Nimmt man das an, stellt sich die Frage: “Wie formt Mensch Materie?” Also: “Wie formt
Materie Materie?”’. Woher kommt diese Kunst des Kiinstlichen?

Die Antworten sind nicht schnell zu geben. Sie hdngen von drei Grundsétzen ab:

1. “Es gibt keine physikalischen oder chemischen Gesetze, aus denen der genetische Code
folgt.” (Mérd 2009, S. 294)

2. Es gibt keinen genetischen Code, aus dem das offene Universum von Gedanken als
autologische Aktivitit des Gehirns folgt.

3. Es gibt keine neurophysiologische Struktur, die von sich aus, also ohne exogene Informa-
tion, bio-technische, sozio-technische, mediale oder sonstige Systeme erfindet und erzeugt.

Stellt der

la. erste Grundsatz das einzigartige “Prinzip Leben” (D. Deutsch) in das Zentrum der Antwort,
so betont der

2a. zweite Grundsatz die biologische Verschiedenheit von Genen, Genome und Gehirn. In dem
3a. dritten Grundsatz geht es um nach-genetische, exo-somatische, mogliche kiinstliche Pro-
zesse, die Menschen erfinden und in Bewegung setzen.

Menschen erzeugen eine indirekte Biologie, ob in Denk-, Erinnerungs-, Druck-Speicher- oder
Kommunikationstechnik. Diese verldsst nie die Gesetze der Natur. Sie probiert an sich selbst
die Formenvariation lebender Natur aus.
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Inzwischen ist durch Hirn-, Kognitions-, Zell- und Genforschung belegt, dass bei jeder logi-
schen Operation der gesamte Korper beteiligt ist. Von “somatischen, affektiven Markern”
(Antonio Damasio) iiber sozio-kulturellen Zellstress (McClintock siehe J. Bauer) bis zur Neu-
ronal Aesthetics (B. M. Stafford), Neuroeconomies, der Erfindung von Kiinstlichen Korpern,
die nicht als Prothesen, sondern als “ndchste Verwandte” entworfen werden, geht es um
Selbstorganisation der menschlichen Korper und deren Reichweiten. Und, da dies nicht ohne
Okonomie abliuft, wird es zunehmend interessanter, sich die informationshungrigen Okono-
mien sehr genau anzuschauen, die zugleich auf die Produktivkraft der Digitalisierung setzen
und auf die scheinbare Endlosressource des gesamten, vor allem kognitiv-emotionalen Kor-
pers.

Entgegen der Rede von ‘Wissen als Ressource’ setzen diese Kapitalformen auf Korper, oder
genauer: auf kooperative, massiv parallel vernetzte, selektive, entwerfende, erfindende Wahr-
nehmungen. Damit werden Wahrnehmungen und deren ausdriickliche Erzeugnisse zum Markt
der Zukunft. Seit wenigen Jahren erleben wir die Entstehung neuer (flieBender, informationel-
ler) Kapitalformate, die im Zusammenwirken von

- “digitalem Kapitalismus™ (Peter Glotz vor geraumer Zeit),

- “kognitivem Kapitalismus” (Hanno Pahl, Lars Meyer, vor kurzem) und
- “topologischem Kapitalismus”(Maristella Scampa u.a.)

- “bio-politische Kapitale” (Toni Negri et.al.)

entstehen.

Nun ist hier nicht die 6konomietheoretische Durchformulierung wichtig. Interessant ist, dass in
allen Kapitalformen gerade das geschieht, was User so gerne fiir sich in Anspruch nehmen: sie
setzen alles auf Kognition, auf interaktive Unterscheidungsfihigkeit und zufilligen Nutzen, der
durch die hochgradige Vernetzung zu einem globalen Gewinn fiithren kann.

Okonomisch, d.h. marktbezogen ausgedriickt: Informationen tragen komparative Vorteile, sind
verkaufbar und anwendbar. Jeder, der sie nutzt, hat eine warme Mahlzeit. Insofern ist das Ge-
rede iiber Informationsfluten sowohl im Markt, als auch in der Wahrnehmung hilflos.

Interessant daran ist, dass niemand vorhersagen kann, welche Informationen aus Daten gewon-
nen werden, wann und wofiir Informationen in Erkennen und Entscheiden transformiert wer-
den. Das fiihrt zu dem vierten Grundsatz:

4. Es gibt keine medientechnische und keine neurophysiologische GesetzméaBigkeit, die
spezifische Unterscheidungsleistungen (unsortiert als Daten, vorsortiert als Informationen)
vorherbestimmt.

Dieser Grundsatz fordert geradezu Forschungen iiber selektive Interaktivitit, Kooperation,
Koevolution heraus. Auswihlende Kooperation, in der Informationen als anwendbare Unter-
schiede erst entstehen, wird zum Kernbereich
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- globaler Vernetzung,
- individueller Lernkurven und
- neuer Kapitalformen.

9. Kognitions-Informations-Okonomie

Eines der interessantesten Phdnomene in den digitalen Informationsnetzwerken ldsst sich so
fassen: Informationsstrome bilden machtvolle Alternativen zu den institutionellen Gefiigen von
Wissen und Erkennen. Dies besiegelt das Ende des industriell-administrativen Betriebsystems
Gesellschaft, was Daniel Bell bereits 1986 als ‘post-industrielle Gesellschaft’ ankiindigte. Toni
Negri sprach von ‘Post-Fordismus’, und seit kurzem: vom digitalen ‘Empire’, andere vom
Ende der Massenproduktion.

Mit den globalen Informationsnetzwerken ist das Ende der Konzeption lokaler Gesellschaften
eingeleitet. Die Gesellschafts-Diaspora, mit der neusteinzeitlichen Sesshaftigkeit und einkap-
selnden Regionalisierung vor gut 12.000 Jahren begonnen, wie sie Michio Kaku 1999 in
“VISIONS” nennt, ist evolutionir, d.h. vor allem 6konomisch nicht mehr erforderlich.

Wir sind Zeitzeugen und Mitakteure einer gleichzeitigen informationellen Globalisierung und
radikalen Individualisierung reproduktions-okonomischer Prozesse. In ihnen werden Debatten
um die Chancen und Bedingungen von Selbstorganisation, Strukturen des aktuellen Imaginéren
(von Kultur, Gesellschaft, Leben etc.) und biopolitischen Programmen gefiihrt (Rajan 2006).
Und sie werden jeden Tag umgesetzt, entschieden, neu erdffnet. Transformiert werden
territoriale, typografische Gesellschaftsformate ebenso wie Gesellschaft des Spektakels oder
die Okonomie der Logos und Brandings.

Mit dieser Individualisierung ist die Anforderung verbunden, rasch, zeitnah, entscheidungsfa-
hig, entwurfsbereit und partizipationsfihig an den multisensorischen und abstrakt-(un-)sinnli-
chen Transformationen von Wissenssozialisation in Wissensgenerierung teilzunehmen.

In den sich ckonomisierenden digitalen Netzwerken entsteht ein massiver finanzieller Druck
auf die iiberlieferten institutionellen Erhaltungs- und Vermittlungsordnungen. Ihre Transfer-
und Transaktionskosten geraten unter Rechtfertigungsdruck. Zudem sind die Transaktions-
zeiten, die mit diesen Institutionen verbunden sind, Okonomisch nicht mehr darstellbar.
Klassisch-moderne institutionelle Aufgaben werden von den digitalen Betriebsystemen globa-
ler Netzwerke iibernommen. Eine dauerhafte Symbolisierung gelingt nicht mehr. Symbolische
Macht ist selbst zum informationellen, also fliichtigen Netzstatus geworden.

Die propagierte Aufwertung und Sonderstellung einer computerkompetenten Individualitét
verdndert so zwar die Souverdnitdtsvorstellungen zugunsten des einzelnen Menschen, fiihrt
allerdings die Zeitsouverdnitdit des sich beteiligenden Individuums zuriick auf Null. Statt der
Richtgrofie ‘Just-in-time’, die die Infrastrukturen des produzierenden Kapitals der 1980er und
1990er bestimmte, gilt ‘Instantaneitét’, Sofortigkeit als Mal3stab hoher Profitabilitédt. Im Format
online-Broker deutlich ausgeprigt. Es entsteht ein Momentkapitalismus, losgelost von der
dinglich-materiellen Struktur der Gegenstidnde und Maschinen.
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Parallel geschieht etliches.

- Die langfristigen berufstypischen Qualifikationsprofile verschwinden ebenso, wie die
langfristigen Arbeitsvertrage.

- Tarifliche Flichenvertrige werden ausgedorrt.

- Die Belebung der Netze durch selektive Netzwerke, durch Gruppen, e-commerce, b2b, 24
Stunden wache Unternehmen, die sich iiber Zeitzonen rund um den Globus bewegen, 6ko-
nomisiert zusehends Verbunden die Informationsstrome;

- die spielerischen und kooperativen Spéfie, online zu leben, zu entwerfen, zu kaufen und zu
verkaufen treiben auf der Ebene des Individualkonsums die Dynamiken der Simultan-Pri-
senz ebenso voran.

Dabei geht es nicht mehr um digitale Infrastrukturen des Kapitalismus, in dem die Transport-
und Lagerzeiten als Kostenfaktoren fiir das produzierende und als Gewinnfaktoren fiir das
Logistische Kapital wirken. Diese bleiben bestehen, und verlieren an Dominanz.

Elektronisch-informationeller Kapitalismus weitet sich aus; er hat keine Zeit mehr, benotigt
diese auch nicht fiir seine Mirkte.

Der okonomisch-informationelle Moment wird als (exklusiv), (heilig), (magisch) inszeniert,
und das unsichtbar-méchtige Datenkapital spielt Transzendenz als Burleske. In dem Maf3e, wie
die Zeitzonen und Kartographien fiir die Vernetzungsdynamiken unbedeutend werden, von
Topologien und Cybernetic Localisms (M. FaBler 2008) beerbt, entsteht ein herkunftsfreier,
magischer, betriigerischer, produktiver Moment, dessen Referenz seine Unsichtbarkeit ist,
planetarisch. Die Folge ist:

10. Nicht Ausnahmezustand, sondern Crash-Prinzip

Zu beobachten, worauf Manuel Castels verweist, sind erhohte Investitionen in depersonali-
sierte Partizipations- und Kontaktstrukturen, also in Mensch-Netzwerk-Interaktivitdt und
Interfaces. Durch sie vervielfiltigen sich nicht nur die Situationen moglicher Produktent-
scheidungen. Vielmehr weitet sich die Zone der weightless economy aus.

Diese Investitionen in Mensch-Netz-Interaktivitit erzeugen weltweit vermehrte Substitution
zwischenmenschlicher Kontakte durch Objekt-, Ding- und Netzbeziehungen. Digitale Gebilde
sind ldngst die nichsten Verwandten des Menschen (Thomas Christaller, Christa Maar). Things
that think werden zu den realen global players der digitalen Netzwerke.

Yann Moulier-Boutang sprach 2001 von einem entstehenden “kognitiven Kapitalismus”.
Hanno Pahl und Lars Meyer nahmen diesen Terminus in ihrem Buch gleichen Titels 2007 auf.
Angesprochen ist damit, dass Wahrnehmung, Denken, Computerliteracy und informationelle
Erfindungen zum Zentrum eines historisch beispiellosen Kapitalismus geworden sind, eines
Kapitalismus aus Sofort-Profiten und Sofort-Katastrophen.

Nicht der Ausnahmezustand herrscht, sondern das Crash-Prinzip.
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Hierdurch verdndern sich nicht nur Mérkte. Es entstehen vollig neue Marktformate. Es ist ein
Markt der interaktiv ausgewihlten und konsumierten Informationsgiiter.

- Diese sind auf die momentane Fusion von Kompetenz und Erfahrung bezogen,
- haben eine ‘ungewohnliche’ Kostenstruktur,
o die sich zusammensetzt aus hohen Anteilen aus individuellen Konsumptionshaus-
halten,
wirtschaftlichen Entwicklungskosten von digitalen Programmen,
unbezahlten Beta-Testings durch Konsumenten,
open-source Entwicklungen,
Investitionen in Serverstrukturen und
(immer noch) 6ffentlichen Ausbildungskosten. [Carl Shapiro und Hal Varian nennen
dies 1998 “rather unusual structure of costs”.]
- und der selektive Informationskonsum erzeugt den Markt fiir die nidchste Runde des
selektiven Konsums; es ist also eine Art netzintegrierter Fortsetzungsmarkt.

O O O O O

Diese Strukturen erhalten sich aufrecht durch die Vernetzungsiiberschiisse, die in der Realisie-
rung von Projekten entstehen. Nicht verwendete Differenzierungen werden zu neuen wert-
schopfenden Tatigkeiten und Produktoptionen.

Y. Moulier-Boutang stellt vier Komponenten fiir Wissens-Werte-Produktion heraus: Hardware
— Software — Wetware — Netware (2001/2007). Damit benennt er wichtige Bedingungen fiir die
Strukturen des “kognitiven Kapitalismus”. Dessen Entfaltungsdynamiken und stindigen Ver-
dnderungen haben aber weniger mit diesen vier Komponenten zu tun, als mit der globalen Ein-
fiihrung der Visualisierung als Produktivkraft und der infogenen / technogenen (M. Fal3ler, S.
Beck) Sichtbarkeit als Heimat des Wissens.

Die Produktivitit der programmierten und kognitiv-sensiblen Sichtbarkeit wird immer deutli-
cher und immer dringlicher. Keine kognitive und kommunikative Leistungsebene des Men-
schen kann so in den komplexen Daten- und Informationsfluss eingebaut werden, wie die
visuelle Kognition. Die ‘visuelle Intelligenz’ (Donald Hoffman) wird herausgefordert, und
zwar als epistemische visuelle Intelligenz.

Weltweit miissen Menschen aus ckonomischen Griinden lernen, epistemische visuelle Intelli-
genz zu entwickeln, und sie lernen es nicht in Schulen, sondern durch ihre Lebensaktivititen in
digitalen Netzwerken. Um dieses lernende Leben nicht den 6konomisierten Unterscheidungs-
leistungen zu iiberlassen, werden wir uns iiber globale, zivilisatorische Praxen kooperativer
Visualisierung verstindigen miissen. In ihnen sollten

- Lebens- und Inhaltserwartungen,

- Beteiligungs- und Kooperationsversprechen,
- Egoismus und Altruismus als sich wiederholende Dimensionen moglich werden.

Die Kritik an der Okonomie des “kognitiven Kapitalismus” kann aus meiner Sicht nur in der
Entwicklung globaler Ideen einer ICONO-CRACY / ICONO-KRATIE liegen (Derzeit arbeite
ich an einer groferen Studie zu diesem Thema).
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11. Bildprogramme, keine Bildungsprogramme

Bedenken wir:

die illustrierenden wissenschaftlichen Bilder des 18. —20. Jahrhunderts wurden iiberlagert
von dokumentierenden, fotographischen, elektromikroskopischen Bildern. Sie zeigten,
waren eindeutig und eindeutig dem Text untergeordnet.

Sie waren und sind deiktisch. Insofern stimme ich Gottfried Boehm zu.

Die techno- und infogenen Bilder 16sen sich nicht radikal von diesem Gestus, sind aber in
vielen Bereichen z.B. der in vivo-Darstellung, der programmierten bildgebenden Verfah-
ren schon referenzielle, interpretierbare Sichtbarkeit.

Sie bereiten zweierlei Entwicklungen vor:

Die eine besteht darin, dass Bilder zum priméren Erkenntnistrager werden, da sie Prozesse
erkennbar machen, die wir Menschen mit bloffem Augen nicht erkennen konnen. — Eine
Entwicklung, die mit Fotografie und den Rontgen-Bildern begann. — Bild wird zum
Erkenntnisverfahren, zu einem epistemischen Gegenstand.

Die andere besteht darin, dass Sichtbarkeit direkt in den kommunikativen Erkenntnispro-
zess integriert wird. Es entstehen starke Bilder, die wissenschaftliche und kommunikative
Anspielungs- und Assoziationsreichtum auf sich ziehen.

Und gerade das ist in den letzten beiden Jahrzehnten geschehen: Wahrnehmung und Wirtschaft
sind zu einer neuen Produktionsstruktur zusammengewachsen.

Gleichzeitige Phidnomene lassen sich beobachten:

Milliarden von Displays, screens, digitaler Bildwinde, annihernd 90 Milliarden Web-
Sites, zeigen den Status informationeller, visueller Organisation von Blédsinn und Sinn,
Wissen und Schlampigkeit. Berufs- und Forschungszweige wie Chirurgie, Astrologie,
Neurophysiologie, Atomforschung sind in kluger Sichtbarkeit ebenso begriindet, wie
Materialforschung oder online-Banking.

Wir nutzen zunehmend mehr vernetzte Informationsstrome, entstehende Okonomisierun-
gen von Aufmerksamkeit, Prasenz, Informationen, Interfaces, Interaktionen und wéhlen in
sekiindlichen Mensch-Computer-Interaktivititen aus, was wir bendtigen.

Oder: In zwei Jahrzehnten haben Menschen iiber 40.000 Informations-Netzwerke entwi-
ckelt, etabliert, belebt, neu erfunden, verlassen, letztlich aber zu ihrer Lebenswirklichkeit
gemacht.

Innerhalb der programmierten Vernetzungsdynamiken werden Informationsfliisse regu-
liert, Zugriffe verweigert, firewalls umgangen, und es entstehen Gratiskooperationen,
Projektzusammenhénge und innovativer Gebrauch dieser neuen graphischen, komplex-
visuellen, informationsreichen Weltoptionen.

Sie bekriftigen die Konvergenz von bio-kulturellem Individuum und sozio-technischen
Systemen. Menschen treffen sekiindlich auf ihre kiinstlichen Verwandten.

Diese bio-technischen Konvergenzen sind keine Anomalien. Alles, was die Biologie des
Menschen erfindet, weist auf sie zuriick. Allerdings: der Daten- und Informationsstatus
von Korpern und Geriten, Interaktionen und Vernetzungen, fiihrt zu vollig neuen Anwe-
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senheitsmustern von Menschen iiber Cursor, Mouse, Avatar, Spaceball, Second Life und
zu einer Neufassung der Wahrnehmung und geistigen Beteiligung: der Integration aller
Gebhirne in die Giiterproduktion und Wertschopfungsketten.

- Die institutionelle Spezialisierung von arbeitsteiligem Kollektiv-Wissen, die als Klasse
oder Schicht mit den Angestellten Ende des 19. Jahrhunderts auftrat, begleitet von fort-
schreitender Verwissenschaftlichung, wird erweitert: Milliarden von Nutzern, in der glo-
balen Funktion der Beta-Tester, und Billionen von Nutzungsweisen erzeugen neue
Wissens-Kohorten.

- Wir erleben eine weltweite Monetarisierung, die als vollkommener Finanzmarkt (Y.
Moulier-Boutang) beschrieben werden kann, — als vollkommene Katastrophe erlebt wird.
Markt und Katastrophe finden sichtbar in Millionen von Borsenindices statt, durch
sekiindlich sich dndernde Preise, auf der Basis derselben Software.

Dies alles macht das Gehirn zur hauptsdchlichen Arbeitskraft gegenwirtiger Produktions-
strukturen (Individualisierung, Ungleichheit, biologische Individualitiit, Variabilitit, kulturelle
Evolution von Programmen, Patente, Plagiate).

Es steht im Zentrum vernetzter, globaler Informationsstréme. Zunehmend intensive Beziehun-
gen sind entstanden zwischen verschiedensten Gruppen der ‘global creative classes’, durch die
das Konfliktmuster von kognitiver versus prekdrer Arbeit, von brainworkers und chainworkers
gefestigt wird. Die Moglichkeiten, Vorstellungen, Anschauungen, Entwiirfe zu entwickeln,
werden eingekauft und verwertet.

Imaginires produzieren zu kénnen wird zum Informationsformat des Wissens. Reproduzierba-
res Archiv- und Korper-Wissen, zwar immer noch auf dem Markt, weicht der Macht des
entwurfsfihigen, adaptiven, absorptionsfahigen Gehirns, der Wissensfihigkeit. Mediale Intelli-
genz, weltweit erzeugt unter vollig disparaten Bedingungen, aber dennoch gleich konkur-
renzfihig, wird umgestellt von Typografie auf Audiovisualitdt, vom Graphical User Interface
auf rdiumliche Immersion und Prisenz.

Kognitiv-informationeller Kapitalismus ist eine neue direkte Verwertungsstruktur mensch-
licher Fahigkeiten. Vorldufer sind seit dem 19. Jahrhundert Aktien- und Finanzkapital, der kor-
perliche Kollektivspeicher von Verwaltungswissen, — also die Klasse / Schicht der Angestell-
ten —, und im 20. Jh. elektronisches Kapital, das iiber data-mining, content portals, online-
brokerage oder serious games die Verwertbarkeit von ungegenstiandlichen Produkten flichen-
deckend durchsetzte.

Muss, folglich, Kapitalkritik zunehmend als Kognitions-, also als Denkkritik erfolgen? Dies
liegt nahe, reicht aber nicht. Die Phinomenologie dieser Prozesse ‘zeigt sich’ in stindig neu
zusammengesetzten informationsreichen Sichtbarkeiten.

12. (Selbst-) Organisierende Nichtwelten?

Ungegenstindliches Kapital macht sich ‘kenntlich’ durch komplexe visuelle Areale. Sie sind
das billionenfache Sekundenangebot, das visuell-interaktive Versprechen, durch das die Betei-
ligung des Gehirns angesprochen, aktiviert und eingekauft wird.
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Bildgebende Verfahren werden als Programme, Patente und Plagiate angeboten.

Diese bildliche Sichtbarkeit entsteht aus all jenen Informationen, die in sinnlich-externen und
abstrahierend-internen Stromen enthalten sind. Sie werden zusammengefiihrt, werden zum
Profitbereich des kognitiven Kapitals. Zugleich ist diese aktive Sichtbarkeit der Informations-
verarbeitung, des Ausdruckes und der vernetzten Kooperation das Interface des globalen Intel-
lekts.

Also wird investiert in weltweite Anstrengungen,

- die kognitive Entstehung und Verarbeitung von Unterschieden zu erklidren und verwenden
zu konnen,

- Wahrnehmung als das wichtigste Areal global vernetzter Selbstorganisation zu erkennen,

- und maschinencodierbare Module von Wahrnehmung, Interaktion, Erfindung, Entwurf in
okonomische Verbindungen zu iibersetzen.

Die Erforschung von Unterscheidungsprozessen ist ein Thema, das bereits mit der Kybernetik
der 1940er Jahre auftauchte und als Steuerungs- und Kontrollforschung durchformuliert wurde.
In den zuriickliegenden sechs Jahrzehnten ist dies noch wichtiger geworden. Konvergierende
Korper- und Bio-Konzepte zu entwickeln, die die Interaktions- und Selektionszeiten im Kon-
taktfeld von biotischen und abiotischen Informationsnutzungen verringern kénnten, stehen im
Zentrum.

Die Forschungen zu biologischer, visueller, informationeller Intelligenz beerben sozusagen die
frihen Phasen Kiinstlicher Intelligenz. Dies betrifft auch Vorstellungen von Sichtbarkeit.
Barbara Stafford formulierte zu Recht eine “Cognitive Image History”, mit der sie “from
Iconic Turn to Neuronal Aesthetics” tibergehen wollte. Dies alles zeigt, dass die Entwicklungs-
bremsen fiir digitale Sphiren nicht in Transferleistungen, Speicherkapazititen, Automati-
sierungsmodellen u. 4. liegen. Sie liegen in der Unkenntnis iiber die unbegrenzten Unterschei-
dungsreserven, oder richtiger: Unterscheidungsmoglichkeiten des menschlichen Gehirns.
Dieses, stindig dabei, extern angestolene und eigenlogische Informationen zu Unterschieden
zu machen, ist zum Interessenfeld vieler Wissenschaftler und Okonomen geworden.

Wie aber soll Unkenntnis in Kenntnis verindert werden?

Die vorherrschenden Erwartungen sind immer noch Kontrollerwartungen. Es werden Modelle
direkter Steuerung gesucht. Ubersehen wird, dass die unbegrenzten Unterscheidungsreserven
des Menschen sich allein aus Interaktivititen, Selektionen, Variationen, angesto3enen Erfin-
dungen ergeben. (s. 0.)

Gleichwohl wird die Erforschung von Wahrnehmungs- und Denkstrukturen verstérkt. Einer der
Griinde liegt in der Erkenntnis, dass auch komplex schaltbare digitale Mikrozustinde nicht
Innovation bedeuten. Innovation ist eine Feststellung von Menschen iiber gegenstindliches und
nichtgegenstindliches Etwas.
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Erst wenn Menschen die “strukturierten Nichtwelten”, wie Karl Eibl die biopoetische Erfin-
dung des Virtuellen nennt, zu ihrer Welt machen, wird Okonomie, Kunst, Gerét aus ihr. Diese
Einsicht scheint sich durchzusetzen.

Begriindet ist dies in der Erkenntnis:
Alphanumerische Schaltungen sind nicht bildlich, nicht wissend.

Sie unterscheiden sich darin nicht von Buchstabenreihungen, die wir als Worter, Texte,
Schriften zu erkennen glauben. Es sind bereits geformte, und durch z.B. Lesen aktivierbare
Modellangebote fiir Verstehen, mehr nicht (siehe oben: Programm). Digital wird nun vor die
Aktivierung die Generierung gesetzt, — Schaltung und vernetzte Selektion. Also eine Menge
zeitkritischer Akte, d.h. auswihlendes Feedback.

Nun kann der Unterschied zwischen korperlicher Wahrnehmung und mathematischer Topolo-
gie weder ungesehen gemacht werden, noch ist dies das Ziel von Nutzungsprozessen. Die
rasende Unsichtbarkeit und das rasende Unwissen der Datenstrome, wenn sie fehlerlos erfol-
gen, sind hilfreich. Aber der Mensch benotigt fiir sich (!) eine sinnliche, informationssensible
Maske, irgendein Interface-Format, das dem mathematischen Raum, der programmierten Un-
sinnlichkeit eine Figur gibt, eine Konfiguration ermoglicht.

Dieser Moment des Sehens, Horens, Lesens erzeugt keinerlei Einheit von Mensch und Com-
puter. Digitale Programme und menschliche Wahrnehmung sind nicht auf einer Art Moebius-
band verschmolzen, fiir die der Bildschirm als durchldssige Membran funktioniert. Somit
widerspreche ich Douglas Hofstadter, zumindest auf dieser Ebene. So logisch aufregend das
Realitits-Mobiusband ist, so sehr ist es ein auswegsloses, Ordnung verteidigendes Phantasma.

Ich halte demgegeniiber an dem Gedanken offener, variierender ko-evolutiondrer Prozesse fest,
— an indirekter, entwerfender, erfindender Biologie.

13. Ende, vorlaufig, unbesehen
Die globale Priisenz der kognitiven Kapitale erfolgt iiber Sichtbarkeits-Okonomien.

Damit stellt sich zunehmend die Frage danach, wie die Konzepte von Beteiligung, Individuali-
sierung, Wissensbefiahigung und Demokratie nicht in Forschungen iiber eine Icono-Kratie
(Icono-Cracy) iibersetzt werden miissten. Kognitiven Kapitalen ist mit Industrie- oder Ange-
stellten-Demokratie nicht mehr beizukommen.
Aber womit?
Wenn Wahrnehmung nicht nur
- zum Bestandteil von Wertschopfungsketten geworden ist,

sondern
- zum Markt der informationellen Moglichkeiten,

miisste Kritik gerade an der Konfigurierung von Wahrnehmung, an der medialen Kopplung
ansetzen. Vordergriindig mag dies an Marx / Engels Kritik der Heiligen Familie, der Deutschen
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Ideologie erinnern. Nur geht es nicht um ‘falsches Bewusstsein’, dem richtig-revolutionéres
Bewusstsein entgegengesetzt wird.

Es geht um die breite Palette von Wahrnehmung, Abstraktion, Programme, Entwurf, Erfin-
dung, um die Optionen fiir weitere offene Entwicklungsrichtungen. Cultural Hacking oder
Cultural Jaming geniigen dafiir ebenso wenig, wie die Frithformen des Digital Highjacking
oder der Netzpiraterie.

Vielmehr bedarf es einer produktiven Debatte um die Entstehungs- und Erhaltungsbedingun-
gen von Projekte-Demokratie, von Projekte-Zivilisation, die sich in Milliarden visuell-intelli-
genter Momente auf neue reproduktions- und informationsékonomische Wege begeben hat.
Mit einem kleinen Zitat aus Olaf Breidbach “Das Anschauliche” mochte ich enden:

“Nicht im Denken, sondern im Bild (auch des Denkens) sichern wir die Realitit.”
(2000, S. 117)
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Visual Collaboration and Learning Patterns in 3D
Environments: Emergence, Elements, Examples

Martin J. Eppler & Andreas Schmeil

Abstract

While virtual worlds and 3D collaboration spaces are an at times hyped research and practice is-
sue, it is still unclear how to benefit from meeting with colleagues and peers in a 3D multi-user
virtual environment with the aim of working together. Making use of the potential of virtual em-
bodiment, i.e. being immersed in a space as a personal avatar, allows for innovative new forms of
collaboration. In this paper, we present a framework that serves as a systematic formalization of
collaboration elements in virtual environments. We thus provide a virtual collaboration blueprint
to guide users in designing and implementing virtual collaboration patterns tailored to their needs
and constraints (for example in Second Life or OpenSim). We present four collaboration pattern
examples as a result of the application of the framework, and point out future research directions
for this emerging domain.

Introduction

An ideal online, three-dimensional virtual environment would provide a space in which users
can move freely, interact intuitively with all kinds of objects, recognize familiar people, and
communicate in a natural manner with them — all in the most realistic look-and-feel setting,
evoking a feeling of really being part of the virtual world. In addition to that, it would allow
displaying complex content or data in innovative and useful ways, neglecting the limitations
imposed by physical reality. Such an environment holds the promise of moving remote col-
laboration and learning to another level of quality. But even if such platforms were available
today (and it soon will be): without the right kind of dramaturgy, script or setup, users would
not know how to best benefit from their infrastructure. We believe that today’s available online
virtual environments are already capable of adding significant value to collaborative work and
collaborative learning. However, companies, institutions as well as educators may not know
how to utilize the spatial characteristics of these environments to the fullest. Moreover, many
of the virtual environments that are currently (early 2009) being advertised as offering great
productivity boosts for collaborative work emphasize on the collaborative editing of text
documents, spreadsheets and presentation slides that are mounted on big walls — a method of
working together that would work just as well (or better) without gathering in a three-dimen-
sional virtual space. Our premise, consequently, is that the fact of being embodied in an im-
mersive environment that is configurable at will allows for new, innovative, and valuable
forms of working and learning together. Our research aims at improving collaboration in these
virtual environments or virtual worlds by first systemizing and formalizing the necessary ele-
ments for online graphic collaboration; secondly by developing and identifying novel and
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existing collaboration patterns that can be described in that formalism; and thirdly to evaluate
their effectiveness experimentally and compare them (in terms of added value) to offline col-
laboration arrangements.

In this paper, we focus on steps one and two and present a framework for embodied collabora-
tion in online 3D virtual environments, based on semiotics theory, as well as an overview on
virtual collaboration patterns. Our framework represents a blueprint of how collaborative group
interaction patterns in virtual environments can be described or generated. The framework is
distinctive with regard to its two ways of use: collaboration patterns can be generated either
starting with a goal, or starting with the infrastructure of objects and action available. We also
present four examples of the application of the framework, resulting in four online collabora-
tion patterns. We believe this framework to form a first important step in the process of for-
malizing collaboration in virtual environments — a task that is crucial in order to put forward
the application of 3D virtual environments for serious and productive uses. The remainder of
this paper is structured as follows: First, we define online virtual environments and present
their advantages for collaboration. We then present a framework to formalize the design ele-
ments and necessary infrastructure of collaboration patterns in such environments. Based on
this, we provide real-life examples of collaboration patterns based on virtual embodiment.
Finally, we highlight future research avenues for this domain. We conclude the article with a
review of our main contribution and its limitations.

Multi-User Virtual Environments and Collaboration

Virtual environments in general attempt to provide an environment where the user or spectator
feels fully immersed and present. This presence is a psychological phenomenon that has been
defined as the sense of “being there” in an environment, based on the technologically — if not
physically — founded base of immersion (Slater et al. 1994). Especially when speaking of
online virtual environments, the term virtual presence has also been established, putting extra
emphasis on the absence of physical presence. Virtual presence in its original broad sense
denotes the feeling of being present via intermediate technologies, such as television, radio,
telephone, or the Internet. Hence, the term found application for virtual environments of which
data is stored on online servers instead of in a local database. Immersion, on the other hand,
describes the technology of the virtual environment and its user interface that aims to lead to
the sense of presence. It can be achieved to varying degrees, stimulating a variable number of
human senses. However, the expression of feeling immersed is often also used for online,
desktop-based, virtual environments that are controlled only by keyboard and mouse and ad-
dress only two sensory channels: the visual and auditory one. This kind of virtual environment,
including the feature of allowing multiple users to be in the same shared virtual space at the
same time, has been named Online 3D Multi-User Virtual Environment, or MUVE for short.
While formal definitions are generally rare in this area, a MUVE is agreed to be a special type
of a Collaborative Virtual Environment (CVE). In the ongoing scientific discourse in the re-
search community, a Virtual World, commonly understood as a special type of MUVE, has
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recently been defined as “a synchronous, persistent network off people, represented as avatars,
facilitated by networked computers” (Bell 2008). All these types of virtual environments,
however, differ substantially from what is called Immersive Virtual Environments or Virtual
Reality centers, which are locally installed, costly, high-tech VR systems, with its most sophis-
ticated form being the CAVE (Cave Automatic Virtual Environment). These systems also
address the haptic sense, and immerse their users in a virtual reality where even motion sick-
ness becomes an issue. Naturally, there are hybrid systems, but the two extremes are the most
prevalent types. Our research only regards MUVE and Virtual Worlds, for the following two
reasons: First, the major benefit of utilizing 3D virtual environments is widely believed to be
the possibility to have instant team or group meetings without travel. Second, serious collabo-
ration in and between companies is not likely to take place in Immersive Virtual Reality
centers (due to availability, accessibility, costs, complexity, and constant need for technical
staff). To date, there is an abundance of MUVE and Virtual Worlds available, for all age
groups and for many different areas of interest. The Virtual Worlds consultancy K Zero keeps
informative graphs up-to-date on their company website (http://www.kzero.co.uk/ [last access
16/01/2009]). Most of the available MUVE are held online by the operators on their proprie-
tary servers, but some can be installed on one’s own servers on the Internet, or own an intranet.
While systems like Second Life, OpenSim and Activeworlds enable users to design their
worlds and to create static and interactive content themselves, others like Sun’s Wonderland
and Qwaq Forums focus on productivity in conventional tasks like the editing of text docu-
ments, spreadsheets and presentation slides. Only the up- and download of documents and the
repositioning of furniture is possible in these latter worlds. Still others like Forterra’s Olive
focus on providing training scenarios. New MUVE and Virtual Worlds are launched almost
monthly, and it seems like each new one tries to fill another niche. The Second Life Education
Wiki keeps an up-to-date link list to available Virtual Worlds and similar systems
(http://sleducation.wikispaces.com/virtualworlds [last access 16/01/2009]. Nevertheless, for
most application domains, it is still unclear what value MUVE might add to the existing modes
of communication and collaboration, just as it remains unclear which features and enhance-
ments are needed to maximize the benefit of using virtual worlds (Bainbridge 2007). In a pre-
vious paper, we have discussed the advantages (and potential risks) that collaborative virtual
worlds bring for knowledge work and education — which are by definition also valid for
MUVE (Schmeil & Eppler, in print). In this paper, we try to define more specifically how these
advantages can come about.

A Blueprint for Visual Collaboration Patterns in 3D Environments

As already stated as our premise, we believe that the fact of being embodied in a three-dimen-
sional virtual environment that is configurable allows for innovative, valuable new forms of
working and learning (as well as playing) together.

Embodiment terms the coalescence of recent trends that have emerged in the area of Human-
Computer Interaction (HCI) and reflects both a physical presence in the environment and a
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social embedding in a web of practices and purposes (Dourish 2001). It is in the same manner
applicable to group interaction in virtual environments, as users feel immersed in the virtual
environment and present in the same setting with their colleagues or peers (co-presence). While
there has been research on the feasibility and usability of embodied conversational agents in
Virtual Reality (VR) and Augmented Reality (AR) applications (Rickel & Johnson 2000; Kopp
et al. 2003; Schmeil & Broll 2007), and also on presence and co-presence in VR (Schubert et
al. 1999; Gamberini et al. 2004), it is yet to be investigated how embodiment in online virtual
environments affects group interaction and collaborative tasks. An attempt of following an
interdisciplinary approach has been conducted by Manninen, who used elements from commu-
nication theory to formalize interaction in 3D computer games. He states that “the successful
application of a social theory framework as a tool to analyze interaction indicates the impor-
tance of joining the research effort of various disciplines in order to achieve better results in the
area of networked virtual environment interactions.” (Manninen 2000). This work and its re-
sults will be discussed in more detail below.

The approach we are presenting in this paper is also of interdisciplinary nature — in particular,
we combine communication theory and insights from the field of HCI. The resulting frame-
work presents a systematic view on the field of Multi-User Virtual Environments (MUVE) and
their utilization for collaborative tasks. As such it represents a blueprint on which diverse col-
laboration tasks, such as planning, evaluation, decision making or debriefing can be designed
and executed. It is based on the underlying distinctions of semiotics (i.e. the syntactic, seman-
tic, and pragmatic levels) and employs concepts from the HCI research field (e.g. interaction
typology). We discuss its use in more detail when presenting it further below. In the following
subsections, we first describe the various steps that we have taken in developing the frame-
work.

We have noticed the need for a solid formal framework that is capable of describing collabora-
tion in MUVE in all its aspects, while identifying group interaction patterns of collaborative
work and learning in the virtual world Second Life (Schmeil & Eppler, in print). The pattern
approach is a useful and concise approach to classify and describe different forms of online
collaboration. Manninen states that the utilization of real-world social patterns as basis for
virtual environment interactions might result in more usable and acceptable solutions, after
having successfully applied a social theory framework for categorizing interactions in virtual
environments (Manninen 2000).

An alternative approach to using patterns would be to describe collaborative situations as sce-
narios. A scenario is an “informal narrative description” (Carroll 2000). However, comparing
this with the definition of patterns, a “description of a solution to a specific type of problem”
(Gottesdiener 2001), reveals that the pattern concept has been conceived with more focus to
solve a problem or to reach a goal. In addition to that, a look at the work of Smith and Willans,
who implement the concept of scenarios for a requirements analysis of virtual objects (Smith &
Willans 2006), makes it clear that the scenario-based approach would be too fine-grained and
at a low, functional level to describe whole collaborative tasks in flexible multi-user settings.
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Hence, we have decided to use the pattern approach. We adapt the collaboration pattern defini-
tion from (Gottesdiener 2001) by adding the notions of tools and a shared meeting location, to
give us the following definition: A collaboration pattern is a set of tools, techniques, behaviors,
and activities for people who meet at a place to work on a common goal, together in a group or
community”. How exactly this definition fits with the resulting framework will be explained by
means of an illustration further below.

From a theoretical point of view, one can conceive of collaboration activities as interpretive
actions and of collaboration spaces as sign systems in need of joint interpretation. Visual, spa-
tialized on-screen events have to be interpreted by users of a virtual environment as relevant,
meaningful, context-dependent signs that contribute towards joint sense making and purposeful
co-ordination. As in any sign interpretation system or (visual) language, semiotic theory in-
forms us that three different levels can be fruitfully distinguished, namely the syntactic, seman-
tic and pragmatic ones (Morris 1938; Eco 1978). This threefold distinction has already been
applied effectively to various forms of information systems or social online media (see, for
example, Shanks 1999, or Schmid & Lindemann 1998). These three distinct interpretive layers
can be applied as follows to immersive virtual worlds:

The syntactic dimension contains the main visible components of a collaboration pattern and
its configuration possibilities. The syntactic dimension ensures the visibility and readability of
a collaboration pattern. It provides the necessary elements as well mechanisms to use elements
(digital artifacts and actions) in combination.

The semantic dimension refers to the acquired meaning of elements and to the conventions
used in a collaboration pattern. It outlines which operations or artifacts assume which kind of
meaning within a collaboration pattern. While the syntactic dimension tells the user how to use
a collaboration pattern (and with which elements or actions), the semantic dimension aligns the
available visual vocabulary to the desired objectives or contexts. In this sense the semantic
level is a liaison layer between the virtual world and the participants’ objectives.

The pragmatic dimension reflects the social context of the participants, and their practices,
goals and expectations. It is these actions that need to be supported through the dramaturgy
(semantic dimension) and the infrastructure (syntactic dimension). This dimension clarifies in
which situations which type of dramaturgy and infrastructure use makes sense.

In our understanding, the support of action and interaction forms a major part of a virtual envi-
ronment’s infrastructure. It determines how users can act and affects their behavior in both
lonely jaunts and in group settings. Moreover, the way users can control their avatars and per-
form actions heavily influences the level of satisfaction of the user and thus in the end deter-
mines whether or not collaborative work or other planned tasks in the virtual environment
succeed or fail, continue or are abandoned.

In the area of group support systems, the level of interactivity is understood as a function of the
speed of response, the range of possible user interactions and the mapping of controls. We
believe that a further formalization of action and interaction in virtual environments on a higher
abstraction level is required. Manninen successfully applied a social theory framework to cre-
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ate a taxonomy of interaction, resulting in a classification consisting of eight categories: Lan-
guage-based Communication, Control & Coordination, Object-based Interactions, World
Modifications, Autonomous Interactions, Gestures, Avatar Appearance, and Physical Contacts
(Manninen 2000). While this is a useful and accurate description of the expressive repertoire
available in virtual worlds, this classification is only based on studies in multi-player online
action and role-playing games, where different requirements regarding interaction must be
assumed than for serious collaborative tasks. Also, as the author also concedes himself, the
social theory framework might have put the study too much in a language-centered perspective
and might have neglected some of the genuinely visual aspects of virtual worlds. Furthermore,
the end result (i.e., the classification) lacks a formal rationale and does not really meet the
criteria of a taxonomy (i.e., empirically derived, disjunctive and exhaustive groups, single
classification principle per level, etc.).

In the field of Human Computer Interaction there is a generally accepted distinction among
navigation and manipulation techniques. Navigation techniques consist of techniques for
moving one’s position and for changing one’s view. Manipulation techniques designate all
interaction methods that select and manipulate objects in a virtual space. In some cases, the
side category System Control is used, consisting of all actions that serve to change a mode and
modify parameters, as well as other functions that alter the virtual experience itself. 3D user
interface expert Doug Bowman and colleagues refine this classification by adding the category
Symbolic Input, describing the communication of symbolic information (text, numbers, and
other symbols or marks) to the system (Bowman et al. 2005).

For our purpose of formalizing (inter)actions for collaboration, we build on this classification
and make the following adjustments to align it with the requirements of the area of Online 3D
Multi-User Virtual Environments:

The importance of communicating text, numbers, symbols, and nowadays also speech to the
system (and thus to other avatars or users, interactive objects, or the environment itself) has
increased significantly. We call this first category Communicative Actions. A sub-division
differentiates between verbal (i.e., chatting) and non-verbal communication (i.e., waving).

Having both navigation techniques and methods for changing the view in one shared category,
results from the fact that HCI and VR systems do not necessarily assume the existence of an
avatar as a personalization device in the virtual environment; without this embodiment, navi-
gating and changing the viewpoint can be considered as one and the same action. In our classi-
fication, changing one’s view falls into the communicative actions category, as a non-verbal
form of letting others know where the user’s current focus of attention is, or to communicate a
point or object of interest to others in the virtual environment. As a result, our second category,
Navigation, comprises only walking, flying and swimming, and teleporting (in the nomencla-
ture of Second Life).

We rename the manipulation techniques category as Object-related Actions. Actions referring
to the creation or insertion of virtual objects also belong to this category, along with selection
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and modification techniques. By insertion we mean the result of uploading or purchasing vir-
tual objects, for instance.

All interactions concerning system control are much less important in MUVE than they are in
classic Virtual Reality systems. Due to the often customized or prototype forms of VR applica-
tions, system control is in many cases developed and tailored to only one application. In
MUVE, by contrast, the viewer software (i.e. the client application to enter the virtual envi-
ronment) is usually standardized and provides a predefined set of system control options.
Hence, we dispense with a system control category.

If one were to put these actions on a continuous spectrum, they could also be distinguished in
terms of their virtual world effects or their level of invasiveness or (space) intrusion. Chatting
or changing one’s position, avatar appearance, or point of view is far less intruding than mov-
ing an object, triggering a rocket, or blocking a door.

Is has to be noted that these distinctions and the resulting classification do not include virtual
objects. These digital objects, in our view, require a separate classification that takes their
manifold types and functions into account. In the following subsection, we discuss this impor-
tant element of virtual environments.

In his influential book The Design of Everyday Things, Donald Norman postulates that peo-
ple’s actions and human behavior in general profits from everyday objects being designed as to
provide straight forward affordances, i.e., they should communicate how they should be used
(Norman 1988). He argues that less knowledge in the head is required (to perform well) when
there is, what he calls, knowledge in the world. This insight can be fruitfully applied to virtual
worlds by building on latent knowledge that users have and by providing cues that reuse ap-
propriate representations (Smith & Harrison 2001). This not only gives motivation for practi-
tioners to utilize virtual environments for collaborative tasks, but implies that objects in virtual
environments and their design are of great importance. Hence, we understand virtual objects as
to form another major part of a virtual environment’s infrastructure, along with the support of
action and interaction. Affordances can (and should) be used to signal users how to interact
with a particular object, or how objects with built-in behaviors may act without any direct
influence from the user’s side.

One problem that arises is that those mental representations — or mental models, as Norman
calls them — may trigger more expectations as to how objects and the environment may behave,
than current virtual worlds may be able to provide. In other cases users don’t anticipate any
functionality when acting in a virtual environment, and may get easily confused or disoriented
when things happen without a direct command from them. As a result, for the time being, two
extreme types of users of virtual environments are possible: underestimating and overestimat-
ing ones. This might in fact be part of an explanation to why it takes (or took) so long for 3D
virtual environments to become accepted and be viewed as being more than just games, al-
though they have debated in research and practice for so many years.

But that left aside, the fact is that for a long time researchers active in virtual environments
have focused largely on graphical representation and rendering issues. With the launch (and
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most of all with the hype) of Second Life, a new era of accessible online virtual environments
has begun. Following the trend of enabling users to create content, which is also an essential
element of the definition of Web 2.0, Second Life users could for the first time create and edit
objects, and also customize the appearance of their avatars, in a persistent virtual world (if we
ignore Activeworlds, which provided content creation features long before, but unfortunately
was never widely used).

With the possibility of scripting objects, i.e. programming them in order to make them react to
user actions, execute animations or follow behaviors, or simply update their own states con-
tinuously, virtual objects have become a powerful instrument in designing memorable user
experiences in MUVE. In fact, interactive virtual objects represent technology in virtual envi-
ronments; without active and interactive objects, any virtual environment would be nothing
more than a virtual version of a world without technology. This comparison might illustrate the
need for a formalization regarding virtual objects.

In spite of their crucial functional importance, little research has been conducted on classifying
virtual objects so far. More work has been done on the technical side; for instance, an approach
of including detailed solutions for all possible interactions with an object into its definition has
been proposed (Kallmann & Thalmann 1998). These so-called smart objects integrate descrip-
tions for sub-objects on how to behave, on positions for avatars or agents to interact with, and
provide gestures up to the precision of finger splay. Another later presented framework takes
up on this idea and adds inter-object interaction definitions (Jorissen & Lamotte 2004). Cur-
rently — to the authors’ knowledge — at least the two MUVEs Second Life and OpenSim sup-
port defining avatar positions for interaction within an object definition, as well as inter-object
communication.

A first informal classification of virtual objects was proposed by Smith and Willans while
investigating the requirements of virtual objects in relation to interaction needs: the authors
state that the task requirements of the user define the behavioral requirements of any object.
Consequently, they distinguish between background objects, which are not critical to the sce-
nario, contextual objects, being part of the scenario but not in the focus, and task objects,
which are central to the scenario and the actions of the user (Smith & Willans 2006). While
this distinction may be useful for determining the level of importance of virtual objects, i.e. in
requirements analysis phase, it does not distinguish objects based on their functional charac-
teristics. Hence, we present a classification of virtual objects according to their activeness and
their reaction to user actions:

Static Objects just exist; they do not follow any type of behavior and do not respond to any of
the user’s actions. There are static objects that are open and can be entered (such as buildings)
and objects that are closed (such as rocks or statues). But this quality can change rapidly and is
thus not persistent.

Automated Objects either execute animations repeatedly or by being triggered. Alternatively
they follow a behavior (ranging from simple behaving schemes such as e.g. following an ava-
tar, through highly complex autonomous, intelligent behaviors). We further separate the most
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rudimentary of all object behavior forms into an extra sub-category — the behavior of merely
constantly updating its state or contents.

Interactive Objects represent generally the notion of a tool or instrument; either they produce
an output as a response to a given input, or they execute actions on direct user commands (like
e.g. a remote control), or they act as vehicles, meaning that the user directly controls their
movement (with or without the user’s avatar on it), using his primary navigation controls.

The border between automated and interactive objects may seem fuzzy at first, but it is clearly
delineated by the differentiation whether a user triggers an object to act deliberately or not.

Considering alternative classification properties, for example the distinction of whether virtual
objects are fixed in their position or not, whether they can be moved or deformed, or follow
physical laws, e.g. move in the wind, is in our belief of secondary importance — especially for
the use cases we try to support with our contribution (professional collaboration tasks).

Figure 1 illustrates the framework for virtual collaboration based on the distinctions described
in the previous sections. It is intended as a blueprint for virtual, embodied collaboration in
virtual environments. As such, it can be used as a basis to develop or describe collaboration
patterns in virtual worlds such as Second Life or OpenSim. Its three-tier architecture reflects
the syntactic, semantic, and pragmatic level of a collaboration medium, as discussed earlier. In
the following, we explain the parts of the framework, following a top-down order.
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Fig. 1: A Blueprint for Embodied Virtual Collaboration
Context and Goal

The context describes the application domain of a collaboration pattern, while the goal defines
more specifically what kind of activity a pattern aims to support. A first category comprises
patterns that aim for collaborative work in the traditional sense, i.e. having main goals such as
to share information or knowledge, collaboratively design or create a draft, a product, or a
plan, assess or evaluate data or options, or make decisions etc. Since these goals do not neces-
sarily have to be associated with work in the narrow sense of the word, we label the first con-
text category Collaborate. The category Learn frames the domain of education. We assigned
six goals to it, selected according to Bloom’s Taxonomy of Educational Objectives (Bloom
1956). Bloom distinguishes between different levels of learning goals starting with simple
memorizing or recalling information, to the more difficult tasks of comprehending something,
being able to apply it, analyze it, being able to synthesize it or even evaluate new knowledge
regarding its limitations or risks. In the domain of playing we do not strive for mutually exclu-
sive and collectively exhaustive categories and simply allude to such usual game oriented goals
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as feeling challenged by competition, distracting oneself (losing oneself in a game), or social-
izing with others in a playful manner.

Dramaturgy

The term dramaturgy in this context designates the way in which the infrastructure in virtual
world is used to reach a specific collaboration goal or in other words support a group task. It
consists of the necessary participants and their roles and relations (the ‘who’), their interaction
spaces and repertoire (the ‘where’), as well as the timing and sequencing of their interactions
(the ‘when’). The dramaturgy also specifies the actions (the ‘what’) taken by the participants
and the social norms and rules they should follow within a given collaboration pattern. While
the goals and contexts specify the why of a collaboration pattern, and the infrastructure the
how, this level consequently addresses the who, where, when and what of a purpose-driven
online interactions. The dramaturgy defines in which ways the infrastructure of a virtual world
can be used by the participants to achieve a common goal.

Infrastructure

The final, most basic level of the blueprint contains the previously discussed elements Actions
and Objects. As explained above, we think it is useful (for the design of patterns) to distinguish
among communicative, navigational, and object-related actions and among static, automated,
and interactive virtual objects.

We provided a definition of a collaboration pattern earlier as being a set of tools, techniques,
behaviors, and activities for people who meet at a place to work on a common goal, together in
a group. Using the wording of the framework, this would translate to a set of objects, actions,
rules, and steps for participants with roles who meet at a location to collaborate on a common
goal in a given context. A specific collaboration pattern is then an instance of the framework
and can be defined using the parameters positioned within the framework.

There are two distinct ways in which the above blueprint can be used for practical and research
purposes: It can be used in a top-down manner from goal to infrastructure in order to specify
how a given goal can be achieved using an online 3D virtual environment. Alternatively, the
blueprint can be used bottom-up in order to explore how the existing virtual world infrastruc-
ture can enable innovative dramaturgies that help achieve a certain collaboration (or learning)
goal. In the next section, we are going to illustrate how the elements of the framework can help
in the description of collaboration patterns. Some of these patterns have been developed using
the framework in a top-down manner, while others were created from a bottom-up perspective.

Examples of Visual Collaboration Patterns

The theory of patterns, originally developed for architecture (Price 1999, p. 117), but in prac-
tice more commonly used in software development (Gamma 1995), can be applied to the do-
mains of collaboration, as outlined above. Collaboration patterns capture how users act pur-
posefully in dialogues and in the usage of artifacts (Krange 2002). The documentation of col-
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laboration patterns, however, needs to be adapted to the context of virtual environments. For
this purpose, we have presented a collaboration framework which we will now use to present a
series of online collaboration patterns.

We have collected a number of virtual collaboration scripts and formalized them into collabo-
ration patterns using the blueprint presented earlier. The resulting patterns range from virtual
team meeting, virtual town hall Q&A, virtual design studio, online scavenger hunt, virtual role
playing, project timeline trail, project debriefing path, virtual workplace (see the Sun case at
the beginning of our paper), knowledge map-co-construction, virtual knowledge fair, to spatial
group configuration (for these and other scripts, see Schmeil & Eppler, in print). Below, we
provide four examples of collaboration patterns that are based on our framework. The first two
patterns support teams in their collaboration, while the patterns documented in the second table
can be used by larger groups.

Pattern Name Virtual Meeting Virtual Design Studio
Collaboration project meeting, team product development/design
Context meeting, management team, architectural design
(Problem) meeting unit, design task force
Objective knowledge transfer and design of a physical (or
(why) decision making virtual) object or building

# Participants < 15 team members < 6 designers, product
(who) engineers

Location (where)

virtual team or meeting room

functional design room

Typical Duration /
Timing (when)

up to approx. 1 hour

up to approx. 4 hours

Steps
(what)

Define the agenda, discuss its
items, screen options, reach
decisions and document them
incl. next steps, as well as
responsibilities.

Prepare design room, agree
on design scope, try out
design alternatives, save
approved versions.

Avatar Actions
(how)

chatting (verbal communica-
tive), showing (non verbal
communicative), co-editing
(modify, object related)

modeling, designing,
sketching (all object-related
modification activities),
selection (object-related)
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chatting (verbal communi-
cative), pointing (non-verbal
communicative)

Required Artifacts
(how)

places to sit (static), informa-
tion displays (interactive)

Ideation and design tools,
sketching tools (all inter-
active)

Screenshots

Table 1: Two virtual team collaboration patterns in the structure of the blueprint

Pattern Name Project Debriefing Virtual Knowledge
Path Fair
Collaboration experience sharing and knowledge sharing in a
Context improvement decisions in department or business unit
(multi-) project or program | (i.e., regarding ongoing R&D
teams (lessons learned projects, project experiences,
(Problem) gathering & documentation) |new products, etc.)
Objective Joint evaluation and cross- | Exchange experiences and
(why) team knowledge sharing project information within an
why organization
# Participants 20-60 project or program > 40 specialists
(who) members
Location (where) Outdoor trail path with ups Convention like interior,
and downs and milestones pavilions
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Typical Duration /
Timing (when)

Up to 3 hours

Up to an entire day
(synchronously) or week
(asynchronously)

Steps
(what)

Prepare the retrospective
project or program mile-
stones to revisit, have partici-
pants place symbolic objects
or posters along the project
timeline, start joint or
individual visit.

Prepare stands and hallways
including information for
departments or project teams
and general presentation
slots. Schedule presentation
slots.

Avatar Actions
(how)

Chatting (verbal communi-
cation), showing (non verbal
communication), walking
(navigation), annotation
(verbal/non-verbal commu-
nication)

Chatting (verbal communi-
cative), showing (non verbal
communication), presenting
(verbal/non-verbal communi-
cation), walking (navigation)

Required Artifacts | Trail (static), information Hallways and stands (static),
(how) displays (interactive or information displays

automatic) (automatic or interactive)
Screenshots

Table 2: Two virtual community collaboration patterns in the structure of the blueprint
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These four examples illustrate that the framework presented can be used to analyze or docu-
ment the core requirements for virtual, embodied online collaboration in the form of patterns
(although a complete pattern description should also contain pointers to related patterns). The
framework cannot, however, predict the actual value delivered by such collaboration patterns.
We will address this important issue in the next section.

Outlook and Conclusion

Having established a systematic map of the elements required to devise and implement virtual,
immersive and embodied collaboration patterns, the question nevertheless remains which ones
of these patterns are the most effective ones in terms of their benefit in supporting knowledge-
intensive collaboration tasks in groups (and what drawbacks or risks they may contain). To this
end, we are currently devising experimental settings in order to compare virtual collaboration
patterns with real life collaboration settings. Our first experiment will take place in an espe-
cially prepared project setting implemented within the OpenSim environment. It will consist of
a series of typical project management tasks, such as introducing project team members to each
other, team building, conducting a stakeholder analysis, or agreeing on a joint timeline of pro-
ject milestones. In a first set of experiments we will use students as participants, while in a
second round managers. In addition to observing and recording the behavior and measuring the
performance of the participants, we will also administer ex-post surveys on the participants’
satisfaction with the task and communication support provided by the collaboration pattern and
the virtual environment. This should give us additional insights into how the elements present
in a virtual collaboration pattern work together. While these experiments will yield relatively
reliable data, they nevertheless lack the real-life context in which collaboration usually takes
place. Consequently, a further area of research consists of participatory observation (or alter-
natively online ethnographies) in real-life collaboration settings that take place in virtual
worlds, such as the Sun case described at the beginning of this article. This will allow re-
searchers to better assess the real advantages and disadvantages of this new form of working
together.

In this contribution, we have developed and presented a systematic framework that organizes
the necessary elements for the design and implementation of collaboration patterns in virtual
worlds. This framework is based on three levels, namely the pragmatic or contextual level,
including the goals of an online interaction, the semantic or dramaturgic level that defines how
elements and actions are used (and interpreted) in time to achieve the collaboration goal, and
the syntactic or infrastructure level consisting of the actual objects and online actions that are
combined to implement a collaboration dramaturgy. We have presented two team-based virtual
collaboration patterns, and two community-based collaboration patterns to illustrate the use of
the framework. In terms of limitations and future research needs, we have pointed out that our
framework does not provide indications as to the value added of collaboration patterns. This is
thus an area of future concern that could be examined through the use of controlled on-line
experiments and in-situ participatory observation within organizations.
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Knowledge Relationship Discovery and Visually
Enhanced Access for the Media Domain

Michael Granitzer, Wolfgang Kienreich, Vedran Sabol & Elisabeth Lex

Abstract

Technological advances and paradigmatic changes in the utilization of the World Wide Web have
transformed the information seeking strategies of media consumers and invalidated traditional
business models of media providers. We discuss relevant aspects of this development and present
a knowledge relationship discovery pipeline to address the requirements of media providers and
media consumers. We also propose visually enhanced access methods to bridge the gap between
complex media services and the information needs of the general public. We conclude that a
combination of advanced processing methods and visualizations will enable media providers to
take the step from content-centered to service-centered business models and, at the same time,
will help media consumers to better satisfy their personal information needs.

1. Introduction

Technological advances and paradigmatic changes in the utilization of the World Wide Web
have significantly altered the personal digital universe of users over the past years. We con-
sider two major trends:

The quantity of information relevant to individuals has vastly increased. For instance,
approximately 29 billion digital images were captured worldwide in 2004 (Infotrend
2004), and two billion images were available online through the photo sharing service
Flickr in 2007 (Mashable FlickR 2007). A total of one Zetabyte of digital information will
be available worldwide by the end of 2010, equaling six tons of books per human.

The structure of individual information spaces has become increasingly complex. For
instance, the microblogging service Twitter will have 18 million users by the end of 2009
in the USA (Mashable Twitter 2009). The social network service Facebook registered over
150 million users in early 2009 (Mashable Facebook 2009). As a geopolitical entity, Face-
book would be the 5th largest country in the world, with a higher population growth than
India (Business Insider 2009). Personal means of communication include, among others,
mobile phones, short messaging services, email, instant messaging, feeds, blogs, microb-
logs, and social networks.

The majority of the factors which constitute these trends originate from the media domain.
Both media providers and media consumers are significantly affected by the outlined increase
in quantity and complexity. For instance, commercial and consumer-generated media have
published an unprecedented million articles per week covering the US Presidential elections
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2008 (People Press 2009). During the infamous 2008 Mumbai Bombing, the microblogging
service Twitter provided firsthand information on the terrorist attacks, far in advance of any
regular news coverage (Guardian 2008), and the most recent photos of the event were available
on the Flickr platform.

The traditional business model of media providers like news agencies, encyclopedias or broad-
cast networks offers services to registered subscribers paying a per-media charge (which may
be substituted by advertisement revenues). The content of an article or clip is considered the
primary commodity which generates value. This business model limits the application of Web
2.0 concepts like the Long Tail or Mashups, which have been proposed specifically to address
the trends described above, because once the content of an article has become available in the
public domain, its value is greatly reduced. In the case of encyclopedias, which face massive
consumer-generated competition in the form of Wikipedia, this has already lead to major re-
structuring of long-term market leaders, like the British Encyclopedia Britannica or the Ger-
man Brockhaus Encyclopedia. The media industry is currently undergoing a transformation of
its role from content provider to service provider, and faces massive technological and organ-
izational challenges in this process.

Media consumers have traditionally been able to satisfy basic information needs using a com-
parably limited number of media products. The information required to participate in public
discourse could easily be obtained from a small number of news sources complemented by a
compendium of general knowledge, as for instance an encyclopedia. With the advent of con-
sumer-generated media and social networks, the total amount of available information has
vastly grown, but locating specific information and evaluating completeness and correctness
has become harder. Many users of information and communication technology nowadays find
themselves confronted with explorative and analytical tasks which would have challenged
expert analysts some years ago. For instance, the conceptionally simple problem of identifying
individuals interested in a certain issue (“locating peers”) might well require the correlation of
a large number of text messages with geospatial information and social network activity.

In this paper, we will outline a knowledge relationship discovery pipeline which is able to
collect, enrich, transform, interrelate and present information. This pipeline enables media
providers to offer sophisticated media services and implement appropriate business models, yet
does not require the free release of content. Media consumers profit by gaining a single, unified
point of access to relevant information which provides visually enhanced search and retrieval
facilities supporting analytical tasks. Section 2 introduces the pipeline architecture and dis-
cusses relevant techniques for all pipeline components. Section 3 presents the augmentation of
heterogeneous information sources as a first application scenario. Section 4 describes means to
estimate the quality and credibility of information using cross-repository relationships as a
second application scenario. Section 5 discusses visually enhanced access paradigms to entities
and relationships identified in media elements as an application scenario. We conclude with an
outlook on evaluation and future extension of the proposed pipeline and visualizations.
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2. Knowledge Relationship Discovery Pipeline

The fundamental requirements facilitating knowledge relationship discovery are largely do-
main-independent. For a given application scenario, there exists repositories of knowledge
which are insufficiently structured, enriched and interconnected to solve tasks specified by the
scenario. Knowledge relationship discovery is then initially concerned with structuring and
enriching the repositories in question to a degree which enables solving the scenario tasks.
Subsequently, knowledge relationship discovery applies methods which exploit semantic and
structural properties of the repositories to solve the tasks specified by the scenario, presents
results to users and incorporates feedback and evaluation to form a closed knowledge discov-
ery loop. The key components of the proposed knowledge relationship discovery pipeline are
outlined in figure 1, and discussed in the remainder of this section.

-
\i 1 Application External

— Scenario Repositories
&

( ‘ * )

Acquisition and
Preprocessing

rr

Semantic
Annotation

Feature
Selection

Statistical
Preprocessing

Indexing and

r.é\ g ) r,w @

Search |
Machine
Learning
Projection and
Layout ~
Storage and
o Services )
= \ Visualization
— and Interaction
. - | J
(o * - Feedback
\‘ \l User Community Evaluation
~ Corporation

Figure 1: Knowledge Relationship Discovery Pipeline
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Acquisition and Preprocessing

This component is concerned with importing knowledge artifacts, like for example documents
or multimedia elements, from various sources, as for instance databases, web pages or blog
feeds. Format normalization yields a single unified format per modality and content normali-
zation yields unified representations of content structures like, for instance, paragraphs in text
documents. Results of these processes are transformed into a generic metadata format used
throughout the knowledge relationship discovery pipeline.

Semantic Annotation

This component is primarily based on information extraction algorithms. In the case of text
documents, machine learning and shallow natural language processing techniques are em-
ployed to make implicit information present in the unstructured content explicit. Annotation
yields named entities (i.e. persons, locations and organizations), structural information (i.e.
sentences, phrases and tokens) and part-of-speech tags. External knowledge repositories may
be used for entity recognition or disambiguation. For example, an external domain ontology
can provide synonymous terms for identified named entities.

Feature Extraction

This component identifies features relevant for a given application context from metadata and
semantic annotations. These features then comprise dimensions in a multidimensional space,
and feature vectors can be assigned to knowledge artifacts accordingly. Multiple feature vec-
tors may exist per knowledge artifact, with each feature vector expressing a different aspect of
the artifact in a separate vector space. For example, in the case of text documents a person
vector space could capture the presence of person names in the content while a title vector
space may represent document titles. In the case of multimedia documents, common feature
spaces include low-level features like color layout descriptor as well as manually annotated
high-level features like regions of interest or semantic information.

Statistical Preprocessing

The vector spaces generated during feature extraction are statistically preprocessed to increase
the performance and quality of subsequent processing steps. For example, TF/IDF or BM25
weightening schemes are applied to vector spaces in order to boost the weights of features with
high discrimination power. Feature selection schemes are applied to altogether eliminate fea-
tures with low information content from the feature vectors. During later steps in the pipeline,
arbitrary weights can be assigned to feature spaces to represent the importance of certain fea-
ture types for certain queries and analytical processes.

Indexing and Searching

Once the initial processing steps have been executed, results have to be persistently stored and
indexed to facilitate accessibility by subsequent components. The indexing component is com-
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prised of updatable multifield search indices which may contain arbitrary combinations of
content, metadata and semantic annotations, as required by the application scenario. Available
query facilities include full text search, metadata search, range search, wildcard search, fuzzy
search, Boolean queries, search by example and relevance feedback. In addition, associative
indexing facilitates the association of terms between arbitrary pairs of index fields. For in-
stance, associative indexing can be used to identify the association of persons with locations, or
the association of terms with each other. This functionality can also be employed as a query
expansion mechanism.

Machine Learning

This component provides a variety of supervised and unsupervised machine learning methods
which can be freely combined depending on the application scenario. For instance, supervised
classification algorithms facilitate learning of classes by example and subsequent classification
of previously unseen knowledge artifacts. Unsupervised clustering methods are able to auto-
matically identify groups of artifacts related in one or more feature dimensions. Inter-artifact
similarity is computed from the vectorial distance of the feature vectors, whereby several met-
rics, as for example cosine coefficient or Euclidean distance, may be chosen. Results of ma-
chine learning methods are annotated with the knowledge artifact.

Projection and Layout

So far, the described components have yielded a detailed, abstract analysis of the underlying
knowledge repositories. Results are available in the form of high-dimensional vector spaces
which are not easily accessible to users. The projection and layout component performs dimen-
sionality reduction by projecting feature vectors into a low-dimensional space (as, for instance,
two-dimensional screen space or three-dimensional world space) while preserving relevant
high-dimensional relationships. The resulting layouts place similar entities close to each other
and account for design and usability consideration like, for example, label placement.

Storage and Services

The results of the processing steps executed by the pipeline components have to be stored and
made accessible to end-user oriented applications. Storage is facilitated by a range of database
and triple store formats, depending on application environment and performance requirements.
Stored information can be queried and retrieved using predefined basic services, which in turn
can be orchestrated into appropriate application-specific composite services.

Visualization and Interaction

End-user access to the results of the knowledge relationship discovery process is facilitated by
dedicated client applications or rich internet applications. These employ the services provided
by the architecture and display interactive graphical representations. Several integrated visuali-
zation components, as for instance Information Landscapes, Stream Views or Scatterplots, are
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available (Sabol et al. 2009). A framework for multiple coordinated views enables the integra-
tion of different, specialized visualization in order to simultaneously analyze orthogonal as-
pects of a repository. An example application for this feature would be the temporal-topical
analysis of news articles using a Stream View and an Information Landscape.

Sample Implementation

The presented Knowledge Relationship Discovery pipeline has been condensed into a single,
consistent framework named KnowMiner (Klieber et al. 2009), which will be made available
on an open-source basis in the near future. Several pipeline instances have been employed in
research and industry projects. In the context of this paper, we will use the Austrian Press
Agency’s APA Labs environment (Kienreich et al. 2008; Lex et al. 2008) as a sample imple-
mentation demonstrating the pipeline’s capabilities in the media domain.

The archives of the Austrian Press Agency APA (APA 2009) contain approximately 50 million
news articles in German language and grow by an average of 10.000 articles per day. The basic
idea behind APA Labs is to give the general public access to novel retrieval and visualization
services applied to news article repositories in the framework of a rich internet application.
Visitors are invited to evaluate the services presented and to provide quantitative and qualita-
tive feedback. The number of news articles available for evaluation purposes has been limited
to avoid conflicts with the business model of APA. However, the imposed limitations have
been carefully balanced to retain added value for visitors. Within the range of available articles,
no further restrictions apply and the full article content can be accessed free of charge.

The expected benefits are manifold: APA Labs generates public awareness for the provided
services and documents technological leadership. It enables the Austrian Press Agency to field-
test new services early in the development cycle, in accordance with the concept of the perpet-
ual beta proposed by the Web 2.0 paradigm. Services which have been evaluated as useful by
visitors can rapidly be integrated into the business model, enabling the Austrian Press Agency
to adequately respond to new trends in today’s highly volatile media markets.

APA Labs has been implemented as a web application based on J2EE technology. A client-side
rich internet application utilizes JavaScript and AJAX technology to communicate with a Web
Server providing content through Java Servlets and Java Server Pages. The server employs a
customized version of the Knowledge Discovery Pipeline outlined in this section. We will now
present some application scenarios which have been implemented within this environment.

Augmenting Heterogeneous Repositories

The identification of relationships between heterogeneous knowledge repositories is facilitated
by semantic repository enrichment and structuring. When ontological structures are available
in two repositories, ontology mapping and alignment techniques can be employed to identify
explicit relations (Lanzenberger & Sampson 2009). In the absence of ontological structures,
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semantic entities and entity types present in both repositories can be analyzed to identify im-
plicit relations.
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Figure 2: Encyclopedia lookup for news articles in APA Labs

A mashup combines data and services provided by two or more sources to create new func-
tionality. We have created a mashup which combines news retrieval services provided by APA
with encyclopedia retrieval services provided by Brockhaus. For a given news article, relevant
encyclopedia articles are displayed in a sidebar along with the article content (see figure 2).
This feature provides a context of general knowledge supporting readers in understanding news
article. The set of relevant encyclopedia articles is constructed by querying semantic entities
identified in the news article in the encyclopedia corpus. Entity type and entity instance occur-
rence context facilitates disambiguation of multiple hits. A ranking scheme which combines
search result relevance and entity type statistics is applied to construct a priorized list, which is
then displayed in the sidebar. The APA-Brockhaus-Mashup demonstrates how heterogeneous
repositories can augment each other in the presence of semantically enriched information
facilitating the identification of interrelationships.

3. Estimating Repository Quality and Credibility

A rapidly growing amount of consumer-generated media is available to the general public as a
complement or alternative to media published by the media industry. This development has
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increased attention towards source quality and credibility. Traditional means of quality control
in the media domain relied on professional ethics or brand perception reflected in market
shares. These concepts do not easily translate to the domain of consumer-generated media.
Appropriate methods for quality and credibility assessment are an active field of research, and
in high demand by media consumers.
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Figure 3: Comparative Blog Analysis in APA Labs

We have implemented a comparative, cross-language blog analysis tool which enables evalua-
tion of the topical and temporal distribution of blog entries as compared to news articles
(Juffinger & Lex 2009). Blog postings are retrieved using a semiautomatic parser based on
XPath queries. Results are semantically enriched and indexed in language-specific repositories.
The applied methodology for cross language retrieval is based on Wikipedia statistics. From
the relevant news articles in German language, queries are constructed and searched in the
German Wikipedia. Linked Wikipedia articles in the target languages (English, French,
Spanish and Italian) are processed for the most relevant terms in the context of the query.
Identified terms are then used to search the language-specific blog repositories.

Results are visualized in a timeline diagram which displays the amount of news articles pub-
lished in comparison to the amount of blog articles published over time (see figure 3). By visu-
alizing news and related blog articles along such a timeline, users may observe differences in
trends and correlations of topics in different media types. Such correlations indicate parts of
user generated content following the line of traditional publishing and may serve as an indica-
tor for the user generated content quality.
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4. Visually Enhanced Access to Media Repositories

Public discourse in the news media has been monitored by dedicated agencies since the end of
the 19th century using various analytical methods. Attention analysis investigates the extent of
media coverage allocated to specific concepts as, for instance individuals or products. Issue
analysis extends this idea by investigating the context of media coverage. Sentiment analysis
inspects the attitude of media coverage by ranking references to a concept on a scale ranging
from positive to neutral to negative. Until recently, these analytical methods have been em-
ployed by experts to produce results relevant — and understandable — to customers from a nar-
row market segment (for instance, public relation, politics and marketing).
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Figure 4: Tag Cloud Visualization in APA Labs

With the advent of consumer-generated media, monitoring and analysis has become relevant
for the general public. However, analysis results have to be communicated through carefully
designed, simple visual interfaces to match the visual literacy and skill level of the target user
group. Figure 4 illustrates tag cloud visualization of a result set obtained in APA Labs. Tags
have been derived from extracted entities. A novel layout algorithm (Seifert et al. 2008) guar-
antees that the most relevant tags are laid out first and are placed close to the center of the
available area. Tags never overlap and two tags featuring the comparable relevance are drawn
using the comparable font size. Clicking one of the tags instantly restricts the search result set
to news articles containing the original search term and the selected tag.
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Geospatial services and applications like Google Maps, Google Earth or NASA Worldwind
have recently attracted significant public attention. The geographical location of an object or
individual is one of the primary dimensions along which we consider the world surrounding us.
This fact is reflected in the composition of knowledge artifacts. For instance, it is estimated
that at least 20% of all web pages contain accessible geographic references (Delboni et al.
2005). We have found that more than 85% of the news articles published by the Austrian Press
Agency contain at least one geographic reference. Consequentially, a geospatial display of
news articles is a promising approach to visually accessing media repositories.
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Figure 5: Geospatial Visualization in APA Labs

Figure 5 displays the geospatial visualization of a search result set obtained in APA Labs.
Cones have been positioned on a map of Austria to denote locations referenced by one or more
articles. The size of each cone encodes the number of references identified for its location. The
cones have been rendered using a semi-transparent material to alleviate occlusion effects.
Moving the mouse pointer over a cone displays the name of the location and the number of
references identified for it in the form of a tool tip window. Clicking on a location instantly
filters the search result set to contain only articles referencing the selected location. One benefit
of the geospatial visualization is the ability to identify geographical hot spots for a particular
topic at a glance. Another benefit is the ability to quickly restrict results by region. This en-
ables users to identify news on cross-sectoral topics relevant for their immediate (geographical)
environment.
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Public discourse in the news media is often conducted by political representatives and com-
prises the exchange of ideas and criticism between topically or ideologically opposing points of
view. The co-occurrence of key individuals in news articles is an important indicator for this
process. Monitoring which individuals are mentioned in close proximity provides an insight
into the state of ongoing opinion formation, even if no specific semantic information (in exam-
ple, which statements are made by which individual) is available. The automated computation
of this type of analysis has been possible for some time. However, results are of a complex,
numerical nature and require careful filtering and visualization to be comprehensible for a
general audience.
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Figure 6: Visualization of co-occurrence relationships in APA Labs

The relationship analysis component of APA Labs constantly monitors media attention towards
Austrian key politicians and computes co-occurrence statistics of the according named entities
in news articles. For each politician, the set of politicians together with whom he or she is most
often mentioned in the media is constructed. Set members are represented by portrait images
and textual labels. Visual elements are arranged in a circular layout and connected by lines
representing co-occurrence. Line width and shade encodes the relative number of co-occur-
rences. Force-directed edge bundling of graphs (Holten & van Wijk 2009) has been employed
to simplify the resulting graphs. Color coding by news article sources can be employed to
analyze source bias effects. The politician for whom to display the visualization can be chosen
from a row of portraits at the bottom of the visualization (see figure 6).
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5. Conclusions

In this paper, we have discussed the impact of technological advances and paradigmatic
changes in the utilization of the World Wide Web on the business models of media providers
and on the information seeking strategies of media consumers. We have outlined a knowledge
relationship discovery pipeline designed to address the resulting challenges and discussed
several application scenarios in the media domain.

We consider evaluation and optimization to be the most important future task in the context of
our work. Individual pipeline components and configurations have already been comparatively
evaluated by participating in challenges like PAN (Muhr et al. 2009) or INEX (Granitzer,
Seifert & Zechner 2009). The main visualization components have also been evaluated using
both heuristic evaluation techniques and formal experiments. A full-scale evaluation of an
application like APA Labs with comparable systems remains to be done. Another important
future task is to tighten integration with external repositories, as for example linked open data.

Both pipeline and visual access components have been deployed in several industry scenarios,
including the media scenario described in this paper, patent analysis and plagiarism detection.
The Austrian Press Agency has already integrated several new components into its products
which have initially been implemented and evaluated within the APA Labs framework. We
conclude that a combination of advanced knowledge processing methods and visualizations
will enable media providers to take the step from content-centered to service-centered business
models and, at the same time, will help media consumers to better satisfy their personal infor-
mation needs.
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The visual in teaching — from Bologna to YouTubiversity
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Abstract

The visual in teaching has an important historical background, which needs to be taken into
account when teaching in the university is offered as “Open courseware”, “UTube” or made pub-
licly available in distance education contexts. Gradually, teaching has been remediated — from
texts and actual teaching in the classrooms, to the Internet. Videos both remediate the images of
the taught, as well as the event of teaching. The paper aims at depicting the various genres that
now are discernable and used in distance education, and ask if they manage to remediate the pres-
ence of the “teacher” of the “taught”. Videos and text merge — or interlace — in new educational
media, such as websites, which are exponents of the new multimodality of open education pro-
jects. The remediation to the video has taken up genre elements from talk-shows and the docu-
mentary. How do didactical narratives survive in this context?

Precursor: The lecture as learning object

The “digital turn” in higher education practices, is accompanied by an “iconic turn”. The logic
of the image as it emerges on screens is increasingly influencing our modes of meaning-
making (Kress 2003, Jewitt 2005, Bayne 2008). Influential thinkers such as Mirzoeff (2009)
remind us of the importance of visual culture, and of the all the screens, pictures and objects
that demand our visual capacity. Traditionally, higher education offered lectures, demonstra-
tions, lab-exercises, — and textbooks — as visual expressions of teaching. For a large number of
institutions, students now carry screens on computers, cellular phones, music players with them
around in the university, displaying the very same lectures previously being exclusively per-
formed in the lecture theatre. This means that the conventional visual landscape has been chal-
lenged. It has been suggested that the availability of visual representations of the “real” lecture
is a significant factor if students choose not to visit the lecture theatre (Massingham &
Herrington 2006; Moore, Armstrong & Pearson 2008). “The disappearing student” has become
a expression of the worries teachers in higher education express about student absenteeism.

The lecture theatre was the conventional medium for conveying the performance of a lecturer,
who to various degrees engaged visual aids (blackboards, tables, demonstrations etc.), and
engaged the listeners in dialogue. For the purpose of making studies more flexible, a large
number of higher education institutions are now engaged in a process of transforming these
events to mediated lectures. A number of new technologies have been employed to make lec-
tures available on the Internet and for consumption on personal computers, PDAs as well as
cellular phones. Lectures are gradually transformed to “Learning objects”. This is no trivial
process, and a number of initiatives treat the function of a lecture with little respect. The lecture
is a complex mediation, containing the spoken word, the bodily rhetoric used by the speaker,
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the images used to support the oral presentation, as well as the use of the listeners as partici-
pators in the meaning making as well as the exposition. On the way to “the learning object” a
number of compromises are done to make this process possible.

Criticism of the lecture and the rise of writing

In a historical context, the lecture has been a target for much criticism. Hugo St.Victor’s (1097-
1141), in his book “Didascalicon”, uttered his complaints about fellow professors whose lack
of respect for rhetoric led them to betray the ideals of education: They were talking about
things outside the text, referred to many irrelevant topics, dwelling too long about details and
would anticipate the end of the text while they should be addressing the initial chapter only.
The much needed methodical and deliberate and concise presentations were neglected and
thereby they failed to provide students with an adequate understanding (Illich 1995, Grabmann
1998, pp. 43-44). While Hugo read from the canon, St.Thomas Aquinas wrote manuscripts on
paper, before reading them out. His main effort was to outline any topic clearly, aided with
contrasting, sequencing, evaluating and rephrasing elements from Aristotle in ways that, ac-
cording to his contemporaries, refined the fundamental knowledge the Master had presented.
This basic form of presentation was called “exposition”. He developed the style of rhetorical
questioning arguing for and against (sic et non) and performed it to its perfection (Durkheim
1977, pp. 134-35).

The development of writing technology allowed St.Thomas’ students to take notes, which
raised the tempo of the teacher’s reading/speaking as a new issue. Able students were now
taking dictates, and the argument about the ideal speed of presentation took off. The Senate of
the University of Paris ordered in the 14™ century that lecturing should not be performed to
quickly, so that students would be able to hear and reason, but not to slow, so that dictates were
possible to make verbatim. In Spanish the expression for lecturing is still often called “pronun-
ciare ad pennam” (Illich 1995, pp. 91-92). The relation between what is spoken and what can
be read has been problematic since then. In late renaissance bookshops became cultural institu-
tions and libraries eventually. For university students using libraries became ordinary during
the 18™ century. The German poet and university teacher Johann Gottlieb Fichte (1762-1814)
cursed the lecture as a form of teaching. He claimed the students easily could read his works
(Apel 1999).

The bodily rhetoric was also a great concern. The eminent professor of Eloquence and Logic at
the University of Paris, Petrus Ramus (1515-1572), argued fiercely against Quintilian’s version
of rhetoric because it was aimed at producing an immediate conviction of truth, and did not
consider sufficiently what was the function of the university: to produce lasting and uncondi-
tional truth. His teaching was humanist in one respect; he was the first to lecture in the mother
tongue of the students, he used practical examples taken from a future professional context of
the students. On the other hand he, and a number of his colleagues, would discipline the
students violently if their attention failed and started to disturb the talk of the professor.
Ramus’ comfort for his students was that his logic aimed at identifying the “natural” way of
thinking and learning. Thereby he construed a new conception of a university curriculum
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which took the logic and development of thinking as its point of departure, instead of the canon
inherited from Aristotle.

The battle between text and image in teaching

Seeing the teachers has been considered vital in all teaching. The Greek term “Didaskein”
means “pointing at” — meaning there is something to point at — either an oral phenomenon,
such as a figure of speech — or a visual image, token, sketch or item which could serve as
“something” to be pointed at in teaching. In various cultures, both historically and geographi-
cally, “text” and “image” have been seen as contradictory or competitive terms. To a large
extent this has been the case regarding education, and “text” has kept its fundamental position
in education. “Text” has been strongly associated with modernity. Images, on the other hand,
have been seen as parts of both a traditional society and post-modern conditions. After the
Renaissance, images were more and more associated with children’s activities. However image
and text are historically intertwined to such an extent, that historical changes can not affect one
side without dire consequences for the other, to speak with Trond Berg Eriksen (1995). How-
ever, “image” has never really challenged the place of “text” in education, in spite of this.
When “living images” arrived, many contemporary educationists predicted an immense influ-
ence on education (Diesen 1995). But the “text” has sustained as the prominent carrier of
meaning and communication. Images — and video have taken roles as supplementary, but hav-
ing different kinds of expressions and functions depending on the context.

Many critics of education claim that we still are on the very brink of a visual revolution, be-
cause the technology of the text and the technology of the visual are merging, or at least that
the border is becoming blurred. The Art of Memory was first described by the event of
Simonides, the artist who Castor and Pollux rescued from the faltering house. Simonides re-
membered who the victims were because of where they sat around the table. He had stored the
memory as image. Remembering, an act it itself that plays an enormous role in higher educa-
tion, is historically tied to the coding and decoding of images. Berg Eriksen reminds us that the
text itself is a highly encoded image, and demands the same ability to decipher as the seeing of
an image. The resistance towards acknowledging the image as intellectually equivalent to text
is rooted in Religion. The only way Jahve showed his face was on the Ten Commandments.
Images on the other hand became associated with the opposite of what the commandments
combated: the sins, which became associated with seduction and sensibility. While St. Thomas
took up the knowledge from Cicero that memory is greatly enhanced if stored in images and
places, he also suggest that the use of grotesque, ridiculous and shocking, blood dripping im-
ages as an aid to memory. Horrendous images supports memory and strengthens the viewer in
finding out what is commendable and what should be avoided. Images were ascribed power
and ability to generate intellectual maturity, from the visible to the invisible. The seductive
visualisation of the “eternal fire” combined the disgust Luther developed for the Pope, led the
Northern Reformation into a pious abstaining from the visual rhetoric of symbols. The
churches became cleansed for images, but on the other hand paved the way for spoken and
written rhetoric. While the counter-reformation took imagery and visualisation to new heights,
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the northern Europeans refuted the images as something childish, deceptive and unreal. Berg
Eriksen (ibid.) suggest that modernity’s resentment of the image stems from the Lutherans and
Calvinists, and that the fear of whatever visual media extra to the text from there on, stems
from this critical time in history. He suggests that while the image was pronouncing the con-
scious in the Pre-Gutenberg time, and the text the subconscious, they swapped places through
the Renaissance. Intellectual development became associated with the sensibility of text in-
stead of the “imaginative” image.

Teaching in higher education and the image

Berg Eriksen (ibid.) points at five central elements of the image which made it unavoidable and
kept a space in communication as well as learning:

1. Images were a guarantee for presence of what is portrayed — or as a token of the reality or
powers they represent.

2. Images have been the site of voodoo. Manipulation of the image was thought to have conse-
quences for the item represented.

3. Images have served of representations of memorable situations, persons, phenomena and
places.

4. Images served as explanation or an illustration of a text, and thereby extend the potential of
the text by offering elements of the void in the text.

5. Image as documentation as a capture of authentic situations or moments, and makes the
viewer a spectator to what actually happened.

While St. Thomas greatly supported the potential for creating a sense of presence by the use of
the image, the late Renaissance thinkers became obsessed with the structures and systems — the
method of knowledge, and became fascinated by the idea of encoding knowledge for the pur-
pose of easing the memory. Pierre de la Ramée introduced the tables and models in his teach-
ing to visualize the inherent logic of his teaching, tables and models that were reproduced in
his enormous production and distribution of textbooks, and thereby inducing another type of
truth to the act of speaking, by converting it to writing (Ong 1958, Nash Smith 1999). Galenius
(129-216), produced the illustrated book of medicine, which, thanks to Arab translations be-
came the standard work of medicine until the 17" century. His dissections were performed on
apes, but the book and its images was still conceived of the as the most accurate description of
the human body. Medical teaching relied on this work until the Belgian Andreas Vesalius pub-
lished the textbook in Paris in 1543 De Humani Corporis Fabrica (Fabric of the Human
Body). It was first in 1623 the first dissection was performed at the University of Paris
(Brockliss 1996, p. 610). Nine years later, Rembrandt produced the painting “Dr.Tulps Anat-
omy” — in which the participants consult the standard textbook by Vesalius in the far right end
of the painting. Dr. Vesalius performed exactly the same dissection in 1542 on the left arm.

The picture suggest that teaching itself has become a complicated visual event, where students
need to attend to the teachers voice and text, his bodily rhetoric as well as the demonstration of
an event. The lecture is a performance in itself. While Ramus greatly acknowledged the impor-
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tance of the teacher using the bodily rhetoric to produce an eventful lecture, he also wanted to
release the lecture from the social context and hinge it on discourses about truth (Nash Smith
1999). One might say that he invented the table as an expression of a theoretical model — but
using text as icons. The showing of hierarchies of terms, displaying the higher and lower order
of phenomena in the logical system according to Ramus, was a precursor to the bullet points of
PowerPoint.

The primary tool for lecturers in higher education is the use of PowerPoint-presentations, to a
large degree using texts on bullet points. Using text as icons, which is one of the main criti-
cisms raised by Tufte (2003), implies that it is questionable what the value of presentations is.
Most teachers in higher education use PowerPoints or similar to convey a similar visual extra
material to their teaching, — either to underline what is being said, animating or demonstrating
a point, — or to introduce items to discuss or reason by. In fact PowerPoints can be used in a
multiplicity of ways. Research on the effectiveness of using PowerPoint shows that students
remember more from a series of slides using text, compared with a series using images and
graphs in addition to text (Bartsch & Cobern 2003). However, in a critical review by Kjeldsen
(2006) it is suggested that most teachers use the rhetorical options of PowerPoint poorly, and
that the design of PowerPoint itself induces poor usage. This line of criticism, raised first and
foremost by the professor in graphic design, Edward Tufte, is crucial, because in most subjects
special and complex visual apparatus like microscopes, telescopes, etc. are not used. Power-
Point seemingly is the only visual aide in use.

What does a lecturer bring to the lecture on campus?

The Norwegian educational philosopher Tone Kvernbekk interprets Erving Goffman’s writing
on the lecture in this way: A speaker has three roles simultaneously: He/She is an animator,
who pronounces and reads out a text. The speaker is also the author who has written the manu-
script and owns the text. Finally the speaker is a principal, who believes what he/she says, and
implicitly guarantees what is being said. All this add to the intellectual authority that any lec-
turer exceeds. Goffman (1981) proposes three ways of animating the word: memorizing, read-
ing out loud and through “fresh talk”. The mastery of the lecture is demonstrated in the way the
lecturer handles the shifting roles. In the theatre every person in the audience knows that the
text has been memorized by the actors, while they are delivered as “fresh talk”. In the lecture
hall, students admire lecturers who can give similar performance, seemingly independent of the
manuscript, speaking freshly from a stream of convictions and explanation that the lecturer
produces underway. This is exactly what produces the sort of presence and attention that a
lecture needs in order to maintain the suspension the listeners need in order to follow the
manuscript. While the author is the role that maintains the logical presentation of the points in
the lecture (or the logical text as Ramus sought), the animator can break away or the principal
can enforce the message by ad-libing, or injecting “fresh talk” to increase or ease the suspen-
sion of the moment. At those junctures the logical presentation is somewhat threatened or
deviated, and the established balance might tip in another direction, possibly as entertainment.
Much of this “fresh talk” occurs as the lecturer’s response to the audience (Kvernbekk 2009).
Fritze and Nordkvelle suggest that what actually motivates those acts of ad-libing is the interest
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the animator has in checking out what the audience has understood (2003). The lecturer
seeking out the response in the gestures and visible attention of the audience is a crucial act in
the art of maintaining the attention of the audience. Checking the audience in their process
towards understanding the topic is a part of the dramaturgy of the lecture.

Text, teaching and the image

Following Berg Eriksen and Kvernbekk here, the images used in lectures are parts of the “fresh
talking”, that the “animator” “performs” to make the students more attentive. When lecturing
in “History of Art 100” in the movie “Mona Lisa smiles”, the actor Julia Roberts demonstrate
how the presentation of a text, into which a series of images are inserted, does not always fol-
low the planned avenue (Newell 2003). While most often believed to fill informative functions
in the lecture, the use of images can alter the direction of the lecture. In a direct comparison
between three lecturers’ performance in clinical medical training Saroyan and Snell (1997)
distinguished between three styles used in three different lectures: the content-driven, the con-
text-driven — and the pedagogy-driven lecture. Their interpretation is interesting, because they
treat the lecture as interplay between these elements: the said text, the illustrations presented,
and the engagement of the listener. The content-driven lecture had all the traditional elements:
only rhetorical questions, no interaction with students, no outline of the topics provided, no
summing up during the talk, numerous illustrations, and no evaluation or making connections
to other lectures or areas of possible interest. The context-driven was rather more complex,
with patients involved, fewer topics introduced and with strong interactivity between lecturer,
students and patients. The pedagogy-driven had a clear outline of the lecture at the beginning,
presented a sequence of topics, admitted strong student involvement, with a succinct handout
that made students active listeners, and evaluated the student’s learning in the end. Saroyan and
Snell found the pedagogy-driven lecture to be the superior way of presenting a lecture. Such
classifications vary according to discipline and subjects. In mathematics, what is often called a
traditional lecture is content-driven, a one-way communication using the definition — theorem —
proof format (DTP format) (Weber 2004), focussed on presentation in the DTP order of within
mathematics content matter only (Bergsten 2007).

“Lost in translation’ — the remediated lecture

Students living in the visual culture meet the lecture both “live” on campus and in various
genres such as e-lectures. If students tend to drop-out from lectures, for various reasons,
students should on one hand be aware of what they might miss out. On the other hand, teachers
who know they — again for various reasons — will miss students in their live classes, might take
interest in finding out how to minimize the loss of meaning when they remediate their teaching
in other media. The ability to receive and process the two media will be part of their “digital
bildung” as students (Kress 2003, Jewitt 2005, Bayne 2008) and teachers producing their lec-
tures for multiple medias might take advantage of learning how to perform via media (Buhl
2008). The transformation of the visuality of the live-teaching to various media: the lecture to
videotape, the seminar to a discussion forum on a VLE, tutoring videoconferencing and as-
sessment in digital portfolios. Each one of these transformations can be seen as remediations.
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Remediation is defined concisely in the glossary of Bolter and Grusin’s seminal book (Bolter
& Grusin 1999, p. 273):

We define the term differently, using it to mean the formal logic by which new media
refashion prior media forms

At its best, a live lecture can offer a strong type of emotional, social, cognitive and visual ex-
perience. Research on what invokes students’ motivation and leads to cognitive and affective
learning is focused on teacher immediacy (Frymier 1994). Teachers, who walk, make eye-
contact, vary the voice, address students by their names, make students more attentive, moti-
vated and positive to the learning situation, leading to higher cognitive and affective learning.
Use of humour, self-disclosure and stories to make examples, ask about students opinions, use
of gestures and mimics have all positive effects on student learning. All these acts are typical
of “fresh talk” that makes the lecture vivid and “live”. They are acts of producing presence via
emotions, — a sense of being aroused, inspired, pleased or challenged emotions that are genu-
inely produced in interaction between student and teacher (Mottet & Beebe 2000). The use of
images can be very closely tied to this production of presence.

Bligh (2000), identified one substantial difference between taped and live lectures, namely that
a taped lecture took half the time of a live performed, while Carpenter (1995) suggested that 27
minutes in studio took two hours in the lecture theatre. Responding to questions, explaining
and repeating, interpreting students responses, moderating brief discussions multiplies the
average time with two, at least (ibid. Bligh, p. 225). In a PhD-thesis, Fritze (2005) studied how
a variety of educational processes were influenced by the medium: the lecture, tutoring, exami-
nation, showing how the formal logic transformed the “prior media form” — the live exercise.
Fritze (ibid) and Fritze and Nordkvelle (2003) analysed what happened with the lecture, when
performed on the same manuscript, and taped in the studio. Bringing the lecturer into the studio
implies that most of those elements that make a lecture interesting or fun to follow are weak-
ened. In Fritze and Nordkvelle’s study what disappear from the live lecture when translated to
the studio, is exactly those elements that are vital for students’ attention. The references to the
personal become much more vague, the appeals to commonalities become blurred and unen-
gaging, the examples less contrasting, “I” is replaced with “We”, and if there still is humour
involved, it lacks the timing or initiation of a “Frame of humour” that is vital for its success. In
this way, not only humour, but also irony, sarcasms, absurd references disappear, and put im-
mediacy in the teaching situation to an end.

Buhl suggests that teachers in higher education have gained a new function as a visually posi-
tioned actor, — in addition to be the person students see live, he/she is acting on the screen.
Thereby they become actors performing in contexts viewers would most likely compare with
media:

[...] that information technology makes clear a reflexivity in the teaching pro-
fession, which appears in the way teachers carry out their profession and can
be observed in educational contexts. The reflexivity is articulated aesthetically
as performativity and assumes to an increasing degree forms that make refer-
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ence to the paradigms of mass media. This plays a central role in the ways we
read each other in educational communication and the functions connected to
the teaching profession (Buhl 2008, p. 2).

The trouble is if teachers manage to stage these functions in the new media format. Apparently
they have great problems in compensating what is “lost in translation” — or remediation.

Genres for remediation

Increasingly higher education institutions seek ways of making lectures publicly available
using a variety of new media genres. In distance education, the UK Open University developed
sophisticated video material for their courses. The media resources resembled those of a sub-
stantial TV-production unit and their media reference was to a great extent various documen-
tary genres produced by the TV-industry. In Canada, the University of Athabasca used a series
of programmes produced by the British Broadcasting Service: “The History of Popular Music”
as learning material for an undergraduate course. Dutch television has recently opened up for
the free use of a wide range of programmes produced for their public service broadcaster. Pres-
ently, the Dutch organisation SURF is working to make all teaching taking place in the Neth-
erlands instantly streamed and accessible from the Internet. This confirms that the media gen-
res typical of television are a reference for media production for education.

A particular series of seminars called “DIVERSE” — abbreviated for ‘“Developing innovative
visual educational resources for students everywhere” is one rare semi-organisation that fol-
lows the development and encourages research in the area. “DIVERSE” is now a Dutch regis-
tered foundation'.

Videoconferencing, videotaped lectures streamed for websites, and podcasts (in various forms
and shapes) are now prevailing and dominant genres. They represent (at least) three different
ways of adapting to new media. The videoconference seeks to maintain the sense of presence
that is genuine of the lecture hall and inserts various technological ways of maintaining the
interactivity of the live lecture. The streamed lecture is a way of capturing the actual course of
events, demonstrating that students accessing the course on-line will get “the same thing” as
those in the theatre, except for the possibility of interrupting the teacher with questions. The
podcast is most often produced in separate units outside of the lecture theatre and can contain a
variety of media content: audiofile, a videofile, or can be produced in an multimedia package
such as “Elluminate” (http://www.elluminate.com). There are multiple commercial solutions
able to convey complex screenshots containing video of the lecturer, as well as a whiteboard
for PowerPoint-presentations, and with options for collaboration with fellow students along-
side.

The advantages of videoconferencing were already by 1991 viewed as the ability to share ex-
pert teaching with learners spread across vast distances and encouraging group interaction.

! http://www.aber.ac.uk/diverse/DIVERSE2009-Handbook.pdf
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Armstrong-Stassen et. al. (1998) investigated student’s reactions toward videoconferencing.
They identified that older female students reacted gradually more negative to videoconferenc-
ing and that technological problems, the lack of access to the teacher, a distracting and imper-
sonal environment with few opportunities of participation, in general made students rather
reserved. Similar experiences have been reported by Fillion et al (1999, p. 314). Technical
components in distance education using videoconferencing can be very frustrating during
breakdowns and defectiveness. They point at the problems of communicating properly as the
main problem in videoconferencing, which resulted in dissatisfaction with the lecturing in their
experiment.

Mottet (2000) investigated distance education teachers and their experiences with interactive
videoconferencing. The focus was on how students’ non-verbal response affected teacher be-
haviour. The study showed that teachers get insufficient non-verbal response, and that they are
unable to interpret students’ reactions adequately — if they have understood the topic or how
they conceive the learning situation in general. Generally the teachers (n=157) preferred face-
to-face teaching and interaction with students. Similar findings are reported by Gillies (2008).

The streamed video lecture

In the United States, using institutional websites for streaming video has become quite com-
mon. Massachusetts Institute of Technology has made a number of its courses available and
publishes courses and lessons with rich media material. Other major universities like Stanford
and UC Berkeley have tried out different formats. The majority of these lectures are taped in
the lecture hall, with a single camera, and for more sophisticated use, a cameraperson who
switches between document-camera, PowerPoint slides and the camera on the lecturer. One
example from UC Berkeley, which in the period 2000-2006 pioneered the process of making
lectures publicly available through streaming of video, and subsequently started to collaborate
with YouTube for presenting their courses, can be found on: http://www.youtube.com/
user/UCBerkeley#p/a/6879A8466C44A5D5/0/zmYqShvVDh4. Various commercially avail-
able set-ups are today available to capture lectures in such formats (Like Echo360). Typically,
this format loses most of the student’s voices from the classroom talk. YouTube hosts a large
number of lectures in this format.

Podcasting

Portability has been an important issue, and downloading streamed lectures are often consid-
ered cumbersome and time consuming. One response to the demand for quicker distribution
and more manageable files have been to alter the lengths of a lecture into shorter formats of
“learning objects”. The challenge of mediation has been to abbreviate the lecture and slice it up
in smaller pieces. Managing large files is challenging to many commercial learning manage-
ment Systems which are in the market. They handle stuff like this poorly. iTunesU now typi-
cally delivers shorter podcasts, where the full lesson is sliced into smaller portions.
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Discussion

The lecture is a complicated type of mediation. From a historical perspective we have shown
that the discussion about how a lecture should be presented is an everlasting one. The relation
between the spoken text, the bodily rhetoric, the use of illustrations and the involvement of the
listeners, directly or indirectly, is a complex one. When the lecture is understood as an object
for learning, and subsequently transformed to new media, basic relations between the elements
that make up a lecture is fundamentally altered. First of all it is changed into an event which
has its main reference in Television, or Television in new digital formats. Ultimately the new
media — as lectures are presented through YouTube or iTunesU, is the media format that the
lectures will seek to be aligned with.

According to modern media theory, the elements previously associated with the lecture in the
theatre is remediated, e.g. redefined and given a different task in the online context. We have
reasons to believe that what gives a lecture credit as a performance is difficult to remediate.
The immediacy which is produced by teachers interacting with the taught material, the text and
illustrations, as well as the dialogue with students is hard to present in a new media format. The
streamed lecture captures the visual as captured by an eye. Minimal editing and adjusting is the
norm before publishing. The videoconference is to a great extent captured synchronously with
the students watching it. The screen substitutes the visual experience of the live performance.
The size and scale of the teachers acting, and the images used is adjusted to the size of the
screen. This is not necessarily implying that less is visible. But in both instances students are
practically impossible to engage by direct interaction. What remains is the engaging quality of
the text the lecturer speaks out, of the “freshness” of the talk.

The question is what the listeners need to sense as compensated via other mediated functions.
In large distance educations, such as the UK Open University a response is to produce teaching
material which resembles TV-productions. Most teaching organisations need to develop more
economically justifiable adaptations. What is “lost in remediation” is therefore a challenge to
find compensations for.

One early study by Carpenter and McLuhan showed that lecturing via media that employed the
dramatic potentials of the media led to more effective learning (Carpenter 1995). With small
efforts it is possible to develop a manuscript and a dramaturgy to fit better with more contem-
porary media expectations. If students have expectations that refer to TV-production as their
norm, they will, most likely, be disappointed. In stead, in the wake of the “iconic turn” students
need to accommodate to educational media as a distinct new mixture of genres, based on a
redefinition of what “the visual” in higher education means. They will need to identify a
speakers’ voice as a narration on one hand, and as an expression of an inherent text memorised
and spoken out by a performing teacher.
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Conclusion

The genres arising from the process of the “iconic turn” in higher education are in various ways
trying to remediate the original lecture, but is modifying and altering the visual presentation in
fundamental ways. What is reproduced as “the lecture” is undergoing changes deeply rooted in
the perennial and never ending battle between the text and the image in Western cultural his-
tory. The accelerating number of lectures becoming available for common consumption, in
various modes and contexts is a signal of a change in the relationship between the two. The
vast remediation of the lecture should get more critical attention, and the focus on what is lost,
and what might be gained needs to be focussed.
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Teil 2: Bildung, Lernen und Virtualitat






Bildung angesichts das Denken beherrschender,
medialer Bilder

Hans-Martin Schonherr-Mann

Zusammenfassung

Die mediale Welt der universellen Bildproduktion realisiert Platons Ideenlehre, die durch die
Welt der realen Dinge symbolisiert wird. Henri Bergson erkennt 1896 als einer der ersten, dass
sich die Welt als universale Bilderflut prisentiert. Im Film — so Gilles Deleuze 1983 — setzt sich
die Konzeption Bergsons zwischen Bewegungs- und Zeit-Bildern um: Es gibt nur noch Bilder,
die die Realitit prisentieren, die fiir Walter Benjamin 1936 noch einen aufklérerischen Charakter
haben, den sie jedoch in der medialen Welt zunehmend verlieren, wenn man nicht mehr anders
lernen und denken kann. Bildungsphilosophie muss sich daher zunichst um die Einsicht in diese
Zusammenhiinge bemiihen, um den Umgang mit Bildern zu lernen, damit man sich von der Uber-
michtigkeit der Bilderflut emanzipieren kann. Dazu erhilt die Bildung Hilfestellung durch die
seit Platon ins Hintertreffen geratene Dimension des Horens, die Nietzsche mit dem Dionysischen
verbindet, also dem Rausch und dem Traum. Diese benétigt eine Bildung, die zur Emanzipation
des Individuums beitragen will.

Vielleicht darf man angesichts einer Tendenz zur Verschulung des universitiren Studiums und
der Ausrichtung der wissenschaftlichen Forschung am 6konomischen Nutzen an Poppers ver-
querte Platon-Interpretation anschlieBen, an der etwas anderes dran sein konnte, als er selbst
intendierte. Platon ist nicht der Wegbereiter des Totalitarismus, aber einer empirischen For-
schung, die sich auf das Beobachtbare und Berechenbare konzentriert, und daher tendenziell
das Lebendige, Individuelle, den Esprit ausschlie3t, der Raum und Zeit braucht; einer gymna-
sialen wie universitidren Lehre, die somit den Menschen keine Bildungsmoglichkeiten anbietet,
sondern nur noch eine schmale Ausbildung, die morgen zum Jobcenter und zur Umschulung
fithrt; also von Forschung und Lehre, die somit nicht mehr Emanzipation, Entfaltung, Selbst-
verwirklichung und Selbstverantwortung fordern — alles Tendenzen, zu denen Poppers kriti-
scher Rationalismus indirekt beigetragen haben konnte, und zwar in der hypothetischen Bemii-
hung, Platon auszutreiben. Indes hat das — so meine These — diesen wiederkehren lassen.

1. Die Welt der Realien als Platons Himmel der Ideen

Aber ist Platon nicht der Idealist, derjenige, der den Himmel der Ideen erfunden hat, in dem es
von stabilen, unveridnderlichen Urbildern nur so wimmelt, von denen die Dinge in der Welt
nicht nur blasse, verdnderliche Abbilder sind, die sich vielmehr den Urbildern sogar kausal
verdanken! Doch so einfach idealistisch ldsst sich Platon nicht disqualifizieren, birgt er doch
einige iiberraschende Merkwiirdigkeiten, die ihn geradezu zum Vordenker einer wissenschaft-
lich medialen Welt und ihren positivistisch quantitativen Verengungen avancieren lassen.
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Im Hohlengleichnis in der Politeia (514a — 517a) vergleicht Platon zwar die Welt der realen
Dinge im Licht der Sonne mit der Welt der Ideen, wihrend die Welt der Schatten an der Hoh-
lenwand die Welt andeutet, in der die Zeitgenossen leben. Damit avanciert die Welt der Ideen
zur eigentlichen wahren Wirklichkeit, wihrend sich die Alltagswelt zur Welt eines falschen
Lebens reduziert, in der ein richtiges Leben und die damit verbundenen notwendigen Einsich-
ten unmoglich erscheinen.

Doch man drehe die Perspektive einmal um: Platon nimmt die Welt der Realien mit ihren kon-
kreten Dingen unter dem Licht der Sonne nicht als Symbol, sondern als wahre Welt selbst, um
diese als solche dann die Ideen symbolisieren zu lassen. ‘“Zuletzt aber,” schreibt Platon, “denke
ich, wird er auch die Sonne selbst, nicht Bilder von ihr im Wasser oder anderwirts, sondern sie
als sie selbst an ihrer eigenen Stelle anzusehen und zu betrachten imstande sein. (...) Und dann
wird er schon herausbringen von ihr, dass sie es ist, die alle Zeiten und Jahre schafft und alles
ordnet in dem sichtbaren Raume und auch von dem, was sie dort sahen, gewissermafien die
Ursache ist.” (516 b-c). Platon kennt also durchaus eine wahre Welt der Realien, die er auf die
Ideen als Urbilder iibertrégt. Er setzt diese damit gleich. Doch in jeder Gleichsetzung verbleibt
eine Differenz: Zwar lautet die Gleichung: Welt der Realien = Welt der Ideen. Doch Realien
und Ideen sind nicht dasselbe. Die Abbilder konstituieren vielmehr indirekt das Urbild, wih-
rend das Urbild seinerseits in seltsamer Distanz zu den Abbildern verbleibt: es reprisentiert die
Abbilder: Das Wort Pferd erzeugt und représentiert zugleich das Pferd auf der Wiese im Satz:
Das Pferd steht auf der Wiese. Das Wort Pferd ist doch nicht dasselbe wie das Tier. Das Wort
braucht das Tier, um seinen Sinn zu demonstrieren. Dann sind die Realien letztlich sogar
wichtiger als die Ideen. Der platonische Ideenhimmel endet im Empirismus und nicht in der
Dichtung, von der Platon interessanterweise auch wenig hielt, die er vielmehr politisch zensie-
ren wollte. Dagegen hilt er viel von der Mathematik, die er zwar mit der Welt der Schatten
parallelisiert, sie der Welt der Ideen zu-, aber auch unterordnet. Mit der Nédhe zu den Ideen ist
die Mathematik letztlich der Welt der Realien nahe, die ja die Ideen symbolisieren. So heilit es
kurz zuvor im Liniengleichnis Platons iiber diejenigen, die Mathematik und Geometrie betrei-
ben: “dasjenige selbst, was sie nachbilden und abzeichnen, wovon es auch Schatten und Bilder
im Wasser gibt, dessen bedienen sie sich zwar als Bilder, sie suchen aber immer jenes selbst zu
erkennen, was man nicht anderes sehen kann als mit dem Verstindnis.” (510e — 511a). Bereits
Platon glaubt also, dass man mit der Geometrie die realen Dinge erfassen kann.

2. Der sachliche Blick in die Welt der vielen Bilder

Aber Platon weist nicht nur derart den Weg in den quantifizierenden Empirismus oder Positi-
vismus. Er ebnet auch den Weg in die Welt der medialen Bilder, in der sich Empirismus und
Positivismus austoben. Dabei konnte man zunichst an das Hohlengleichnis denken, wo die
Menschen nur die Schatten von Gegenstidnden sehen, die hinter ihnen vor einem Feuer vorbei-
getragen werden: “Licht aber haben sie <die gefesselten Menschen, die sich nicht umdrehen
konnen> von einem Feuer, welches von oben und von ferne her hinter ihnen brennt. Zwischen
dem Feuer und den Gefangenen geht obenher ein Weg, lings diesem sich eine Mauer aufge-
fithrt wie die Schranken, welche die Gaukler vor den Zuschauern sich erbauen, iiber welche
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heriiber sie ihre Kunststiicke zeigen. (...) Sieh nun lings dieser Mauer Menschen allerlei Gerite
tragen, die iiber die Mauer heriiberragen und Bildsdulen und andere steinerne und holzerne
Bilder und von allerlei Arbeit; einige, wie natiirlich, reden dabei, andere schweigen.” (514b —
515a). Diese Gleichnisanordnung dhnelt in der Tat der Filmprojektion. Dann konnte man den
klassischen Platon als frithen Kritiker der medialen Welt taxieren, der schon vor der Schein-
welt der Bildschirme und Leinwinde eindringlich gewarnt hitte. Doch das ist eine viel zu
naive Perspektive.

Das Hohlengleichnis ergénzt ndmlich das Sonnengleichnis (Politeia 508a — 509b). Die realen
Dinge der Welt erfahren wir nur dann vollstindig, wenn wir sie im Lichte betrachten. Das
Licht der Sonne ldsst sehen, ldsst die Dinge, wie sie wirklich sind, sehen. Das Sehen hat fiir
Platon also einen klaren Primat gegeniiber allen Formen der inneren wie dufleren Wahrneh-
mung. Das deutet bereits der Vergleich der Ideen mit dem Blick in die wahre Welt der Dinge
aus dem Hohlengleichnis an, wenn einer der Hohlenbewohner die Hohle verlédsst und erkennt,
dass die wahre Welt au3erhalb der Hohle im Licht der Sonne liegt.

Doch im Sonnengleichnis zieht Platon noch einen weiteren wichtigen Vergleich. Die Sonne
entspricht der Idee des Guten. Man erkennt die Gegenstinde in der Welt nur richtig, wenn man
sie im Licht des Guten betrachtet, man also fragt, wozu sie gut sind, und zwar sowohl im tech-
nischen wie im ethischen Sinn. “Die Sonne,” schreibt Platon in der Politeia, “verleihe dem
Sichtbaren nicht nur das Vermogen, gesehen zu werden, sondern auch das Werden und Wachs-
tum und Nahrung, unerachtet sie selbst nicht Werden ist. (...) Ebenso nun sage auch, dass dem
Erkennbaren nicht nur das Erkanntwerden von dem Guten komme, sondern auch das Sein und
Wesen habe es von ihm, obwohl das Gute selbst nicht das Sein ist, sondern noch iiber das Sein
an Wiirde und Kraft hinausragt.” (509b).

Das Gute hat die Moderne zwar vom Wahren getrennt und den technischen Sinn betont, in dem
selbst aber auch der Wert der Sachlichkeit enthalten ist, den ein christlicher Denker wie Max
Scheler als Liebe zu den Dingen begreift (Scheler 1980, S. 275). Entscheidend ist jedoch auch
fiir Platon, dass man durch das Licht der Giite die Dinge richtig sieht, sie sich richtig zeigen,
das richtige Bild von ihnen vermitteln. Nur was man richtig sieht, das versteht man auch rich-
tig: Genaues Hinschauen ist fiir Platon angesagt — der Weg in den Positivismus? Jedenfalls
machen sich die Ideen die richtigen Bilder von der Welt, und zwar so, dass sie an der Konstitu-
tion der Realien als ihre Abbilder mitbasteln, bzw. verdeutlichen, dass die Welt der realen
Dinge als Welt der realen Bilder dem Menschen gegeniibertritt. Es kommt mit Platon folglich
darauf an, sich von den realen Dingen die richtigen Bilder liefern zu lassen, wie auch umge-
kehrt diese richtig wahrzunehmen.

3. Henri Bergsons Universum der miteinander verschmelzenden Bilder

Man konnte meinen Platon hat damit Husserls Phinomenologie antizipiert. Doch so wurde
Platon kaum gelesen. Zuniéchst liefert er damit das Modell fiir Galileis Begriindung der Natur-
wissenschaften. Die mathematischen Ideen produzieren nicht nur die richtigen geometrisch
exakten Bilder von den realen Gegenstidnden. Mittels Experiment kommt man derart sogar den
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Naturgesetzen auf die Schliche (Galilei 1987, S. 179) — dass sich die Natur wie der Mensch an
Gesetze halten soll, wird dabei unbefragt unterstellt. Weil sich die Bilder der Gegenstinde wie
die Schatten auf Formen projizieren lassen, weil die Geometrie aus Grundsitzen und Regeln
besteht, liegt es nahe, Regeln in der Welt zu entdecken. Das ebnet den Weg in die verwaltete
moderne Gesellschaft.

Dariiber hinaus aber ebnet Galilei damit den Weg in die Welt der medialen Bilder, in der man
alles zu sehen bekommt, selbst das Unsichtbare. So weist Hans Blumenberg darauf hin, dass
bereits mit dem Fernrohr, also mit Galilei die Unterscheidung von Sichtbarem und Unsichtba-
ren ungiiltig wurde (Blumenberg 2009, S. 142). Die realen Gegenstinde der Welt entbergen
seither zunehmend bis dato unsichtbare Seiten, die nur als Bilder erscheinen und doch ihren
wahren Kern darstellen. Seit dem Fernrohr und dem Mikroskop besteht die wahre Welt aus
Bildern — gleichgiiltig zunichst, was dabei Abbild und Urbild sein soll. Die Wahrheit ist nicht
anders denn als Bild zu sehen.

Das begreift Henri Bergson, wenn er 1896 in seiner frithen Schrift Matiere et mémoire — Essai
sur la relation du corps a I’esprit davon ausgeht, dass das Universum bzw. die Materie aus
Bildern besteht, dulleren Bildern, die auf den Menschen zukommen, und inneren Bildern von
sich selbst in sich selbst. Hinter den dufleren Bildern verbergen sich keine geheimen Krifte
oder Dinge an sich, fallen diese vielmehr ginzlich mit ihren wahrgenommenen Bildern in eins
— hélt hier Bergson an einer materialistischen Perspektive fest trotz seines Hanges zur Mystik.
Die inneren Bilder des Leibes spielen mit den dufleren zusammen. “Da ist einmal ein System
von Bildern,” schreibt Bergson, “das nenne ich meine Wahrnehmung des Universums; in ihm
dndert sich alles von Grund auf, wenn sich an einem bevorzugten Bilde, meinem Leib, leichte
Verinderungen vollziehen. Dieses Bild befindet sich im Mittelpunkte; nach ihm richten sich
alle anderen; bei jeder seiner Bewegungen verindert sich alles, wie wenn man ein Kaleidoskop
dreht.” (Bergson 1964, S. 58). Der Mensch bzw. dessen Wahrnehmung befindet sich in sténdi-
ger Bewegung, so dass innere wie duflere Bilder permanent aufeinander reagieren, sich gegen-
seitig immer anders abgleichen. Doch daraus folgt nie ein vollstindiges Bild eines Gegenstan-
des. Immer bleiben Liicken, die sich aber durch Bildungsarbeit schlieBen lassen, durch ,Erzie-
hung der Sinne’ (Bergson 1964, S. 78). Dabei braucht jede Wahrnehmung eines Bildes trotz
stindiger Bewegung eine gewisse Zeit, die noch so unendlich klein sein mag: sie dauert. Das
wiederum verlangt eine bestimmte geistige Leistung, genauer eine Leistung des Gedéchtnisses,
das die Bilder dehnt oder verengt, sie mit anderen verschmelzen lisst. Das Gedéchtnis bildet
einen fortlaufenden Faden ununterbrochener Bilder, die aber die Dinge selbst enthalten, bzw.
von diesen ausgehen, und nicht etwa eine subjektive Reprisentation darstellen. Nach der Kon-
zeption Bergsons besitzt “unser Bewusstsein bei der Wahrnehmung einzig die Funktion, an
dem fortlaufenden Faden unseres Gedichtnisses eine ununterbrochene Kette momentaner An-
schauungen aufzureihen, die vielmehr ein Bestandteil der Dinge selbst als Teil von uns wéren.”
(Bergson 1964, S. 91).
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4. Von der kinematographischen Bewegung zum Bewegungs-Bild

Damit hat Bergson, so Gilles Deleuze in seiner ersten Kino-Studie iiber Das Bewegungs-Bild,
die kinematographische Bild- und Bewegungskonstruktion antizipiert, allerdings ohne es auch
nur entfernt zu ahnen (Deleuze 1997a, S. 15). Denn 1907 in seiner nobelpreisgekronten
L’evolution créatrice beschreibt er die kinematographische Bewegung noch geméf der Zenon-
schen Paradoxien: Die Bewegung lédsst sich nur als Zwischenraum zwischen zwei Punkten
bestimmen, wie sehr man diesen Zwischenraum auch verkleinert. Nach Zenon von Elea (490-
430), einem Schiiler des Parmenides, wird der schnelle Achille die langsame Schildkréte nie
einholen; denn wihrend er ihren Ort A erreicht, ist sie schon bei B. Der fliegende Pfeil ruht, da
er an jedem Augenblick nur an einer Stelle ist. Nach diesem Muster funktioniert die Filmpro-
duktion: Die Bewegung findet zwischen den Einzelbildern statt, die Punkten oder unbewegli-
chen Schnitten dhneln (Bergson 1921, S. 309).

Hat man also im Grunde immer schon gefilmt? Nein, wahrscheinlich hat man sich einigen Illu-
sionen der Wahrnehmung hingegeben, die sich durch logische Paradoxien verschérfen lieen.
Zenon mochte gemil seines Lehrers Parmenides die Unbewegtheit des Seins dadurch bekrifti-
gen, dass er nach logischen Widerspriichen in der Darstellung von Bewegung sucht. Und die
Phénomenologie im Anschluss an Husserl wird wiederum dem Film vorwerfen, er erzeuge
Illusionen der Wahrnehmung. Platon hat diese vermeintlich filmische Wahrnehmungsillusion
antizipiert, wenn er die natiirliche Wahrnehmung mit der bruchstiickhaften Betrachtung von
Schatten an der Hohlenwand gleichsetzt.

Dieser Bewegungsillusion von Zenon bis zum Filmprojektor setzt Deleuze im Anschluss an
Bergsons These der universalen Bild- und Bewegungsproduktion eine andere Interpretation der
Bewegung entgegen, die sich auf das Bild auswirkt: Anstatt die Bewegung zwischen den
Punkten, Schnitten, Bildern zu situieren, produziert sie der Film als eine Dauer, die sich auf die
Objekte derart auswirkt, dass sie diese durch Vertiefung, durch den Verlust von Konturen
ineinander vereinigt. Die Objekte gehen ineinander auf, so dass sie ein Ganzes der Bewegung
erzeugen, das Bewegungs-Bild, das dabei noch durch die permanente Veridnderung stindig
iiber sich hinausweist, den starren Schnitt in der Bewegung des Ganzen aufgehen ldsst. Damit
werden die Momentbilder, die unbewegten Schnitte in bewegliche Schnitte der Dauer, in Be-
wegungsbilder transferiert: “Die Bewegung bezieht die Objekte,” so Deleuze, “zwischen denen
sie sich herstellt, auf das sich wandelnde Ganze, das sie zum Ausdruck bringt, und umgekehrt.
Durch die Bewegung teilt sich das Ganze in die Objekte, vereinigen sich die Objekte im Gan-
zen und genau zwischen den beiden verdndert sich ,alles’, das heifit das Ganze. (...) Wir sind
nun in der Lage, jene so tiefe These aus dem ersten Kapitel von Matiere et mémoire zu begrei-
fen: 1. Es gibt nicht nur Momentbilder, das heifit unbewegte Schnitte der Bewegung; 2. es gibt
Bewegungs-Bilder, bewegliche Schnitte der Dauer.” (Deleuze 1997a, S. 26). Das Bewegungs-
Bild erldutert Deleuze an drei Formen: das Wahrnehmungsbild (die Subjektive), das Affektbild
(die GroBaufnahme) und das Aktionsbild — man denke an Sjostroms The Wind, in dem eine
junge Frau in Arizona tatkriftig gegen diverse Gewalten, darunter auch den Wind ankampft.
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5. Vom Bewegungs-Bild zum Zeit-Bild oder von der Realitat zur Idee

Im Bewegungs-Bild spielt die Zeit als Dauer eine eher hintergriindige Rolle: Es geht nicht um
die Zeit, es geht um die Bewegung, die aber Zeit braucht. Doch indem im Nachkriegsfilm die
Aktion zugunsten der Impression zuriicktritt, die den Zuschauer anspricht, entwickelt das be-
wegliche Bild zunehmend zeitliche Perspektiven, entsteht in dieser optischen Situation, zu der
natiirlich auch die akustische gehort, eine neue Bildform, ndmlich das Zeit-Bild. “Es besteht
keine Notwendigkeit,” schreibt Deleuze im zweiten Kino-Band iiber Das Zeit-Bild, “eine
Transzendenz zu beschworen. Im Alltdglichen verschwindet das Aktionsbild, ja sogar das
Bewegungs-Bild tendenziell zugunsten rein optischer Situationen. Diese legen jedoch Verbin-
dungen eines neuen Typs frei, die keine sensomotorischen mehr sind, sondern die befreiten
Sinne in ein direktes Verhéltnis zur Zeit, zum Denken setzen. Diese spezielle Fortsetzung voll-
zieht das Opto-Zeichen: indem es die Zeit und das Denken wahrnehmbar, visuell und akustisch
erfahrbar macht.” (Deleuze 1997b S. 32) Durch die Kamerafahrten von Resnais und Visconti,
aber auch durch die Tiefenschirfe bei Welles tritt die Zeit in den Vordergrund gegeniiber der
Bewegung. Die Motorik des Bewegungs-Bildes reprisentiert noch indirekt die Zeit, das Zeit-
Bild entfaltet zunehmend direkte Zeitdarstellungen (Deleuze 1997b, S. 348).

Dabei konstituiert der Film zeitliche Rdume. In der Riickblende, dem Erinnerungsbild oder
dem Traumbild bewegt sich die Welt und nicht mehr die Figur, so dass das Zeit-Bild gegen-
iiber dem Bewegungs-Bild, das Aktualitit kennzeichnet, durch eine Art Virtualitit geprigt
wird. Virtuelle und aktuelle Bilder vermengen und verketten sich dabei unablissig gegenseitig.
Das aktuelle Bild selbst entwickelt dabei auch eine virtuelle Dimension, so dass es sich ver-
doppelt und verzweigt. Derart entsteht ein zweiseitiges Bild, das zugleich aktuell und virtuell
erscheint, das nicht mehr das Reale mit dem Imaginiren verkettet, sondern einen unablidssigen
Austausch zwischen beiden bewirkt (Deleuze 1997b, S. 350). Deleuze bezeichnet Welles als
den Meister des Zeit-Bildes.

Der Film produziert fiir Deleuze also Bilder, die die reale Bewegung mit deren imaginédrer
Interpretation verkniipfen. Oder mit Bergson entfaltet sich die Realitit als Zusammenhang der
Bewegungs-Bilder, der in den inneren Zeit-Bildern des Menschen entsteht, eben als Zusam-
menspiel von Materie und Geddchtnis. Gibt es dann noch einen Unterschied zwischen Filmbild
und den Bildern der Materie? Fiir Bergson auf jeden Fall. Allerdings wenn der Mensch als
Kaleidoskop immer nur Bilder rezipiert, dann darf man in der Tat fragen, ob nicht der Film und
daran anschliefend das mediale Bild des Fernsehens als auch des WWW und der Computer
langst an die Stelle einer Alltagsrealitit getreten sind. Fiir Platon symbolisiert die reale Welt
die Welt der Ideen, symbolisiert iibertragen auf Deleuze das Bewegungsbild der Realitit das
Zeitbild des Imaginéren, das seinerseits wie die Welt der Ideen Platons auf das Bewegungsbild,
somit auf das Reale riickwirkt und kann dabei sogar behaupten, es verursacht zu haben. So
kehrt die platonsche Konzeption der Ideen in der Welt der medialen Bilder wieder und gerade
nicht die Konfiguration der Schatten an der Hohlenwand. Oder in den Worten Deleuze’: “In
dieser Hinsicht konnte man Antonionis kritischen Objektivismus Fellinis sympathetischen
Subjektivismus gegeniiberstellen. Es gibt also zwei Arten von Optozeichen: die Konstativa und
die ,Instativa’ (instats). Die ersten vermitteln aus der Distanz eine tiefe Vision, indem sie zur



Bildung angesichts das Denken beherrschender, medialer Bilder 81

Abstraktion streben, die anderen eine nahe und flache Vision, indem sie zur Teilnahme verlei-
ten.” (Deleuze 1997b, S. 17).

6. Das Filmbild als Erkenntnis der Wirklichkeit, als Einheit von Realem
und Imagindrem

Platon betont damit die Wichtigkeit des Sehens, an die vor allem Bergson anschlief3t, der ja
damit Aspekte des Empirismus und Positivismus in eine mystische Konzeption des Lebens
integriert. Alles sichtbar zu machen, darauf zielt letztlich auch die moderne Naturwissenschaft,
der Positivismus und Empirismus und bekdmpft damit die Geisteswissenschaften. Aber entfal-
tet sich darin nicht in der Tat ein emanzipativer und aufklédrerischer Anspruch? Deleuze’
Filmtheorie fiihrt die Wirklichkeitskonstitution entlang des klassischen Filmschaffens vor,
beschiftigt sich vornehmlich mit Filmen, die einen solchen Anspruch ebenfalls vertreten. Er-
offnet somit der Weg von Platon iiber Bergson zu Deleuze nicht einen Blick in das Verhiltnis
von Realem und Imaginéren, das es auch positivistisch und empirisch fortzuschreiben gilt? Hat
der Platon der Ideenlehre, der das Sehen letztlich als das Gute versteht, der iiberall von Bildern
spricht, ob vom Abbild oder vom Urbild nicht just hier bereits die richtige Theorie vertreten?
Der Geist steht im Verhiltnis zur Realitit wie die Festplatte zum Bild auf dem Bildschirm oder
im letzten Jahrhundert das Negativ zum Positiv. Hat Platon also nicht nur den Weg bereitet,
sondern gilt es sogar an Platon festzuhalten, gleichgiiltig ob mit oder gegen Popper.

Dazu kann man sich auf Walter Benjamin berufen. Dieser setzte gleichfalls groe Hoffnungen
auf den Film als Wegbereiter einer revolutiondren Umwailzung in seiner Schrift Das Kunstwerk
im Zeitalter seiner technischen Reproduzierbarkeit aus dem Jahr 1936. Das Filmbild dringt
nicht nur in das Gewebe der Wirklichkeit ein. Es wird auch ob seiner Reproduzierbarkeit von
vielen Menschen gleichzeitig rezipiert. Damit triagt es zur Erkenntnis der Wirklichkeit und zur
Verbreitung derselben bei. Das Reale wirkt im Filmbild auf das Imaginédre und entfaltet einen
aufkldrerischen Impetus, prigt das Imagindre: “Unsere Kneipen und GroBstadtstraflen, unsere
Biiros und moblierten Zimmer, unsere Bahnhofe und Fabriken schienen uns hoffnungslos ein-
zuschlielen. Da kam der Film und hat diese Kerkerwelt mit dem Dynamit der Zehntelsekunden
gesprengt, so dass wir nun zwischen ihren weitverstreuten Triilmmern gelassen abenteuerliche
Reisen unternechmen. Unter der GroBaufnahme dehnt sich der Raum, unter der Zeitlupe die
Bewegung. Und so wenig es bei der Vergrofierung sich um eine bloe Verdeutlichung dessen
handelt, was man ohnehin undeutlich sieht, sondern vielmehr vollig neue Strukturbildungen
der Materie zum Vorschein kommen, so wenig bringt die Zeitlupe nur bekannte Bewegungs-
motive zum Vorschein, sondern sie entdeckt in diesen bekannten ganz unbekannte, ,die gar
nicht als Verlangsamungen schneller Bewegungen, sondern als eigentlich gleitende, schwe-
bende, iiberirdische wirken’.” (Benjamin 1975, S. 41). Platons wahre Welt der Ideen als Urbild
der Dinge verldngert sich iiber Bergsons Einsicht in die generelle Bildhaftigkeit des Univer-
sums, die die Materie einschliet und fiihrt zu Walter Benjamins Vorstellung, dass das Bild die
Welt nicht einfach mechanistisch widerspiegelt — ein im 20. Jahrhundert ebenfalls weit ver-
breitetes positivistisches Verstdndnis des Bildes, das sich noch auf Platon zuriickfithren 1dsst
(man denke an den frithen Wittgenstein) —, sondern, wie es Benjamin in seinem Passagen-
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Werk ausdriickt, dass das Bild als Kristallisationspunkt aller Erkenntnis Subjekt und Objekt
ineinander verschmelzen ldsst (Palmier 2009, S. 1012), was zuvor Bergson bemerkte, oder was
spater Deleuze als die Ineinanderfaltung von Realem und Imaginiren bezeichnen wird, von
dem man sich positivistisch indes eher distanziert.

7. Musik und Tonfilm als manipulative Verfiihrung

Interessanterweise beschriankt Benjamin diese Perspektive auf den Stummfilm. Dessen Bilder,
die filmisch nur spirlich kommentiert werden konnen, regen das Denken an, beschrinken sich
auch nicht auf eine Sprache, wirken somit internationalistisch und revolutionir. Nicht so der
Tonfilm. Wiewohl seine sprachliche Beschrinkung, die den Nationalismus verstirke, durch
Synchronisation teilweise relativiert wird, braucht er nicht nur einen hoheren technischen
Aufwand, was den Einfluss des Kapitals erhoht. Vor allem aber wirkt die akustische Dimen-
sion verfithrerisch und manipulativ, verkniipft Benjamin den Tonfilm vornehmlich mit der
nationalsozialistischen Asthetisierung der Politik, die die Massen mobilisiert und auf den Krieg
vorbereitet (Benjamin 1975, S. 53). Daher realisiert der Tonfilm fiir Benjamin ein L’art pour
I’art, das sich in Marinettis futuristischem Manifest zum dthiopischen Kolonialkrieg vollendet:
“Der Krieg ist schon,” schreibt Marinetti auf, “weil er eine blilhende Wiese um die feurigen
Orchideen der Mitrailleusen bereichert. Der Krieg ist schon, weil er das Gewehrfeuer, die Ka-
nonaden, die Feuerpausen, die Parfums und Verwesungsgeriiche zu einer Symphonie verei-
nigt.” (zit. bei Benjamin 1975, S. 49) Denn der Ton nimmt fiir Benjamin den Menschen
schneller gefangen als ein noch so perfektes Bild.

Imgrunde entspricht das Nietzsches Diagnose des Kunstwerkes in seiner frithen Schrift Die
Geburt der Tragddie aus dem Jahr 1871, in der er ein apollinisches und ein dionysisches Ele-
ment unterscheidet. Tief verletzt treibt Hera Dionysos, der einem Verhiltnis ihres Mannes,
Zeus mit einer Sterblichen entspringt, in den Wahnsinn. Seither irrt Dionysos umher und hin-
terldsst als seine Spur den Wein. Dadurch avanciert er zum Gott nicht nur des Traumes und des
Rausches, sondern auch der Musik sowie der unbildlichen Kiinste, dessen was man hort, was
man aber nicht sieht, was sich offenbar versteckt, verkleidet, maskiert wie die Liige und die
Unwahrheit. Im Rausch von Wagners Wallkiirenritt oder bei Massenkonzerten der frithen
Beatles gehen die Zuhorer in der Menge auf, verlieren sie ihre Individualitit, fithlen sie sich
eins mit ihrer Umgebung, der Gemeinschaft oder der Natur. “Aus allen Enden der alten Welt
(...)”, schreibt Nietzsche, “konnen wir die Existenz dionysischer Feste nachweisen (. . .). Fast
iberall lag das Centrum dieser Feste in einer iiberschwénglichen geschlechtlichen Zuchtlosig-
keit, deren Wellen iiber jedes Familienthum und dessen ehrwiirdige Satzungen hinweg
flutheten; gerade die wildesten Bestien der Natur wurden hier entfesselt, bis zu jener abscheuli-
chen Mischung von Wollust und Grausamkeit, die mir immer als der eigentliche ,Hexentrank’
erschienen ist.” (Nietzsche 1999, S. 31).

Fiir Walter Benjamin verfiihrt der Ton, schlie3t er direkt an das Unbewusste an, gibt er den
Menschen entweder den Takt vor oder er iiberredet mit einer magischen oder erotischen
Stimme. Wer also die Kunst in den Dienst der Aufkldrung oder gar der Revolution stellen
mochte, muss dieses dionysische Element des Rausches bannen und kann sich dabei auf das
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zweite Element des Kunstwerkes bei Nietzsche berufen, das Apollinische. Apollo, Gott der
Heilkunde, der Weissagung und der bildnerischen Kiinste, ist zugleich auch Gott des Lichts,
der sehen und begreifen lisst, somit die Wahrheit entbirgt. Er verkorpert damit die Rationalitit
und das Principium individuationis, hebt den Menschen aus seiner Einheit mit der Gemein-
schaft und der Natur heraus, vereinzelt ihn, macht ihn zum Individuum. Licht und Bild befreien
den Menschen vom Rausch. Trotzdem darf es nicht verwundern, dass Apollo hiufig als
Kithara-Spieler dargestellt wird, also auch als Gott der Musik, aber einer bestimmten, gema-
Bigten, harmonischen, beruhigenden. “Apollo aber tritt uns wiederum als die Vergottlichung
des principii individuationis entgegen, in dem allein das ewig erreichte Ziel des Ur-Einen,
seine Erlosung durch den Schein, sich vollzieht: er zeigt uns, mit erhabenen Gebérden, wie die
ganze Welt der Qual nothig ist, damit durch sie der Einzelne zur Erzeugung der erlésenden
Vision gedringt werde und dann, ins Anschauen derselben versunken, ruhig auf seinem
schwankenden Kahne, inmitten des Meeres sitze.” (Nietzsche 1999, S. 39). Wihrend die dio-
nysische Macht der Sirenen den vorbeifahrenden Schiffer so berauschen und verzaubern
wiirde, dass er ihnen verfiele, gelingt es dem listenreichen Odysseus an den Mast gefesselt, den
Gesang zu genieflen, so dass sein Ruf nach Entfesselung folgenlos verhallt wie der Applaus des
in biirgerlicher Abendgarderobe erschienen Konzertpublikums nach Mozarts Zauberflote, um
Worte von Horkheimer und Adorno aus der Dialektik der Aufkldrung zu illustrieren
(Horkheimer & Adorno 1971, S. 34).

8. Die Macht der Ideen als Bilder

Muss man also mit dem Bild den Ton bannen? Mit der eigentlichen Realitéit die unheimliche
des Klangs zivilisieren? Mit dem Apollinischen das Dionysische austreiben, um das Indivi-
duum zu stabilisieren? Stellt somit der Kulturprozess einen Weg in das helle Licht, in die Welt
der Bilder und damit der Realititen dar? Nun, in der Tat gibt es einen Trend zur Visualisie-
rung: Powerpoint, was mit der Tafel begann, an deren Stelle der Overhead-Projektor trat und
nun die unsichtbare Welt des Geistes und der Gedanken endlich klar und deutlich sehen ldsst —
wie Fernrohr und Mikroskop. Das Verstehen lduft derart iiber das Sehen, iiber das, was man
beobachten kann, was man folglich zihlen, statistisch erfassen und somit in Graphiken an die
Wand zu werfen vermag, um sich dabei einzubilden, man werde derart der Komplexitit nicht
nur gerecht, sondern man mache sie dadurch tiberhaupt durchschaubar und verstindlich. Dann
aber darf man sich diesem Trend auch nicht entgegen stellen. Dann realisiert sich in ihm die
Aufkldrung und deren Fortschritt. Dann ist nur die These von Platon zu Hitler absurd, wihrend
jene anfinglich konstruierte von Platon zum positivistisch medialen Weltbild oder von Platon
bis zum Powerpoint nicht nur zutreffend, sondern vor allem solchem humanen Fortschritt ent-
spricht, gegen den man sich denn auch sinnvoller Weise nicht auflehnen sollte, verkorperte
dergleichen Auflehnung dann nidmlich einen Irrationalismus, den man Fundamentalismen und
Totalitarismen annédhern konnte.

Doch dadurch, dass sich die Bilder durchsetzten, haben Platons Ideen wenn auch vermutlich
auf andere Weise, als er sich das vorstellte, die Macht iibernommen, beherrschen mediale Bil-
der das Denken, treiben es an und pridgen es. Die Zeit der Weltbilder ist noch nicht voriiber,
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scheint ihr vorlidufig letztes Modell die Globalisierung im Verbund mit dem WWW zu erge-
ben. Das Apollinische hat sich lingst im WWW und im Fernsehen verselbstindigt, birgt jedoch
schwerlich noch ein Principium individuationis, wobei diese Perspektiven sicherlich ambiva-
lent erscheinen.

Denn verglichen mit dem 19. Jahrhundert und seinen sozialen, 6konomischen, politischen und
wissenschaftlichen Tendenzen, den Menschen im Allgemeinen aufgehen zu lassen, hat die seit
dem Film anhebende Entwicklung einer dynamischen Verbildlichung der Ideen den Blick in
das Detail und auf den einzelnen Menschen ermdglicht. Das positivistisch empirische Bild
zeigt einen bestimmten Gegenstand, selbst wenn man ihn verallgemeinert: ,So sieht unter dem
Mikroskop der Schweinevirus aus.” Die heutige Medizin ist sicherlich weniger Kriegsmedizin
als jene noch vor dreiflig Jahren, trotzdem behandelt sie die Menschen immer noch weitgehend
schematisch, bleibt ihr aus ihrer eigenen Genealogie heraus auch gar nichts anderes iibrig.

Zudem hat sich Benjamin hinsichtlich der Reflexivitit der Bilder sicherlich getduscht. Mediale
Bilder entwickeln heute eine fesselnde Dynamik, zu der der Ton hochstens eine beildufige
wiewohl verstirkende Rolle zu spielen vermag. Dabei nihern sie sich scheinbar immer stirker
der Realitit, konnen das so gut vorgaukeln, dass die Welt der medialen Bilder wahrer und
wirklicher als die Alltagswelt erscheint; nein, die Welt der Bilder ist die Realitédt. Detail- und
GroBaufnahme, Computeranimation, Zeitbilder mit wechselnden Zeiten, Bewegungsbilder von
Bewegungen, die man normalerweise nicht zu sehen vermag, die Zeitlupe, scheinen die platon-
sche Welt der Ideen in der Tat ins Bild zu setzen. Was man mit bloBem Auge sieht — wie es
herabwiirdigend so schon heifit — die vermeintlichen Gegenstinde, die der Phdanomenologe zu
beschreiben versucht, um sich letztlich doch stindig in der Welt der Bilder und Zeichen zu
verirren, sind offenbar nicht die Wahrheit und nicht die Wirklichkeit, sondern diese liefern
Mikroskop, Fernrohr, Zeitlupe und Nahaufnahme. Hier sieht man, wie die Welt wirklich funk-
tioniert, was dem Auge verborgen bleibt. Das iibertrigt sich natiirlich auf das wissenschaftliche
Wissen, das immer schon unter einer gewissen Abstraktion litt, jetzt scheinbare Konkretheit
durch immer genauere Beobachtung, durch statistische Erfassung und bildliche Darstellung
erfahrt. Weill man nicht viel mehr, wenn man Bilder vom Mond mal gesehen hat, als wenn
man sich das immer nur vorstellen muss? Das bildhaft gewordene Wissen treibt das Denken
ins Sehen, besteht die wahre Welt aus Bildern, die ob ihrer Eingénglichkeit die Alltagswelt
kolonisieren, wihrend alle aufkldrerische Absicht dabei auf der Strecke bleibt. Man hilt das
Rontgenbild fiir wahrer als das Korpergefiihl, das derart ersetzt wird. Es war nicht der Ton, es
ist das Bild, somit die Idee.

9. Drei Schritte einer Bildungsphilosophie des Sehens

Es ist evident: Wer Wissen durch das Bild getragen begreift, verliert sich zwischen den Bil-
dern. Er gelangt vielleicht zu vielen Details, die doch alle weitgehend gleich aussehen. Die
Fixierung von Forschung und Lehre auf das Bild, aber praktisch auch in allen anderen Lebens-
bereichen, fiihrt nur in die Ausbildung, in ein schnell — durch Powerpoint — vorfiithrbares
Wissen, das man sehen muss, gar nicht mehr zu verstehen braucht: man erfasst die Verbin-
dungslinien einer Graphik und erkennt den Sachverhalt, den man nicht weiter verstehen oder
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durchdenken muss. Durch die Graphik visualisiert sich das Wissen und entzieht sich dadurch
tendenziell individueller Interpretationen. Dann sehen alle dasselbe gemill dem phinomenolo-
gischen Verdikt: ,Das sehe ich nicht’ anstatt hermeneutisch einzuwenden, dass ,man das nicht
verstehe’.

Wer sich also mit Ausbildung nicht zufrieden geben mochte, wer Bildung fiir notwendig halt,
der muss sich zunichst von der Orientierung an der Visualitiit befreien. Denn durch die Visua-
litat sieht man hochstens besser, aber man versteht nicht viel und denkt noch lange nicht.
Heidegger kritisiert 1951 in seiner Vorlesung Was heifst Denken?, “dass die Wissenschaft
ihrerseits nicht denkt und nicht denken kann und zwar zu ihrem Gliick und das heif3t hier zur
Sicherung ihres eigenen festgelegten Ganges. Die Wissenschaft denkt nicht.” (Heidegger 1984,
S.4). Stattdessen rechnet sie nur noch. Gut fiinfzig Jahre spiter darf man eher sagen: die
Wissenschaft sieht nur noch und denkt nicht — was indes das Rechnen gerade nicht ausschlieft,
sondern noch erleichtert. Die Wissenschaft ergeht sich in der Visualitit, produziert mittels
Powerpoint Bild an Bild, die das Denken beherrschen und prigen: Ich verstehe nur noch, wenn
ich sehe, was ich sehe. Man kann nur noch visuell denken — die platonische Perspektive der
Ersetzung der Welt der Schatten durch die reale Welt der Bilder. Dabei handelt es sich bei der
Schattenwelt um die Alltagswelt, also um das eigentliche Fundament allen Wissens, worauf
der spite Wittgenstein genauso wie die ordinary language philosophy hingewiesen haben.

Der erste Schritt einer Bildung angesichts das Denken beherrschender medialer Bilder erfor-
dert, just diesen Umgang mit den Bildern zu lernen, ndmlich deren idealen Charakter zu begrei-
fen, je konkreter sie sich auch gebdrden, wie ich es zuvor demonstriert habe. Bildung kann
nicht nur das Sehen vermitteln. Vielmehr muss sie vermitteln, was es mit dem Sehen auf sich
hat, wie das Sehen funktioniert, wie Bilder entstehen, was sie mit ihren Rezipienten wie mit
ihren Produzenten machen. Auf dieser ersten Ebene geht es sicherlich darum, die Bilder als
Instrumente beherrschen zu lernen. Denn natiirlich kann man nicht aufhoren zu sehen, sollte
man auch nicht; denn man kann nicht auf diese zweifellos wichtige, vielleicht auch weiterhin
wichtigste Wahrnehmungsform verzichten.

Aber durch den richtigen Umgang mit den Bildern muss man in einem zweiten Bildungsschritt
lernen, wie man sich aus deren Bann zu befreien vermag. Bildung kann heute nicht mehr hei-
en, den Menschen am Beispiel des Bildes zu einer abgerundeten Personlichkeit zu formen,
was diesen zu positiven Sozial- und Kulturbeitrigen befdhigen soll. Bildung kann auch nicht
nur einen kritischen Blick férdern, um zu einer sozial ausgewogeneren Vermittlung zwischen
individuellem und objektivem Geist zu befihigen. Wenn es vielmehr um einen emanzipativen
Anspruch geht, kann sich das auch nicht schlicht auf die Vermittlung von Gemeinschaftsorien-
tierungen beschrinken, deren individuell emanzipativer Charakter iiberhaupt erst zu beweisen
wire. Stattdessen und selbstverstidndlich gegen neoliberale 6konomistische Verengungen kon-
nen sich immer nur einzelne emanzipieren. Zur Emanzipation gehoren also Individualitit,
Eigenheit und vor allem die Erfahrung der Andersheit und der Fremdheit, ohne die man die
eigene Besonderheit nicht zu erleben vermag (Danner 2006, S. 191).
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10. Das Dionysische des Horens als Wegbereiter der Emanzipation

Wihrend der erste Schritt den Umgang mit der Bilderflut iibt, um den zweiten vorzubereiten,
nimlich sich durch geschickten Umgang von der Ubermichtigkeit der Bilderflut zu befreien,
fragt der dritte Bildungsschritt nach moglichen Hilfen bei diesem Unterfangen. Wenn die Be-
freiung von der Bilderflut etwas mit Emanzipation zu tun hat und wenn es dabei um Selbst-
und Fremderfahrung geht, dann fragt sich, ob es noch andere Formen der Fremdwahrnehmung
als das Bild gibt. Die Antwort liegt auf der Hand und klang auch bereits im doppelten Sinne
des Wortes an, namlich das Horen, der Ton, die Stimme, die Rede, die Musik und damit auch
das Dionysische.

Mag dies nun auch verwundern, doch bereits Aristoteles erklért die Stimme als Ausdruck der
Seele. Dass nicht mal so ein religioses Schwergewicht das Horen gegeniiber dem Sehen in
einer wenigstens gleichen Gewichtung halten konnte, bekundet den sehr langfristigen Bedeu-
tungsverlust religioser Kategorien.

Spétestens seit Nietzsche driickt die Musik als das dionysische, rauschhafte Element der Kunst
auch nicht mehr nur die Einbindung des Individuums in die Horde aus. Vielmehr haben sich
die Individuen ldngst dieser Perspektive selber bemichtigt. Denn das 19. und weite Teile des
20. Jahrhunderts fithrten den Menschen vor, dass das Apollinische mit seiner rationalen Luzi-
ditdt ein Principium individuationis entwickelt, das das Individuum eher in die Gemeinschaft
einbindet, als es zu emanzipieren.

Die Rockmusik in den sechziger Jahren verkorperte dagegen ein vollig anderes dem Rausch
hingegebenes Principium individuationis, bei dem der Ton wahrscheinlich nur fiir einen kurzen
Augenblick einen Primat gegeniiber dem Bild gewann. Worauf soll man denn auch die Suche
nach neuen Lebensformen stiitzen, wenn die Rationalitit nur aus dem bereits Gedachten heraus
zu denken vermag, wenn die Bilder immer die gleichen bleiben? Wie erzeugt man gegebenen-
falls neue Bilder: Durch Halluzinogene und durch Inspirationen, die die vibrierende Luft aus-
16st oder zumindest beférdert (Schonherr-Mann 2009, S. 99). Der Rausch welcher Art auch
immer und sozial entweder kontrolliert oder verfolgt befreit von der Macht der sozial gene-
rierten Bilder und kann insofern einen Bildungsprozess im angesichts der medialen Macht
unterstiitzen. Wie soll man sonst neue Lebensformen lernen, vor allem woher nehmen?

11. Die Fliichtigkeit des Horens als Einheit von Realem und Imaginarem

Das alltiglich Gesehene, wiewohl es Platon mit den wechselhaften Schatten vergleicht, erhilt
als Symbol der Idee doch einen vergleichsweise stabilen Charakter. Ob man nun an das Bild
oder an die Schrift denkt, die damit verbundene Auflosung der stabilen Strukturen der Realitéit
bleibt trotzdem tiberschaubar. Man mag die Schrift mit Jacques Derrida noch so buchstéblich
lesen, sie liefert einen bestimmten Text, der die Realitdt wiedergibt, das, was der Phanomeno-
loge fiir den Gegenstand hilt. Die mediale Bilderwelt soll denn auch die an allen Enden sich
verfliissigende Realitdt noch mal zusammenhalten und stabilisieren. Ob Foto oder Film auch
letzteres trotz seines Bewegungs-Bildes lisst die sich stéindig verfliichtigende Realitét erstarren
und hilt sie derart zumindest als Memorial fest.
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Das Horen formuliert dagegen das Menschliche als ein fliichtiges Ereignis, wenn der andere
mich anspricht oder ich den verhallenden Klingen der Natur lausche. Das Gehorte lédsst sich
zwar zwischenzeitlich speichern, damit wiederholen, um die Erinnerung gleichfalls zu bewah-
ren. Zudem tritt es auch in den Dienst des Bildes im Film. Trotzdem bleibt das Horen vergli-
chen mit dem Bild erheblich temporirer und fragiler. Man kann zwar auf DVD heute ein Film-
bild anhalten, nicht aber den Ton. Der horende Bezug zur Welt erweist sich derart just ob deren
wechselnder Bildhaftigkeit, oder nach Relativititstheorie, Quantenmechanik und Chaosfor-
schung, als der Welt angemessener. Insofern besitzt fiir Manfred Riedel das Horen ein gewis-
ses Primat gegeniiber dem Sehen: “Es ist der horende Weltbezug des Menschen, der sich hier
auftut, der als sprachliche Mitte fiir Welt und Ding allem das MaB} seines Wesens freigibt. Er
ist spekulativ, weil sich so die Sprache selbst ,spiegelt’ und als das, was sie ist, zum Vorschein
kommt.” (Riedel 1990, S. 173).

So miissen die Zeitgenossen im Grunde lernen, dass sie primir horend und verstehend in der
Welt leben, dass die Wirklichkeit sich mindestens genauso horend wie sehend offenbart, dass
aber hinter beiden immer noch ein Verstehens- und Denkprozess stattfindet, der sich nur re-
duktiv realisiert, wenn er sich auf die Bilder stiitzt, die noch dazu heute medial dominant den
Menschen iiberfluten. Fiir Riedel geht denn auch die akroamatische Dimension der Logik und
somit auch dem Sehen voraus (Riedel 1990, S. 397).

Eine Bildungsphilosophie im Zeitalter dominanter medialer Bilder muss somit darauf insistie-
ren, dass zur Bildung das Horen genauso gehort wie das Kopfrechnen und das Auswendig-
lernen von Gedichten. Allerdings sollte das Horen leichter fallen als die beiden anderen Fihig-
keiten, verbindet sich mit dem Horen nun mal der Rausch der Musik, der Brandung oder des
Gesprichs. Das Horen weist denn fiir Riedel auch den Weg zu einer Einheit von ethos und
physis (Riedel 1988, S. 214), die im platonischen Primat des Guten gegeniiber der physis
bereits verloren ging, um derart den ikonophilen Weg zu verabsolutieren. Wie sagt doch
Nietzsche: “Unter dem Zauber des Dionysischen schlieit sich nicht nur der Bund zwischen
Mensch und Mensch wieder zusammen; auch die entfremdete, feindliche oder unterjochte
Natur feiert wieder ihr Versohnungsfest mit ihrem verlorenen Sohne, dem Menschen.”
(Nietzsche 1999, S. 29). Dabei bleibt entscheidend, dass sich die Menschen als Individuen
gegenseitig zuhoren, um Gemeinsamkeiten zwischen sich zu entdecken, nicht dadurch, dass sie
gemeinsam einem dritten am Radio zuhoren.

12. Der Klang des Begriffs anstatt des Scheins als Bild bzw. als
Metapher

Damit mochte ich natiirlich keine ikonoklastische Position einnehmen, auch wenn dieser Ein-
druck entstanden sein konnte. Und schlie8lich ist auch das Horen léngst technisch strukturiert,
so dass sich aus der akroamatischen Perspektive als Antwort auf den Absolutismus der Bilder-
welt gliicklicherweise keine technoklastische Position ableiten ladsst.

Trotzdem braucht die Bildung das Horen und kann sich dazu mit Deleuze auf den Film be-
rufen, der besonders in Jean-Luc Godard Sauve qui peut (la vie) und im Spitwerk von Roberto
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Rossellini eine Pddagogik des Zusammenspiels von Wort und Bild entwickelt. In La Prise de
pouvoir par Louis XIV beispielsweise gibt Ludwig der XIV. dem Schneider eine Unterrichts-
stunde in Sachkunde und Grammatik, fithrt derart das Zusammenspiel von Sehen und Hoéren
vor. “All dies”, schreibt Deleuze, “verlangt nach einer Pidagogik, insofern wir in einer neuar-
tigen Weise das Visuelle lesen und den Sprechakt auf neue Arbeit horen miissen. Aus diesem
Grund spricht Serge Daney von einer ,Godardschen Pddagogik’ und von einer ,Straubschen
Padagogik’. Das Spitwerk Rossellinis wire der erste Ausdruck dieser groflen Padagogik, ihr
einfachstes und bereits giiltiges Beispiel.” (Deleuze 1997b, S. 316). Doch, so Gilles Deleuze,
darin begegnen sich der von Dingen belebte Raum und die Sprechakte nicht nur in Welt veridn-
dernder, sondern auch in komischer und dramatischer Weise, was die medialen Bilder als reale
in Frage stellt, somit an deren Ubermacht riittelt.

In Godards Film Passion sind Bild und Ton nicht synchronisiert, so dass der Ton eine Gegen-
macht zur iibermichtigen Bilderwelt entfaltet. Derart vermogen Bilder das Gesehene wie das
Gehorte nicht mehr auf einen einheitlichen Begriff, gar auf eine Graphik zu bringen, wiewohl
sich natiirlich alles irgendwie visualisieren ldsst. Der visualisierte Begriff jedenfalls kann derart
nichts anderes als eine Metapher sein: Was ist die Graphik anderes! Von platonischen Gleich-
nissen iiber diejenigen Christi fithrt der Weg in die bildhafte Verdichtung, die heute die Wis-
senschaften allenthalben beherrscht und den wissenschaftlichen Begriff ausmacht, d.h. ihn
visualisiert. Diesen wieder zum Klingen und nicht zum Scheinen zu bringen, um das Denken
des einzelnen fiir sich selbst anzuregen und nicht das Abmalen von Schematismen, das wére
die Aufgabe der Bildung, die sich mit einem gespannten Austausch von Sehen und Horen
konfrontiert sieht und die, will sie ihrem Anspruch gerecht werden, dem Horen auch ohne Bild
wieder Gehor verschaffen muss. Nicht das Horen sollte sich sehen lassen, wie es allenthalben
prisentiert wird. Das Sehen sollte sich wieder horen lassen.
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Informelles Lernen in virtuellen Gemeinschaften:
Individuelle Nutzungspraktiken im Alltag

Nina Kahnwald

Zusammenfassung

Im Zentrum des Beitrags steht die Frage danach, welche individuellen Nutzungspraktiken sich in
Bezug auf virtuelle Gemeinschaften und Social Software herausgebildet haben. Wie organisiert
der Einzelne seine Nutzung virtueller Gemeinschaften im Alltag und wo kann diese Nutzung in
Bezug auf Lernen verortet werden? Fiir die Darstellung und Diskussion werden Daten herange-
zogen, die im Rahmen einer qualitativen Studie mit zehn Teilnehmern erhoben wurden. Gezeigt
wird, inwiefern die Nutzung virtueller Gemeinschaften in eine groflere individuelle Informations-
umgebung mit einer Vielfalt personlicher Informations- und Problemlosungsstrategien einge-
bunden ist und dass Ubergiinge zwischen Online- und Offlinestrategien in der tiglichen Praxis der
Nutzung virtueller Gemeinschaften flieBend und eng miteinander verzahnt sind. Aus den Daten
heraus konnen zudem drei unterschiedliche Nutzungskontexte bzw. Lernanlédsse bestimmt und
beschrieben werden: die Losung akuter Probleme, das interessegeleitete Lernen sowie die Kom-
munikation von Spezialwissen und Expertise.

Einleitung

Informations- und Kommunikationstechnologien entwickeln sich in rasantem Mafle und mit
ihnen die Art, wie wir sie wahrnehmen und nutzen. Mit der zunehmenden Integration des
Internet in unser Leben und Denken findet auch eine Transformation wesentlicher Kultur-
techniken statt. Kommunikation, Organisation sowie Prozesse der Informationsbeschaffung
und des Lernens unterliegen tiefgreifenden Anderungen. Durch die in jiingster Zeit geschehene
sprunghafte Weiterentwicklung des Internet, die mit den populdren Begriffen Web 2.0 und
Social Software umschrieben wird, riicken partizipative Nutzungsformen und virtuelle Ge-
meinschaften verstédrkt in den Fokus.

Bereits in den 90er Jahren wurden virtuelle Gemeinschaften als Orte kollaborativen Lernens
identifiziert und in formalen und informellen Kontexten erforscht; haufig mit dem Ziel, Unter-
stiitzungsszenarien zu entwickeln und zu erproben. Den theoretischen Hintergrund lieferte der
gemiBigt-konstruktivistische Ansatz situierten Lernens (Lave & Wenger 1991), den Wenger
mit dem Konzept der Praxisgemeinschaft verkniipfte (Wenger 1998).

Die bisherige Forschung zu Lernen in virtuellen Gemeinschaften widmet sich héufig der
Evaluation von Implementationsprojekten im formalen Rahmen oder der Struktur und den Pro-
zessen innerhalb einzelner informeller Gemeinschaften im Internet — eine Ausrichtung, die ver-
schiedene Einschrinkungen impliziert. Was durch diese Art von Untersuchungen nicht erreicht
werden kann, ist eine Gesamtsicht auf die Online-Praktiken und Interaktionen einzelner Nutzer
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iiber verschiedene Kontexte und Nutzungsarten hinweg. Hingegen erfolgt meist eine Konzen-
tration auf die in einem Online-Kontext, z.B. einem Forum, aktiv und sichtbar partizipierenden
Nutzer. Lernen und Lernerfolge werden dabei hiufig an von Lehrkriften an die Teilnehmer
heran getragenen Aufgaben und deren Losung gemessen. Hierbei ist Lernen oft eng verbunden
mit aktiver Partizipation, so dass still lesende Teilnehmer (so genannte Lurker) kaum als Ler-
nende in den Blick geraten. Diese Einengung ist vor allem vor dem Hintergrund bemerkens-
wert, dass es sich beim Lurking in jeder Hinsicht um ein Massenphidnomen handelt. So ergab
eine Umfrage, dass 98% der Besucher offentlicher Online-Foren (z.B. AOL und MSN) niemals
selber Ideen, Beitrige oder Argumente verdffentlichen (Katz 1998). Andere Untersuchungen
ergaben fiir Mailinglisten eine durchschnittliche Lurking-Rate von 46% in Gesundheitsforen
und 82% in Listen zum Thema Software-Support (Nonnecke et.al 2000). Soroka et al. ermittel-
ten fiir eine Mailingliste eine Lurking-Rate von 52% mitlesenden Nutzern (Soroka, Jacovi &
Ur 2003, S. 9).

Der vorliegende Beitrag hingegen versucht, mittels explorativer Fallstudien zur Nutzung vir-
tueller Gemeinschaften eine ganzheitliche Darstellung und Analyse personlicher Informations-
umgebungen und -praktiken zu leisten. Hierbei sollen auch augenscheinlich ,passive’
Nutzungsformen den Raum erhalten, der ihnen angesichts ihrer zu beobachtenden Héufigkeit
zusteht, und sie sollen dabei auf ihre Relevanz fiir informelles Lernen hin untersucht werden
(vgl. Kahnwald 2007). Des Weiteren soll der Einbettung der Nutzung virtueller Gemein-
schaften in den lebensweltlichen Kontext und damit auch in Offline-Zusammenhinge Rech-
nung getragen werden, indem gerade die Integration von Online- und Offline-Aktivititen und
-Interaktionen in den Blick genommen wird.

Der Text mochte so einen Beitrag dazu leisten, die alltigliche (Lern-)Praxis in virtuellen
Gemeinschaften in ihrem Kontext kennen zu lernen. Aus Sicht der Autorin ergeben sich erst
auf der Basis derartigen Wissens Moglichkeiten, Unterstiitzungsszenarien fiir das Lernen in
virtuellen Gemeinschaften zu entwickeln. Ein Thema, das anschlieend an die Untersuchungs-
ergebnisse umrissen werden soll.

Fragestellung und Datenbasis

Im Zentrum dieses Beitrags steht die Frage danach, welche Nutzungspraktiken sich in Bezug
auf virtuelle Gemeinschaften herausgebildet haben und aktuell weiter entwickeln. Wie organi-
siert der Einzelne seine Nutzung virtueller Gemeinschaften im Alltag und wo kann diese Nut-
zung in Bezug auf Lernen verortet werden? Fiir die Darstellung und Diskussion werden Daten
herangezogen, die im Rahmen einer qualitativen Studie mit zehn Teilnehmern erhoben wurden.
Fiir diese wurde ein dreistufiges Erhebungsdesign, bestehend aus einem Fragebogen (in Tabel-
lenform) mit geschlossenen Fragen, einem Leitfaden-Interview sowie einem Lernprotokoll,
gewihlt.

Fiir die Auswahl der Fille wurden zunichst nach dem Schneeballprinzip Teilnehmer ausge-
wihlt, die dann in einem zweiten Schritt im Sinne des theoretischen Samplings gezielt mit
Kontrastbeispielen ergénzt wurden. So wurden in dieser zweiten Phase sowohl ein prominentes
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Mitglied der Bloggerszene, das sich auch beruflich mit Social Software befasst, sowie im
Gegenzug ein Teilnehmer befragt, der beim FErstkontakt zunichst angab, keine virtuellen
Gemeinschaften zu nutzen. Des Weiteren wurde als zusitzlicher Fall gezielt ein Nicht-Akade-
miker ausgewihlt, als sich bei der Analyse abzeichnete, dass die Art der Tatigkeit bedeutsam
fiir die Fragestellung ist, um die Homogenitit der ausgewdhlten Fille in dieser Hinsicht auf-
zulockern. Auch wurde in dieser Phase des Samplings auf eine Abdeckung sowohl technik-
affiner als auch technik-fernerer Tétigkeiten, wie z.B. Programmieren und kiinstlerische Arbeit,
geachtet.

Zum Zweck der Datenerhebung fand mit jedem der insgesamt zehn Teilnehmer ein Treffen
statt, bei dem der Fragebogen ausgefiillt und das Interview durchgefiihrt wurde. Im Anschluss
erhielten die Teilnehmer eine Vorlage fiir die Erstellung eines Lernprotokolls mit der Bitte,
dieses in den auf das Treffen folgenden Wochen auszufiillen und per E-Mail an die Autorin
zuriickzuschicken. Hierfiir wurden die Teilnehmer gebeten, in einer Tabelle Fille zu dokumen-
tieren, in denen sie versucht haben, Fragen und Probleme iiber das Internet (insbesondere mit
Hilfe von Social Software) zu 16sen. Neben Angaben zum Ausgangsproblem oder -interesse
und zu den verwendeten Strategien sollten die Teilnehmer auch verbleibende offene Fragen
schriftlich festhalten sowie den Losungsgrad und ihre Zufriedenheit mit der Suche bewerten.
Sieben von zehn Teilnehmern dokumentierten auf diese Art in den auf die Interviews folgen-
den Wochen zwischen drei und fiinfzehn (Such-)vorginge. Die Lernprotokolle dienten zum
einen der Validierung der im Interview und im Fragebogen zur Informationsumgebung
gemachten Angaben und sollten zum anderen einen direkteren Zugang zu konkreten Nutzungs-
situationen herstellen.

Die Auswertung der codierten Interview-Daten erfolgte meistenteils iiber eine verstehend-
interpretierende, d.h. hermeneutische Herangehensweise. In Hinblick auf einzelne Aspekte und
Datenquellen wurde jedoch auch ein empirisch-erkldrender und einordnender Zugang gewihlt,
etwa bei der Auswertung der iiber geschlossene Fragen erhobenen Informationsumgebungen
der Teilnehmer, zu denen auch eine quantifizierende Darstellung erfolgte und Vergleiche mit
im Theorieteil diskutierten Daten vorgenommen wurden (vgl. zu dieser Mischform inhaltsana-
Iytischer Verfahrensweisen auch Bos & Tarnai 1989, S. 217).

Individuelle Nutzungspraktiken

Informationsumgebungen

Die zusammen mit den Befragten ausgefiillte tabellarische Auflistung der Informationsumge-
bung der Teilnehmer dient als erste Ubersicht der am hiufigsten genutzten Web 2.0-Angebote
und -Dienste sowie zur Validierung der aus den Interviews und Lernprotokollen gewonnenen
Daten.
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Nach ihrer personlichen Informationsumgebung befragt, gaben alle zehn Teilnehmer an, dass
sie Online-Foren nutzen und nannten zwischen einem und acht Foren, an deren Nutzung sie
sich erinnerten oder die sie regelmiBig aufriefen (Vergleiche Tabelle 1). Sieben Teilnehmer
haben zwischen einer und sieben Mailing-Listen abonniert, sechs Teilnehmer lesen regelméaBig
zwischen einem und 150 Weblogs. Sechs Teilnehmer gaben auBlerdem an, schon einmal in
einem oder mehreren Foren Beitrdge eingestellt zu haben. Ebenfalls sechs Teilnehmer haben
bereits in einigen oder allen der von ihnen abonnierten Mailinglisten gepostet. In einem Blog
haben vier der Teilnehmer eigene Beitrige erstellt, meistens in Form von Kommentaren zu
Beitrdgen anderer. Fiir alle Teilnehmer stellt Wikipedia eine wichtige bis sehr wichtige Infor-
mationsquelle dar, Jutta, Nadine und Carsten haben auch selbst schon Wikipedia-Eintrige
erstellt bzw. kommentiert. Dariiber hinaus nutzt jedoch nur ein Teilnehmer Wikis zur Unter-
stiitzung von Projektarbeit, wobei er sowohl eigene Beitrige erstellt, als auch Beitriige anderer
liest. Acht Teilnehmer nutzen Filesharing-Angebote, davon stellen fiinf auch eigene Inhalte
ein, wobei YouTube und Flickr am hiufigsten verwendet werden. Mit second life haben vier
Teilnehmer Erfahrungen gemacht, eine ldngerfristige Nutzung erfolgte jedoch in keinem Fall.
Social networking Angebote werden von sechs Teilnehmern genutzt, davon haben sich Jakob,
Carsten und Stefan auch eigene Profile erstellt.

Die Informationsbeschaffung wurde in Studien als hdufigstes Motiv fiir die Internetnutzung
heraus gestellt (91% aller befragten Internet-Nutzer bei van Eimeren & Frees 2007). Auch in
der hier durchgefiihrten Studie geben die Teilnehmer als Zweck der Nutzung von Social
Software am héufigsten an, dass sie sich informieren wollen — Ausnahmen hiervon stellen file-
sharing Angebote wie Flickr oder YouTube und Online-Spiele oder -Welten wie Myst oder
Second Life dar, die eher zur Unterhaltung genutzt werden.

Bei Auswertung der Interviews und Lernprotokolle wurde deutlich, dass in der taglichen Infor-
mationspraxis mehr virtuelle Gemeinschaften und Social Software Angebote genutzt werden,
als die Teilnehmer in der tabellarischen Auflistung ihrer Informationsumgebung angegeben
hatten. Erwartungsgemél fiel es den Teilnehmern leichter, sich an kontinuierlich genutzte An-
gebote zu erinnern, wohingegen einmalige oder sporadische Nutzungen eher selten in den
Tabellen der Informationsumgebungen auftauchten.
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Mailing-
Teilnehmer Foren listen Blogs Wikis Wikipedia Newsletter
insg./ aktiv insg./ aktiv insg./ aktiv insg./ aktiv insg./ aktiv insg./ aktiv
Hans 6/0 2/0 0/0 0/0 ja 2/0
ja - auch
Jutta 4/2 0/0 0/0 0/0 aktiv 3/0
Max 2/2 1/1 0/0 0/0 ja 3/1
Jakob 2/1 0/0 11/1 0/0 ja 1/0
Ralf 8/0 0/0 Diverse/0 0/0 ja 0/0
Nils 1/0 11 1/0 0/0 ja 2/
Paula 6/0 2/1 0/0 0/0 ja 8/1
Stefan 2/1 1/1 21 0/0 ja 3/1
ja-auch
Nadine 3/1 2/1 Diverse/1 0/0 aktiv Diverse/0
ja-auch
Carsten 2/2 7/5 ca.150/ja 77 aktiv >10/2

Tabelle 1: Ubersicht iiber die genutzten Online-Angebote der Teilnehmer.

Praxis im sozialen Netz

Die Haupt-Aktivitit der befragten Teilnehmer besteht im Lesen und Durchsuchen von Inhalten
und Beitrdgen anderer Nutzer. Bis auf einen Teilnehmer haben jedoch alle auch schon mal
eigene Beitrdge oder Inhalte erstellt.

Die in den Interviews genannten Griinde, keine Beitrige zu verfassen, sind vielfiltig. In allen
Fillen gaben die Teilnehmer jedoch an, dass sie den Eindruck hatten, kein neues Wissen oder
keine neuen Aspekte beitragen zu kdnnen und/oder dass sie die Ressourcen der Gemeinschaft
nicht durch Fragen oder das Einstellen unqualifizierter Inhalte belasten wollten:

“Einfach so nur rein gehen und fragen finde ich irgendwie ein bisschen — also finde ich unan-
genehm, weil ich mir dann so nutznieBerisch vorkomme. Wobei natiirlich das andere noch viel
nutznieBerischer ist — wobei nein, da denke ich mir: na gut, das hat ja jemand anderes schon
diskutiert, dann entsteht nicht neue Arbeit durch mich.” (Max)

In vielen Fillen sahen die Teilnehmer zudem keine Notwendigkeit, selbst Beitridge zu verfas-
sen, da die Fragen bereits gestellt bzw. die Antworten gegeben waren.

“Das Problem ist, jemand anderes hat die Frage ldangst gestellt und sie ist auch schon hundert-
mal beantwortet. Das heift, wir konnen eigentlich auch nichts Neues mehr erfinden ganz oft
und das reicht dann schon. Es reicht schon, das zu finden, um dann weiter zu machen.”
(Carsten)

Einige misstrauten auch der Qualitdt oder dem Diskussionsniveau in einem Forum oder einer
Mailingliste, so dass sie davon absahen, ihre Frage dort einzustellen. Auch die fiir das Ver-
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fassen von Beitrdgen notwendige Registrierung wurde in mehreren Fillen als Hemmschwelle
genannt und es erschien den Teilnehmern effizienter, die benotigte Information mit einer er-
neuten Suche zu finden, als auf Antworten anderer Nutzer zu warten.

Insgesamt lassen sich die von den Teilnehmern genannten Griinde, keine Beitrége zu verfassen,
drei Bereichen zuordnen: zum einen der auf die Gemeinschaft ausgerichteten Community-
Awareness, wie z.B. die Riicksichtnahme auf die Ressourcen der Gemeinschaft, zum anderen
dem Versuch, eine moglichst effiziente Informationsstrategie zu nutzen (z.B. Zeitgriinde) und
zuletzt personliche Faktoren wie Schiichternheit oder einem hohen Anspruch an eigene Bei-
trige. Im Wesentlichen werden durch die Teilnehmer dieselben Griinde aufgefiihrt, wie in
Nonneckes Interview-Studie zum Thema Lurking (Nonnecke et al. 2004).

Fiir das Vorgehen der Teilnehmer bei der Informationsbeschaffung lassen sich im Riickgriff
auf existierende Forschungsergebnisse zu Informationsstrategien (Savolainen 1995) zwei
grundlegende Suchstrategien unterscheiden: zum einen die zielgerichtete Suche nach
praktischen Informationen zur Problemlosung, bei der Teilnehmer héufig iiber gezielte, oft ein-
malige Zugriffe auf Foren berichteten, zum anderen die orientierende, interessegeleitete Suche,
die eine einmalige interessegeleitete Recherche, aber auch die regelmiflige Beobachtung von
Foren oder Weblogs einschliet. Des Weiteren ging aus den Berichten der Teilnehmer hervor,
dass das Erleben ihrer Praxis von unterschiedlichen Anforderungen und Ambivalenzen geprigt
ist. Praxis ist laut Reckwitz (2003) einerseits geprigt durch den Zwang zur schnellen Entschei-
dung unter Zeitdruck und andererseits durch das Spannungsfeld zwischen Unberechenbarkeit
und Routiniertheit. Folgerichtig oszilliert das Erleben der Teilnehmer zwischen individuellen
Routinen und der Unsicherheit, angesichts stindig neuer Herausforderungen. Selbst mit einer
bewihrten Suchstrategie ist es z.B. nur schwer abschétzbar, wie schnell und erfolgreich eine
Suche sein wird:

“Das ist irgendwie auch das Ulkige: Man weif}, jemand da draulen hat die Antwort. Man weil3
nur nicht, wie man an die dran kommt. [...] Also man kommt oft sehr schnell zum Ziel und
manchmal ist man aber auch sehr lange auf dem falschen Weg und kriegt das halt wirklich erst
nach einer Stunde oder so mit, [...] wo es dann nicht mehr besonders effektiv ist.” (Jakob)

Die stindig neuen Herausforderungen verlangen den Teilnehmern ein hohes Maf} an Flexibili-
téit, Selbstdisziplin, Fihigkeiten der Selbststeuerung und Kreativitdt ab. Fiir die Wahl unter-
schiedlicher Vorgehensweisen ist die individuelle Bewertung ihrer Effizienz von zentraler
Bedeutung. Diese Bewertung hingt stark von individuellen Ressourcen und Préferenzen, wie
personlichen Eigenschaften z.B. Schiichternheit sowie von Erfahrungen, z.B. positives Feed-
back auf eingestellte Beitrige, und weiteren Rahmenbedingungen, wie dem Themenfeld und
dem sozialen Umfeld, ab.

Als weiterer zentraler Faktor geriet die enge Verzahnung von Online- und Offline-Strategien
im Handeln und Erleben der Teilnehmer in den Blick. Vor allem aus den Lernprotokollen der
Teilnehmer geht hervor, dass sich Such- und Rechercheprozesse héufig tiber verschiedene
Online- und Offline-Quellen erstrecken und von den Teilnehmern auch gezielt eingesetzt
werden, um sich gegenseitig zu ergédnzen und zu befruchten. So wurden mehrfach online Vor-
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recherchen durchgefiihrt, um die Ressourcen von Freunden und Kollegen nicht unnétig zu
belasten.

“Je spezifischer ich die Frage stellen kann, umso einfacher ist es auch fiir Kollegen, darauf zu
antworten. Wenn ich sage [...] ,ich weill noch nicht, was ich wissen will’, dann wird es
schwierig. Deswegen muss ich zusehen, dass ich die Frage moglichst eng machen kann, damit
die Kosten der Fragebeantwortung fiir die Menschen, die ich dann einspanne, runter gehen.”
(Carsten)

Fiir die meisten der Befragten stellen Freunde, Kollegen und Bekannte zentrale Ansprech-
partner und Informationsquellen (oft fiir spezielle Themen) dar, fiir mehrere sind sie auch die
erste Wahl. Wenn die Verfiigbarkeit von Freunden oder Bekannten mit dem gesuchten Fach-
wissen nicht gegeben ist und es sich um eher fehlertolerante Fragen handelt, wird die Suche
iiber Foren als schneller bzw. effizienter erlebt:

“Bei so technischen Fragen, also bei so Computerfragen, habe ich jetzt auch nicht in meinem
Bekanntenkreis so viele Leute, die da irgendwie Ahnung von haben. Da bin ich mit Computern
also halt iiber solche Foren immer schneller.” (Nils)

Neben der Verfiigbarkeit und der Effizienz spielt bei der Wahl der Unterstiitzung auch das Ver-
trauen eine wesentliche Rolle. Dies gilt vor allem im Fall von kritischen Fragen, die wenig
Raum fiir Experimente lassen.

In mehreren Fillen wurde die Nutzung von Social Software auch von Bekannten oder
Freunden angestoBen oder ergab sich aus Alltagsgesprichen.

Lernen in virtuellen Gemeinschaften

Im Folgenden wurden die erhobenen Daten unter dem Aspekt des Lernens niher beleuchtet.
Alle Teilnehmer gaben im Interview an, dass sie durch das Lesen von Beitrigen anderer bereits
gelernt hatten, und es zeigte sich, dass die Nutzung von virtuellen Gemeinschaften in Bezug
auf unterschiedliche Arten von Lernen relevant sein kann. So berichteten Teilnehmer

e von dem bewussten Erwerb strukturierten Wissens, dessen Ergebnis als dquivalent zu
formalem Lernen eingestuft wurde:

“Also ich finde das schon extrem wichtig, weil ich habe ja mehr oder weniger die ganzen
Sachen nur tiber Online-Quellen gelernt. Also dadurch, dass ich jetzt nie wirklich einen Kurs
besucht habe oder so [...].” (Stefan)

e von beildufigen, unbewussten Lernprozessen:

“Uber die Gewohnheit sortiert man und man kriegt dann aber auch gar nicht mehr so richtig
mit, was man selber fiir Fortschritte macht da drin. Weil man stellt gar keine Resultate bei sich
selber fest. Ich glaube das ist so. Ja, man kriegt halt total viel mit eigentlich.” (Jakob)

e von Veridnderungen in ihrem Selbstbild, ihren Interessen oder Aktivititen:
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“Also, [...] konkret irgendwas iiber mich lernen weif3 ich nicht, aber [...] ich glaube schon,
dass das mich veréndert hat, ohne jetzt irgendwie konkret sagen zu konnen, so und so. Also ich
meine, ich habe auf einmal Sachen in Magazinen verdffentlicht, so wie da, was schon eigent-
lich auch so ein bisschen da driiber kam.” (Stefan)

e sowie von neuen Ideen und Gedanken:

“Einerseits bringt es mir in meiner Fragestellung Sachen und andererseits durch die verschie-
densten Links, die dann auftauchen, bringt es mir natiirlich auch ganz andere Ideen.” (Hans)

“Dann nimmt man del.icio.us und guckt, wie taggen Leute diesen Artikel, den ich anders ge-
taggt habe, und plotzlich merkt man, da gibt es einen anderen Begriff und dann ist man schon
wieder unterwegs.” (Carsten)

Lernen in verschiedenen Kontexten

Auffillig war bei Auswertung der Interviews, dass die Teilnehmer eine explizite Diffe-
renzierung ihrer Nutzungsstrategien nach unterschiedlichen Kontexten und Rollen vornahmen.
Zusammenfassend lieen sich folgende drei zentrale Kontexte identifizieren:

1. Losung akuter Probleme (z.B. Computerprobleme, Kaufentscheidungen, Kochrezepte,
Gesundheitsfragen,...)

2. Interessegeleitete Recherchen (z.B. Hintergrundwissen iiber Wikipedia, Lesen
themenbezogener Foren,...)

3. Experten-/ Spezialistenwissen (z.B. wiss. Arbeit, Programmieren,...)

Der weiteren Analyse wurde diese Unterteilung unterschiedlicher Kontexte der Nutzung virtu-
eller Gemeinschaften als Raster zugrunde gelegt, die sich grob an den von Schiitz identifizier-
ten Wissenstypen des Mannes auf der Strafe, des gut-informierten Biirgers und des Experten
orientiert (Schiitz 1972). Sie stellt primir ein heuristisches Raster dar und soll nicht dariiber
hinweg tiuschen, dass in der tiglichen Praxis die Ubergiinge und Schnittmengen zwischen den
einzelnen Themen, Kontexten und Praktiken immer flieBend und situativ unterschiedlich sind,
wie auch Reckwitz betont:

“Die ,immer wieder neue’ Anwendung einer Praktik ist nur im Grenzfall als eine identische
Wiederholung [...] zu denken; sie enthdlt vielmehr das Potenzial ,zufilliger’ — sprunghafter
oder schleichender — Verschiebungen im Bedeutungsgehalt der Praktik und ihres Wissens, die
sich in bestimmten Kontexten ereignen.” (Reckwitz 2003, S. 295)

Bei den folgenden Ausfiihrungen gilt es also im Hinterkopf zu behalten, dass selbst scheinbar
repetitive ,typische’ Handlungen im Laufe der Zeit und in unterschiedlichen, einzigartigen
Situationen Veridnderungen unterliegen.
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Lésung akuter Probleme

Alle Teilnehmer gaben an, dass sie virtuelle Gemeinschaften nutzen, um schnelle Antworten
auf Fragen zu finden und um akute Probleme zu 16sen. Jakob betont, dass sich durch die virtu-
elle Gemeinschaft viele Probleme entweder schnell erledigen oder sogar “gar nicht erst auf-
kommen” (Jakob). Da die Probleme der Teilnehmer hiufig in der Praxis entstehen, lassen sich
Antworten oder Losungen am ehesten im Austausch mit anderen Praktikern finden. Gerade die
Problem- und Praxisorientierung vieler Foren ist es, was diese Angebote so attraktiv fiir die
Nutzer macht. Demgegeniiber machen Teilnehmer bei der Suche auf Herstellerseiten oder in
strukturierten Bedienungsanleitungen und release notes die Erfahrung, dort die eigenen Prob-
leme nicht wieder zu finden, da die Stichpunkte innerhalb der Suchergebnisse zwar auftauchen,
jedoch “ohne das Problem” (Jakob). Zudem werden gerade bei Kaufentscheidungen Hersteller-
angaben nicht als vertrauenswiirdig angesehen, wie Jutta beschreibt:

“Beispielsweise brauchte ich unbedingt eine Katzenklappe und dann informiert man sich auf
den Herstellerseiten und weill ganz genau, das, was die schreiben, muss noch lange nicht
heiflen, dass das dann auch so wieder zu finden ist. Und da sind dann fiir mich Rezensionen
und Erfahrungsberichte wichtig, wie lange das Ding hilt, ob da auch eine dicke Katze durch-
passt und solche Sachen halt.” (Jutta)

Es zeigt sich, dass fiir die Losung akuter Probleme von hoher Relevanz verstirkt auf Erfah-
rungsberichte und Rezeptwissen anderer Nutzer zugegriffen wird. Das Vorgehen der Teilneh-
mer zeichnet sich hierbei durch eine hohe Losungsorientierung aus: Aus Griinden der Effizienz
verfassen Teilnehmer in diesem Kontext lediglich dann eigene Beitrdge mit Fragen, wenn sie
ansonsten sowohl online als auch offline keine effizientere Losungsmoglichkeit sehen. Die
hiufig fiir das Einstellen von Beitrigen erforderliche Registrierung stellt gerade bei kurzfristi-
gem Interesse an einem Thema eine zusitzliche Hemmschwelle dar. Da bei Recherchen, z.B.
in Foren, meist iiber Google zielgerichtet Diskussionsstringe zu der gesuchten Fragestellung
aufgerufen werden, treffen die Teilnehmer in diesem Kontext auch kaum auf Fragen anderer
Nutzer zu anderen Themen oder Schwerpunkten, so dass sich die Frage nach dem Verfassen
von Antworten kaum stellt.

Interessegeleitetes Lernen

Interessegeleitetes Lernen in virtuellen Gemeinschaften beinhaltet sowohl die gezielte Suche
nach (vorwiegend deklarativem) Wissen ebenso wie das interessegeleitete Surfen und Stobern.
Teilnehmer berichten von der Nutzung von Social Software sowohl fiir punktuelle Recherchen
bei im Alltag auftretenden Wissensfragen als auch in Form einer kontinuierlichen Beobachtung
bei generellem Interesse an einem Thema. Mehrere Teilnehmer beschreiben, dass sich ihr Um-
gang mit im Alltag auftretenden Wissensfragen durch ihre Internet-Nutzung deutlich veridndert
habe. Dabei beziehen sie sich nicht so sehr auf die Losung dringender Probleme, sondern auf
die Kldrung von Fragen, “die frither einfach offen geblieben sind oder die auch nicht eine son-
derliche Relevanz haben” (Ralf).
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“Meistens geht es ja in der groBBeren Diskussion um irgendeinen speziellen Punkt, wo niemand
das genau weil}, und dieses Puzzlestiick kann sozusagen dann schnell tiber das Internet gefun-
den werden und trigt dann zu einer Abrundung der Gesamtdiskussion bei. Das ist etwas, was
ich gerade in der Arbeitswelt super gerne hatte, mit Kolleginnen und Kollegen etwas zu disku-
tieren, sein Wissen zusammen zu werfen und was dann halt noch unbeantwortet bleibt dariiber
(Internet) losen zu konnen. Und alle, fand ich immer, tragen da einen betrachtlichen Vorteil
raus, dann nachher einfach mehr zu wissen, als sie vorher wussten.” (Ralf)

Des Weiteren berichten mehrere Teilnehmer davon, dass sie regelmifig einzelne Foren oder
Blogs lesen, weil sie sich allgemein fiir das dort behandelte Thema interessieren oder auch zur
Unterhaltung bzw. zum Zeitvertreib:

“Da [bei einem Blog] gucke ich immer mal vorbei, was der so Neues gemacht hat. Also, der
stellt halt seine eigenen Arbeiten rein, was mich interessiert oder was er gerade an Musik hort
oder Photos von seinem Fenster [...] oder sonst irgend etwas. Das finde ich so ganz nett, also
das ist halt ganz schon gemacht und ich kann sehr viel damit anfangen.” (Nils)

Auch in diesem Zusammenhang berichten die Teilnehmer eher selten von selbst verfassten
Beitrdgen. Deutlich wird jedoch, dass in diesem Kontext eher Antworten auf Beitrdge anderer
verfasst und eigene Meinungen dargelegt werden. Bedingungen hierfiir sind die wahrgenom-
mene Notwendigkeit einer eigenen Antwort (z.B. weil die Frage noch nicht beantwortet wurde)
sowie ein Gefiihl eigener Kompetenz. Vor allem bei der kontinuierlichen Nutzung eines Ange-
bots berichten die Teilnehmer eher von der Bereitschaft, Fragen anderer zu beantworten, falls
dies notig und moglich erscheint. Dann spielt auch die Hiirde der Registrierung eine eher unter-
geordnete Rolle.

Spezialisten und Experten

Auch in der Rolle von Spezialisten oder Experten lernen die Studienteilnehmer in virtuellen
Gemeinschaften. Einige berichten sogar, dass sie sich ihr Spezialwissen (z.B. Programmieren)
ausschlieBlich iiber Foren erarbeitet haben. Hierbei ist die Nutzung virtueller Gemeinschaften
ghnlich strukturiert wie im Kontext von Problemldsungen, d.h. die Teilnehmer verfassen eher
wenige Antworten und veroffentlichen eigene Fragen, wenn sie keinen effizienteren Weg
sehen, zu einer Losung zu kommen. Sie beobachten und besuchen Foren oder Weblogs jedoch
hiufiger und kontinuierlicher.

Experten erleben Foren tendenziell als zu unstrukturiert, um sie fiir die wissenschaftliche
Arbeit zu nutzen, sie suchen eher nach Literatur- oder Linklisten anderer Experten sowie nach
Fachpublikationen, die online verfiigbar sind:

“Ansonsten kann man sagen, versuche ich eher Forenbeitrige zu vermeiden und versuche
schon fertige Artikel oder fertige Passagen zu nehmen, wo es eigentlich weniger darum geht,
den Diskussionsstrang mitzukriegen, sondern eine umfassende Information, iiber die ich mir
dann selber wieder ein Urteil bilden kann.” (Jutta)
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Einige Teilnehmer vermissen im www in Bezug auf die Diskussion von Fachwissen Formen
von Qualititssicherung und Fachautoritit, wie sie sie von Fachpublikationen gewohnt sind.
Das Verfassen eigener Beitrige kommt fiir Experten vom Aufwand her einer Publikation
gleich. Da sie das Publizieren jedoch als Teil ihrer Arbeit ansehen und zudem das Bediirfnis
haben, innerhalb ihrer Praxisgemeinschaft mit einem eigenen Standpunkt sichtbar zu sein,
nehmen sie den Aufwand, z.B. einen eigenen Wikipedia-Artikel zu ihrem Fachthema zu verfas-
sen, auf sich.

Unterstiitzung informellen Lernens in virtuellen Gemeinschaften

Wie oben dargestellt, ist die Praxis der Nutzung virtueller Gemeinschaften so vielschichtig,
dass eine Unterstiitzung der Nutzer nicht in einer starren Standardlosung zu suchen ist.
Anwendungen zur Forderung informellen Lernens mit Social Software miissen ein ausgewoge-
nes Verhiltnis zwischen unterstiitzenden Funktionen und einer individuellen Anpassbarkeit,
d.h. Flexibilitdt anstreben. Aus dieser Perspektive erscheint der Ansatz der Personal Learning
Environments vielversprechend (z.B. Attwell 2007). Hierdurch koénnen die Nutzer bei der Ein-
richtung und Entwicklung ihrer personlichen Informationsumgebung unterstiitzt und die Integ-
ration unterschiedlicher Anwendungen durch offene Schnittstellen im Sinne Fiedlers gefordert
werden. Selbstverstindlich sollten auch in diesem Zusammenhang unterschiedliche Partizipati-
onsarten und -grade als lernrelevant ernst genommen und gleichermaflen unterstiitzt werden.
Auch die Weiterentwicklung und Integration offener Standards zur dezentralen Authentifizie-
rung, wie OpenID', wird zum einen den in der Praxis selbstverstindlichen Wechsel zwischen
unterschiedlichen registrierungspflichtigen Diensten und Online-Quellen unterstiitzen und zum
anderen die fiir einige Nutzungskontexte relevante Hiirde der Registrierung vor dem Verfassen
eigener Beitridge senken.

Bei allen Bemiihungen um die Forderung informellen Lernens mit Social Software sollte stets
eine enge Verzahnung von Forschung und Entwicklung im Sinne eines nutzerzentrierten
Designs angestrebt werden um sicherzustellen, dass die Entwicklungen von den Lernenden
tatsdchlich als unterstiitzend erlebt und angenommen und entsprechend in ihre Nutzungsprakti-
ken integriert werden.
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Medienhandeln als kontextiubergreifender Lernprozess

Sandra ABmann

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund eines medienkulturellen Wandels betrachtet, lassen sich die beim Medien-
handeln von Kindern und Jugendlichen ablaufenden Prozesse als Phinomene von Mediatisierung
deuten. Je nach Lebenskontext, in dem sich Heranwachsende bewegen, setzen sie unterschiedli-
che sozio-kulturelle Praktiken im Umgang mit Medien ein, die unter dem Fokus des Lernens héu-
fig nicht gegenseitig anschlussfihig sind, wodurch sich Kontexte wechselseitig als undurchléssig
erweisen. Im Folgenden wird Medienhandeln als Komplex spezifischer sozialer Praktiken be-
schrieben, zu deren Ausiibung eine besondere Form des Wissens erforderlich ist. Am Beispiel der
inhaltsanalytischen Auswertung von Weblogs, die Kinder und Jugendliche unter dem Fokus des
Alltagshandelns mit Medien gefiihrt haben, soll zum einen eine Moglichkeit der empirischen Er-
fassung impliziten Wissens vorgestellt werden. Zum anderen wird anhand dieser Fallbeispiele das
Potenzial digitaler Medien zur Verkniipfung formaler und informeller Kontexte diskutiert. Inten-
tion des Beitrags ist es, eine spezifische Form der Analyse von Medienhandeln als medienpida-
gogische Aufgabe zu skizzieren.

Ausgangssituation: Der Prozess der Mediatisierung

Mit dem Begriff “Mediatisierung” beschreibt Krotz die Medienentwicklung und ihre Konse-
quenzen vor allem als soziales, weniger als technisches Geschehen: Kultureller Wandel wird
nicht nur durch das Aufkommen neuer technischer Moglichkeiten erzielt, sondern dadurch,
“dass immer mehr Menschen immer hiufiger und differenzierter ihr soziales und kommunika-
tives Handeln auf immer mehr ausdifferenzierte Medien beziehen” (Krotz 2008, S. 53). Inte-
ressant erscheint hier die Ergidnzung, in welchem Rahmen dieses medienbezogene Handeln
stattfindet. Krotz differenziert zwischen Mediatisierung auf einer Makroebene (bezogen auf
einen kulturellen und gesellschaftlichen Wandel), auf einer Mesoebene (bezogen auf die Wei-
terentwicklung von Institutionen und Organisationen) sowie auf einer Mikroebene (bezogen
auf Verdnderungen im sozialen und kommunikativen Handeln der Menschen) (vgl. Krotz
2007, S. 37f.). Die folgenden Uberlegungen setzen an der Mikroebene, konkret dem einzelnen
Kind bzw. Jugendlichen in unterschiedlichen Kontexten, an. In einem zweiten Schritt kénnten
dann Riickschliisse auf einer Mesoebene (z.B. bezogen auf eine Verdnderung der Institution
Schule, vgl. ABmann & Herzig 2009) gezogen werden.

Kinder und Jugendliche bilden in der Nutzung von Medien als technische Artefakte insbeson-
dere in auBerschulischen Erfahrungskontexten Handlungsroutinen und soziale Praktiken aus,
die hdufig nicht in den formalen Lernkontext der Schule Einzug halten (diirfen). Dass schuli-
sche und auferschulische Lebens- und Lernumfelder in mehreren elementaren Aspekten (z.B.
vorherrschende Normen und Regeln) auseinander klaffen, ist kein neues Phinomen, sondern so
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alt wie die Institution Schule selbst, da sie sich u.a. dadurch als Institution definiert. Spétestens
mit dem Aufkommen der so genannten “neuen Medien” hat sich die Situation allerdings grund-
legend geédndert. Schule hat ihr Informations- und Bildungsmonopol verloren (vgl. z.B. Seitz
2007, S. 85). Kinder und Jugendliche erwerben ihre Vorstellungen iiber die Welt nicht mehr
allein oder vorrangig in schulischem Unterricht, sondern in der (all-)tdglichen Auseinander-
setzung mit verschiedenen Medienangeboten, teilweise bewusst und intendiert, teilweise aber
auch in unbewussten Prozessen (vgl. z.B. Theunert 2005). Die Medienangebote haben dabei
nicht nur Einfluss auf die Vorstellungen iiber Sachverhalte, sondern auch auf Verhaltensorien-
tierungen, Wertvorstellungen und auf Gefiihlslagen (vgl. Theunert & Schorb 2004, S. 203).
Eine strenge Trennung zwischen “schulischer” und hiuslicher “Lebens- und Lernumwelt” l4sst
sich angesichts einer von Medien durchdrungenen, globalisierten Welt nicht mehr aufrecht
halten. Eine Aufgabe der Medienpddagogik muss es dementsprechend sein, das medienbezo-
gene Handeln von Kindern und Jugendlichen in den einzelnen Lebenskontexten zu analysieren,
um Riickschliisse darauf ziehen zu konnen, wie “Anschlussstellen” zwischen diesen Kontexten
ausgestaltet sein miissen. Erste theoretische und methodische Schritte zu diesem Vorhaben
werden in den folgenden Ausfiihrungen skizziert.

Theoretische Einordnung: Medienhandeln als Komplex sozialer
Praktiken

Verfolgt man Diskussionen bzgl. der Verortung von Medienpddagogik als wissenschaftlicher
Disziplin, stolt man auf den Begriff des “Medienhandelns” in unterschiedlichen Zusammen-
hidngen und Ausprigungen.

So definiert Spanhel Medienpiddagogik u.a. als “eine empirisch begriindete Wissenschaft mit
dem Ziel der Beschreibung der Medienaneignung und des Medienhandelns der Menschen und
der Folgen fiir ihren Bildungsprozess sowie der Erkenntnisgewinnung iiber die Voraussetzun-
gen und Bedingungen, Formen, Methoden und Wirkungen medienpidagogischen Handelns.”
(Spanhel 2007, S. 36)

Schorb versteht Medienpiddagogik als “integrale” Disziplin, die die Zusammenfiihrung von
Medienalltag und Medienhandeln leisten soll, indem sie die Medienaneignung als Gesamtheit
des Medienhandelns analysiert und gleichzeitig Orientierung im Blick auf das emanzipatori-
sche Handeln leistet (vgl. Schorb 2008, S. 75ff.). Medienhandeln stellt zugleich explizit eine
Dimension in Schorbs Medienkompetenzmodell dar und umfasst als solche eine rezeptive und
eine produktive Komponente (vgl. z.B. Schorb 1995, S. 184ff.).

Kontrastierend dazu wird im Bielefelder Medienkompetenzmodell nach Baacke Medienhan-
deln nicht als einzelne Dimension formuliert, bildet jedoch — verstanden als konkrete Medien-
nutzung — den Ausgangspunkt der Analyse, wie z.B. die Studie “Medienhandeln Jugendlicher”
(vgl. Treumann et al. 2007) zeigt.

Versteht man Medienpddagogik mit Tulodziecki als handlungs- und entwicklungsorientierte
Disziplin (vgl. z.B. Tulodziecki 2007, S. 102ff.), sind medienerzieherische und mediendidakti-
sche Interventionen darauf ausgerichtet, den Umgang mit Medien als sachgerechtes, selbstbe-
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stimmtes, kreatives und sozial verantwortliches Handeln zu fordern (vgl. ebd., S. 106). Diese
Leitvorstellungen sind orientiert an einem interdisziplindr ausgerichteten Handlungsmodell,
das bediirfnistheoretische, lerntheoretische und entwicklungstheoretische Erkenntnisse inte-
griert (vgl. ebd., S. 103ff.)

Trotz unterschiedlicher Nuancierungen der einzelnen Konzepte ldsst sich als Gemeinsamkeit
festhalten, dass alle bei der Beobachtung und Beschreibung des konkreten Medienhandelns
ansetzen und dariiber hinaus kompetentes Medienhandeln als Zielvorstellung medienpiddagogi-
scher Bemiihungen in den Blick nehmen. Sieht man die Fihigkeit des Individuums, Kontexte,
in denen es medienbezogen agiert, miteinander verbinden zu konnen, als wichtigen Teilbereich
kompetenten Medienhandelns an, ist es jedoch aus Sicht der Verfasserin erforderlich, eine
spezifische Perspektive auf den Begriff des “Medienhandelns” einzunehmen.

Zu diesem Zweck erscheint es gewinnbringend, die Merkmale in den Blick zu nehmen, die
“Medienhandeln” von singuldren Handlungen mit Medien unterscheiden.

Dabei wird auf das Konstrukt der sozialen Praktik zuriickgegriffen, wie Reckwitz es verwen-
det. Demnach sind soziale Praktiken “know-how abhingige und von einem praktischen ,Ver-
stehen’ zusammengehaltene Verhaltensroutinen, deren Wissen einerseits in den Korpern der
handelnden Subjekte ,inkorporiert’ ist, die andererseits regelmiflig die Form von routinisierten
Beziehungen zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten’ materialen Artefakten anneh-
men” (Reckwitz 2003, S. 289). Medienbezogene soziale Praktiken sind diejenigen sozialen
Praktiken, die sich auf Medien' bzw. Medienangebote als Artefakte beziehen.

Im Mittelpunkt der Betrachtung steht also routinisiertes, repetitives Handeln mit
Medien(angeboten). Es wird nicht auf die atomisierte Einzelhandlung fokussiert, sondern auf
wiederkehrende Muster bei der Verwendung von Medien in unterschiedlichen Alltagskontex-
ten. Unter Medienhandeln sollen im Folgenden medienbezogene soziale Praktiken verstanden
werden, d.h. der routinisierte Umgang mit Medien und Medienangeboten sowohl in rezeptiver
als auch in produktiver Hinsicht.

Die Performanz dieser spezifischen kulturellen Praktiken ist forschungsmethodisch schwierig
zu erfassen. Um die Auseinandersetzung des handelnden Subjekts in seiner Korperlichkeit” mit
den es umgebenden Artefakten nachzuvollziehen, wiirden sich Beobachtungssettings anbieten,
die allerdings wieder der Einschrankung unterliegen, dass der Beobachter reaktives Verhalten
beim beforschten Subjekt provoziert bzw. provozieren konnte. Beschiftigt man sich mit der
Erforschung von Routinen, bietet sich ein Instrument an, das v.a. in der qualitativen Sozialfor-

! Dabei werden “Medien” mit Tulodziecki/ Herzig “als Mittler verstanden, durch die in kommunikativen
Zusammenhingen potenzielle Zeichen mit technischer Unterstiitzung tibertragen, gespeichert, wiederge-
geben, angeordnet oder verarbeitet und in abbildhafter und/ oder symbolischer Form prisentiert werden”
(Tulodziecki & Herzig 2004, S. 18). Aus einer kommunikationswissenschaftlichen Perspektive lésst sich
erginzen, dass Menschen “aufgrund der Bedeutungen, die ein Objekt, ein Geschehen, ein Reiz oder all-
gemein, ein Zeichen fiir sie hat” (Krotz 2008, S. 52), handeln.

% Ein konstitutives Moment jeder sozialen Praktik ist eine Korperbewegung bzw. ein Set aus Korperbewegungen (vgl.
Reckwitz 2004, S. 322)
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schung eine lange Tradition hat (vgl. z.B. Biihler 1925, 1971), hier aber unter anderen Vorzei-
chen verwendet werden soll: Das Tagebuch. Geht man mit Reckwitz davon aus, dass jede
soziale Praktik den Moment des inkorporierten Wissens birgt, das hdufig unbewusst und damit
implizit ist, stellt sich die Frage, wie dieses Wissen dem Beforschten selbst zugédnglich wird
und wie man es im Blick auf die Forschungsfrage explizieren kann. Durch das Fiihren eines
Weblogs®, das als Tagebuch mit Dialogcharakter konzipiert wurde, wird versucht, eine Anlei-
tung zur Selbstreflexion zu initiieren und somit internalisiertes Wissen, das routinisiertem
Handeln zu Grunde liegt, explizieren zu konnen. Der Differenzierung von Roll (2006) folgend,
handelt es sich im konkreten Fall um Blogs als Reflexionsmedien, bei denen die Dokumenta-
tion und personliche Interpretation von Erlebnissen und Erfahrungen im Mittelpunkt steht.
Obwohl oder gerade weil die Weblogs nur einer sehr begrenzten Offentlichkeit (dem Blogger
selbst und dem Forschungsteam) zuginglich sind, kann man von einer Form des “modernen
Briefwechsels” (vgl. Reinmann 2008, S. 54) sprechen, in der Zuhoren (bzw. Lesen) und Mit-
teilen die Hauptaktivitdten darstellen.

Im Kern werden also Selbstbeschreibungen medienbezogener sozialer Praktiken von Kindern
und Jugendlichen erfasst. Durch die Dokumentation wird versucht, dem Zusammenhang von
sozialen medienbezogenen Praktiken, der Explikation des darin inkorporierten Wissens und der
Verkniipfung verschiedener Lebens- und Lernkontexte auf die Spur zu kommen.

Verortung des Medienhandelns: Formale und informelle Kontexte

Mit dem Begriff des “Kontextes” soll — in einem sehr weiten Verstindnis — versucht werden,
die Umgebungen, in denen sich Kinder und Jugendliche bewegen und in denen sie medienbe-
zogene soziale Praktiken ausfiihren, zu charakterisieren. Damit umfasst der Terminus sowohl
eine rdumliche, eine zeitliche, als auch eine personale Komponente. Theoretisch ist noch de-
tailliert zu kldren, welche Implikationen es fiir die Untersuchung der wechselseitigen
Anschlussfihigkeit oder auch Konnektivitit von Kontexten hat, wenn man diese als Systeme
(in Anlehnung an Luhmann und Bateson) oder auch als Netzwerke (in Anlehnung an Castells
und Hepp) begreift. Um den Grad der Komplexitit nicht zu erhhen und den Fokus zu schir-
fen, geniigt fiir die folgenden Uberlegungen das weite Begriffsverstindnis, weil im Mittelpunkt
nicht die Beschaffenheit der Kontexte selbst, sondern die Moglichkeiten des Lernens tiber die
Grenzen der Kontexte hinweg stehen sollen. “Das neue Bezugsproblem ist die Frage, inwiefern

? Es handelt sich um Weblogs, die als Forschungsinstrumente in dem Projekt “Medienbezogene Lernumfelder von
Kindern und Jugendlichen (MeiLe)” (Laufzeit 2008-2010) in Ergidnzung zu schriftlichen Befragungen und Interviews
eingesetzt wurden. Das Projekt wird von der Arbeitsgruppe der Autorin am erziehungswissenschaftlichen Institut der
Universitdt Paderborn durchgefiihrt und aus Mitteln des BMBF und ESF gefordert. Insgesamt fiinf Kinder (zwischen 9
und 10 Jahren) und fiinf Jugendliche (zwischen 13 und 14 Jahren) haben iiber einen Zeitraum zwischen zwei und vier
Wochen gebloggt und tiber ihre tdglichen Erlebnisse mit dem Fokus auf Titigkeiten mit Medienbezug berichtet. Die
Weblogs wurden durch Projektmitarbeiter betreut, so dass die Eintrdge jeden Tag gelesen und kommentiert werden
konnten.
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es gelingt, in der zeitlichen Sequenz und iiber rdaumliche Grenzen hinweg routinisiertes und
,gleichformiges® Handeln hervorzubringen — dies schlieft auch Handlungsroutinen ein, in
denen keine intersubjektive sinnhafte Bezugnahme stattfindet (etwa technisches Handeln mit
Gegenstinden oder ,Praktiken des Selbst‘).” (Reckwitz 2004 , S. 316). Eine Eigenschaft sozi-
aler Praktiken ist also, dass sie riumliche und zeitliche Grenzen transzendieren und damit iiber
den Begriff der (Einzel-)Handlung hinausgehen. Versucht man, die Anschlussfahigkeit forma-
ler und informeller Kontexte zu untersuchen, bietet die Terminologie der Praxistheorien dem-
entsprechend Potenzial, insbesondere aus einer medienbezogenen Perspektive: Praxistheorien
fokussieren auf die Materialitdt der Dinge, d.h. Artefakte sind ein integraler und konstitutiver
Bestandteil sozialer Praktiken (vgl. ebd., S. 322f.).

Versteht man medienbezogene soziale Praktiken (wie bereits skizziert) als den routinisierten
Umgang mit Medien und Medienangeboten und versucht, diesen durch das Verbalisieren der-
selben im Weblog auf die Spur zu kommen, ist es erforderlich, die Prozesse zu kontextualisie-
ren. Aussagen iiber Durchléssigkeit oder Undurchlissigkeit von Kontexten sind schlieBlich nur
moglich, wenn Informationen dariiber vorliegen, wo und wie eine Praktik erworben wurde, wo
und wie sie angewendet wird oder gerade nicht angewendet wird etc.

Betrachtet werden die Schule als formaler Kontext sowie informelle Kontexte, in denen das
Individuum sich bewegt und die Potenzial fiir Lernprozesse bieten (z.B. Familie, Peer Group).
Die analysierten Weblogs wurden zum Teil in der Schulzeit und zum Teil in den Ferien ge-
fiihrt, um Unterschiede in der zeitlichen Komponente (Schulzeit versus Freizeit) und der ortli-
chen Komponente (Schulgebdude versus hiusliche Umgebung) der sozio-kulturellen Praktiken
zu erfassen.

Empirische Befunde: Wissensarbeit mit Weblogs — ein kontext-
ubergreifender Lernprozess

Die Weblogs, auf die im Folgenden Bezug genommen wird, erfiillen zwei Funktionen: Zum
einen ermdglichen sie durch einen klassischen Tagebuchcharakter die Erhebung von Routinen.
Zum anderen wird durch gezieltes Nachfragen versucht, implizitem Wissen, das fiir Routinen
mit medialen Artefakten konstitutiv ist, auf die Spur zu kommen. Bei diesem Vorgehen handelt
es sich um Prozesse, die sich als typische fiir Wissensarbeit charakterisieren lassen: “Spannend
wird es immer dann, wenn Wissen von einem Zustand in den anderen tiberfithrt werden muss.
Genau das soll hier unter Wissensarbeit verstanden werden. Also, immer wenn individuell
gehaltenes Wissen allgemein zugénglich gemacht, implizites Wissen expliziert, oder kontext-
bezogenes Wissen dekontextualisiert wird — und umgekehrt. Damit ist zugleich jeder Lernpro-
zess Wissensarbeit” (Hermann 2004, S. 214). Die mittels der Weblogs unterstiitzten Prozesse
der Wissensarbeit stellen dem zur Folge immer auch Lernprozesse dar.

Kerres diskutiert den Werkzeugcharakter, den computerbasierte Mediensysteme in didakti-
schen Kontexten bei der Wissenskonstruktion und -kommunikation einnehmen koénnen (vgl.
Kerres 2001, S. 247). Die fiir einen Forschungszusammenhang entwickelten Weblogs lassen
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sich insofern durchaus in diese Kategorie einordnen, da durch ihren Einsatz Lernprozesse ge-
fordert werden, indem ‘“Kommunikationsprozesse zwischen Lernern und/oder Experten oder
Tutoren unterstiitzt werden” (vgl. ebd.). Diese Lernprozesse werden nachfolgend an einzelnen
Ausziigen aus zwei Medientagebiichern exemplarisch verdeutlicht.

Beispiel 1: aus dem Weblog eines 14jahrigen Gymnasiasten

“Heute war ich von 11.00 - 12.00 Uhr am PC (Bereinigung der Festplatte
etc., kein Internet). Ich habe von 13.00 - 14.00 Uhr PSP (FIFA09) gespielt,
von 14.00 - 14.30 Uhr war ich im Internet (schiilerVZ). Dann hab ich von
14.30 - 16.00 Uhr ferngesehen. Von 19.30 - 20.30 Uhr war ich dann wieder
im Internet (schiilerVZ). Heute Abend werde ich von 21.00 Uhr fernsehen und
das bis ca. 00.00 Uhr. Was, das ist nicht festgelegt. Ich werde zappen, aber
meine Fix-Sender RTL und Pro7 im Auge behalten.””

Dies ist einer der ersten Eintrdge aus dem Weblog des betreffenden Schiilers, geschrieben an
einem Samstag in der Schulzeit, im Sommer 2009. Der Auszug ist in mehrfacher Hinsicht
interessant. Zum einen benennt der Jugendliche nicht nur die Gerite, die er benutzt (eine trag-
bare Spielekonsole, die “Playstation Portable”, abgekiirzt “PSP”, den internetfihigen Computer
und das Fernsehen), sondern er beschreibt dariiber hinaus, welche Medienangebote er damit
wahrnimmt: das Konsolenspiel “FIFA 09” (eine FuBlballsimulation), “schiilerVZ” (eine social-
network-Plattform fiir Schiiler) sowie zwei private Fernsehsender, RTL und Pro7. Bei diesem
Jugendlichen ldsst sich, verfolgt man das Weblog iiber die gesamten vier Wochen, eine Rou-
tine dahingehend identifizieren, dass die Darstellung an diesem Samstag nicht zufillig war,
sondern bezogen auf die Spielekonsole und das Internet regelméBig die genannten Medienan-
gebote préferiert werden: wenn der Schiiler die “Playstation Portable” nutzt, was er nahezu
taglich tut, spielt er in diesen vier Wochen ausschlie3lich “FIFA 09”. Wenn er im Internet ist,
bewegt er sich meistens auf der Seite “schiillerVZ”. Auf Nachfrage kann der Schiiler die aus-
schlaggebenden Motive fiir seine Priferenzen benennen: an dem Konsolenspiel reizt ihn,

“dass es ein sehr realitdtsnahes Fufballspiel ist. Beeindruckende Grafik und
diverse Spielmodi sind anregend fiir die Nutzung.”

Bezogen auf “schiilerVZ” gibt der Jugendliche an, dass

“diese Seite eine vorteilhafte Plattform ist, wenn man Leute mal kennenlernte,
aber sie nicht mehr treffen kann. (...) Und wenn wie jetzt z.B. Schiiler aus
meiner Klasse die Schule wechseln, dann kann man so mit ihnen in Kontakt
bleiben bzw. sich mit ihnen verabreden.”

Ohne das Nutzungsmotiv an dieser Stelle vertiefen zu wollen, sei doch angemerkt, dass der
Jugendliche die Plattform im virtuellen Raum also dazu nutzt, personale Beziehungen, die im
formalen Kontext Schule gekniipft wurden und aufgrund der Rahmenbedingungen dort nicht

* Die Zitate aus den Weblogs wurden fiir die Darstellung grammatikalisch und orthographisch berichtigt.
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mehr aufrechterhalten werden konnen, in informellen Kontexten fortzufiihren. Ein weiterer
Aspekt, der bei diesem ersten Eintrag bedeutsam erscheint, ist die charakterisierte PC-Nutzung:
der Junge gibt an, offline am Computer titig gewesen zu sein, um die “Festplatte zu bereini-
gen”. An dieser Formulierung wird deutlich, dass der Jugendliche mit der Funktionsweise
eines Computers vertraut zu sein scheint und sich im Klaren dariiber ist, dass von Zeit zu Zeit
gewisse Wartungsarbeiten erforderlich sind und er auflerdem weil3, wie er diese durchfiihren
kann. Dieser erste Eindruck, dass der Junge iiber spezifisches Fachwissen im Bereich der In-
formations- und Kommunikationstechnologien verfiigt, bestitigt sich in einem Eintrag, der zu
einem spiteren Zeitpunkt vorgenommen wird. An diesem Beispiel ldsst sich das Potenzial der
Blogs unter Aspekten der Wissensarbeit besonders gut verdeutlichen. Der Jugendliche wurde
gefragt, welchen Stellenwert das Internet fiir ihn hat und was er (auler dem Besuch von social-
network-Seiten) konkret fiir Aktivitdten im Netz ausfiihrt. Darauf reagierte er zunichst mit
folgendem knappen Eintrag:

“Also selbstverstindlich ist meine Begeisterung fiir das WWW sehr grof,
habe damit auch schon relativ viel gemacht, aber nichts wirklich
verdffentlicht.”

Auf erneute Nachfrage, was das denn ganz konkret bedeute, schreibt der Junge:

“Also ich halte die Internetseite von meinem Vater, der Schauspieler und
Fechtmeister ist, auf einem aktuellen Stand, ich schreibe viele Kommentare zu
Artikeln auf Sportseiten und ich schicke Artikel an diese Seiten.”

Diese Tétigkeiten, die von auflen betrachtet besondere Fahigkeiten und Fertigkeiten widerspie-
geln (Kenntnis iiber Homepageerstellung und -pflege, e-Kommunikation, ...), sind fiir den
Jugendlichen anscheinend so selbstverstindlich, dass er sie zundchst gar nicht erwéhnt. Die
Bemerkung, er habe “nichts wirklich verdffentlicht”, erscheint fiir einen Aulenstehenden als
starker Kontrast zu der Aussage, dass der Junge selbst eine Homepage betreut und in dieser
Form natiirlich auch Inhalte publiziert. Vertieft wurde dann noch einmal nachgefragt, wie er
sich die Kenntnisse zur Homepagegestaltung angeeignet hat:

“Also mir wurde das von mehreren Leute teilweise erzdhlt, wie man eine
Homepage erstellt. Vieles z.B. aber in der Schule oder vom Schwager meines
Stiefvaters. Also ich fiige ab und zu neue Videos von seinen Fechtchoreo-
graphien ein oder die Stiicke, in denen er mitwirkte. Ansonsten habe ich die
Seite mit meinem Vater zusammen erstellt.”

Neben der Tatsache, dass in diesem Beitrag zusitzlich deutlich wird, dass der Jugendliche
Videosequenzen in eine Homepage einbinden kann, zeigt sich, dass er die Kenntnisse, die er
benotigt, aus ganz unterschiedlichen Quellen bezogen hat. Neben dem informellen Kontext der
Familie spielt auch der formale Kontext Schule eine Rolle. An dieser Stelle wurde zum letzten
Mal nachgehakt, um die Aussage “Vieles aber z.B. in der Schule” zu prizisieren. Es wurde
gefragt, ob es sich um Freunde oder Lehrer in der Schule gehandelt hat, die zur Wissensgene-
rierung beigetragen haben, ob die Kenntnisse in einem Unterrichtsfach oder in Arbeitsgemein-
schaften erworben wurden. Darauf schrieb der Jugendliche:
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“Also das mit dem Homepages erstellen/bearbeiten habe ich im reguliiren
Informatikunterricht gelernt.”

Der Modus des “Bloggens mit Riickfragen”, der innerhalb des Projektzusammenhanges als
adaquates Forschungsvorgehen etabliert wurde, stellt eine spezifische Form didaktisierter
mediengestiitzter Kommunikation (vgl. z.B. Kerres 2001, S. 257ff.) dar. Es diirfte anhand des
Beispiels evident geworden sein, dass durch diese besondere kommunikative Konstellation (ein
Kind/ Jugendlicher berichtet aus seinem Alltag — ein Betreuer des Weblogs reagiert mit Kom-
mentaren und Riickfragen) der Blogger dazu angehalten ist, iiber das eigene (medienbezogene)
Verhalten zu reflektieren und sich Lernprozesse (oft zum ersten Mal) bewusst zu machen.
Angesetzt wird also an der konkreten Wissensnutzung, von der aus Riickschliisse auf die Wis-
sensgenerierung (und evtl. -reprdsentation und -speicherung) gezogen werden. Dieses Vorge-
hen, die Wissensnutzung zum Ausgangspunkt zu machen, wird in der Wissensmanagementfor-
schung gefordert: “Die Nutzung von Wissen ist dabei nicht lediglich ein weiterer Baustein, der
mit anderen Bausteinen auf gleicher Ebene liegt, sondern sie stellt vielmehr den pragmatischen
Zweck jeglicher Wissensmanagement-Aktivitit dar, den es zu erfiillen gilt, damit letztendlich
ein Management von Wissen, nidmlich die gezielte Bewertung und Anpassung des eigenen
Wissens, moglich wird” (Schnurer & Mandl 2004, S. 54).

Das Beispiel der Homepageerstellung steht exemplarisch fiir die Leistung von Lernenden,
formale und informelle Lernkontexte miteinander zu verkniipfen. In der Schule erworbenes
Wissen wird mit Informationen von Verwandten gekoppelt und erfihrt eine konkrete gestalte-
rische Anwendung. Im selben Blog findet sich ein weiterer interessanter Dialog, der die Ver-
kniipfung des formalen Lernkontextes Musikschule mit dem hiuslichen Lernumfeld illustriert
und eine zusitzliche Komponente der Wissensarbeit beleuchtet: die Irritation. In seinem fiinf-
ten Blogeintrag reflektiert der Jugendliche iiber die Bedeutsamkeit, die das Spielen eines
Instrumentes fiir das Fithren des Medientagebuchs hat. Er schreibt:

“Ich wusste nicht, welche Bedeutung der Fakt hat, dass ich tdglich 30 - 60
Minuten Klavier spiele. Ich war 6 Jahre in der Musikschule, hatte aber aufge-
hort, weil mir einfach die Lust verging. Jetzt iibe ich freiwillig fast jeden Tag.
Ist dieser Fakt relevant, sodass ich ihn demndchst mit im Medientagebuch
auffiihren sollte?”

Der Junge erscheint irritiert, weil er nicht weil3, ob das Klavier in seiner bzw. in der Wahrneh-
mung seines Gegeniibers ein Medium darstellt. Das “laute Nachdenken” in Form des Blog-
gens, regt ihn an, seine Tétigkeiten zu katalogisieren und nach ihrem Medienbezug zu syste-
matisieren. Unabhingig davon, ob man das Klavier definitorisch als Medium fasst oder nicht,
zeigt sich eine eindeutig medienbezogene Komponente des Musizierens in einem spiteren
Eintrag:

“Ansonsten habe ich zwischendurch mittels Videos von youtube.com auf dem
Klavier Stiicke einstudiert (Rihanna — Unfaithful, Rihanna — Take A Bow).
Aber diese Musik hore ich sonst nicht, eben nur die Pianoversion von mir.”
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Diese Routine des Jugendlichen, mittels der Videoplattform “YouTube” Klavierstiicke einzu-
tiben, wire vielleicht gar nicht kommunikativ erschlossen worden, wenn er nicht laut tiber die
Relevanz des Klavierspielens fiir das Medientagebuch nachgedacht hitte, also schon ein Stiick
Wissenskommunikation betrieben hitte. Der Eintrag bestitigt die Einschidtzung Reinmanns,
dass sich “insbesondere iiber die Nutzung von Web 2.0-Angeboten (...) sinnvolle Verkniip-
fungsmoglichkeiten fiir informelle und formale Wissens- und Lernprozesse (ergeben)”
(Reinmann 2008, S. 50) auf doppelte Weise: Die Videoplattform “YouTube” bietet als Web
2.0-Angebot dem Jugendlichen Anregungen zur Weiterfithrung eines formal begonnenen
Lernprozesses (des Klavierspielens) im informellen hiduslichen Kontext. Dariiber hinaus fun-
giert das Medientagebuch in Form des Weblogs als Web 2.0-Angebot, mit Hilfe dessen bereits
erfolgte Lern- und Wissensprozesse reflektiert werden konnen.

Sowohl das Beispiel der Homepageerstellung als auch das Beispiel des Klavierspielens haben
gezeigt, dass (digitale) Medien ein Potenzial besitzen, formale und informelle Lernkontexte
miteinander zu verkniipfen und situations- und kontextgebundenes Wissen (vgl. z.B.
Reinmann-Rothmeier & Mandl 2001) zu “entkoppeln”, um es flexibel in anderen Situationen
oder Kontexten einzusetzen.

Im Folgenden sollen einige Ausziige aus dem Medientagebuch eines Grundschiilers zeigen,
inwiefern es auch bei der Gruppe der 9- bis 10-Jdhrigen moglich ist, Routinen zu erfassen und
Prozesse der Wissensarbeit zu initiieren.

Beispiel 2: Aus dem Weblog eines 9jahrigen Grundschiilers

Die Eintrige, die exemplarisch ausgewdhlt wurden, entstanden wéhrend der Schulzeit, im
Friihjahr 2009. Zunéchst soll der Schwerpunkt auf Widerspriiche gelegt werden, die innerhalb
der Darstellung im Weblog aufgetreten sind. Das Kind hat auf die Frage, ob es beim Surfen im
Internet etwas lernen kann, geantwortet:

“Ob ich im Internet was lerne, hdngt von der Seite ab, die ich mir ansehe. Auf
Informationsseiten kann ich schon was lernen oder nachschauen. Auf den
Spieleseiten eher weniger.”

Es wird also eine fast als konservativ zu bezeichnende Einteilung in Seiten, die eher der Infor-
mation und dem Wissenszuwachs dienen, und solchen, die stirker zur Unterhaltung genutzt
werden und damit angeblich weniger Lernpotenzial haben, vorgenommen. Es ist augenschein-
lich, dass das Verstdndnis des Terminus’ “Lernen” aus Sicht von Kindern und Jugendlichen ein
spezifisches ist. Medientagebiicher konnen als Forschungsinstrument aufschlussreiche Impulse
zu der Frage liefern, wie (und evtl. wodurch) kindliche Lernbegriffe geprigt sind.

Einige Tage spiter, bei der Beschreibung seines Tagesablaufs, postet der Junge:

“Bevor wir zum Fufballspiel gefahren sind, habe ich PC gespielt. FIFA 07
und ich war im Internet auf der Seite SPIELEAFFE.”
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Auf die Nachfrage, wie das Kind diese Internetseite kennen gelernt hat, und ob es besondere
Lieblingsspiele auf dieser Seite hat, antwortet es:

“‘Spieleaffe’ hab ich in der Schule kennen gelernt, im PC-Unterricht. Ein
Lieblingsspiel hab ich nicht, ich spiele am meisten ‘Bundesliga 11 Meter’ und
‘Bomberman’. Fufiball interessiert mich ja eh und Bomberman finde ich gut,
weil man eine Strategie entwickeln muss.”

Schon in dieser AuBerung macht der Junge deutlich, dass man etwas lernen, dass man ein spe-
zifisches Wissen erwerben muss, um die auf der Seite angebotenen Spiele angemessen nutzen
zu konnen. Dieser Eindruck, der im Widerspruch zu der These steht, auf Spieleseiten kdnne
man tendenziell nichts lernen, verstdrkt sich noch durch einen spiteren Eintrag. Der Junge
wurde gefragt, ob er sich gut auf der Seite “Spieleaffe” (die sehr bunt und auf den ersten Blick
uniibersichtlich wirkt) zurecht finden konne. Er antwortete:

“Fiir mich ist die Seite ok. Eine Spielstrategie entwickle ich wdhrend dem
Spiel. Immer aufpassen und versuchen herauszufinden, was der, der das Spiel
gemacht hat, dort fiir eine Strategie eingebaut hat.”

Es ist bemerkenswert, dass der Junge nicht nur mit der spielimmanenten Strategie argumen-
tiert, sondern sogar den Game Designer implizit im Blick hat, wenn er sein eigenes Spielver-
halten beschreibt.

Ein letzter Auszug aus dem Weblog illustriert die Reflexionsleistung, die das Kind bei der
Uberlegung aufbringt, wie es seine Eltern zum Kauf einer portablen Spielekonsole (“Nintendo
DS”, kurz “DS”, steht fiir “Double Screen”) bewegen kann und was es selbst leisten kann, um
seinem Wunsch ein Stiick ndher zu kommen.

“Zum DS fallt mir erst mal ein, dass ich noch Geld brauche. Aber ich weif3
schon, wie ich an Geld komme. Ich muss meiner Oma helfen, dann gibt es
auch Geld. Wenn ich dann noch spare und nicht immer mein Geld fiir spontan
gesehenen Quatsch ausgebe, klappt das schon irgendwie. Meinen ndchsten
Wunschzettel konnte ich auf einen Wunsch reduzieren, dann bleibt keine
grofie Auswahl, zwischen denen meine Eltern wiihlen konnen. Die Argumente
gegen die Anschaffung, welche meine Eltern anmerken wiirden, konnten so
aussehen: 7.B.

- zu viel Geld fiir so ein kleines Ding

- zu wenig Platz fiir Phantasie

- Stress und Aggressionen mit Zeitlimits (nur 1 Stunde je Tag)
- lieber real spielen als virtuell

- 2 oder mehr Kinder konnen ohne Medien spielen

Fiir die Anschaffung sprechen z7.B.

- die verschiedenen Spiele, die man abwechseln kann
- der Spaf3
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- die tolle Grafik

Aber das sind keine Griinde, mit denen ich iiberzeugen kann. Ich denke aber
mal weiter dariiber nach.”

Beeindruckend ist bei diesem Beispiel, dass das Kind nicht nur eine Vielzahl an Pro- und
Contra-Argumenten auflistet, sondern diese auch bewertet. Seine eigenen Argumente erschei-
nen ihm weniger stichhaltig als die (antizipierten) Argumente der Eltern.

Die Ausziige aus beiden Medientagebiichern diirften verdeutlicht haben, dass die Kinder und
Jugendlichen, die sich freiwillig zum Dokumentieren ihres eigenen Medienerlebens und -ver-
haltens iiber einen ldngeren Zeitraum verpflichtet haben, diese Aufgabe nicht nur als lastig
empfanden.

Kommentare wie

Grundschiiler)
oder:

“Ich mochte noch ihre Kollegin griiffen, die meine ersten Blogs nett &
freundlich kommentierte.” (14jdhriger Gymnasiast nach einem personellen
Wechsel in der Betreuung des Blogs)

belegen dies.

Damit ladsst sich die Einschidtzung, “dass mindestens zusitzlich motivationspsychologisch
deutbare Phinomene eine Rolle dabei spielen, dass Blogs neben ihrer Funktion fiir das Mana-
gement von Informationen und eigener Identitit auch den Erfahrungsaustausch, Dialog und
kollaboratives Handeln befliigeln” (Reinmann 2008, S. 54) durch das empirische Material nur
unterstreichen.

Fazit und Ausblick

Nach einer kurzen Einordnung von “Medienhandeln” in den medienpiddagogischen Begriffsho-
rizont, wurde auf die Bedeutsamkeit verwiesen, den Terminus unter der Zielvorstellung des
kontextverbindenden Agierens als wichtigem Bestandteil kompetenten Medienhandelns neu zu
fassen. Dazu wurde Medienhandeln als Komplex medienbezogener sozialer Praktiken defi-
niert. Die Einbettung des Medienhandelns in formelle und informale Kontexte wurde beschrie-
ben und der Prozess der Wissensarbeit am Beispiel der empirischen Untersuchung von
Weblogs dargestellt. Diese besondere Form der Wissensarbeit und deren Resultate lassen sich
auch als kontextiibergreifende Lernprozesse fassen. Anhand der Beispiele haben wir bislang
folgende Aktivititen aufzeigen konnen:
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- Ein Kind/Jugendlicher erwirbt in einem (formalen oder informellen) Kontext medienbe-
zogene Fihigkeiten und Fertigkeiten, die es prinzipiell in einem anderen (formalen oder
informellen Kontext) einsetzen kann.

- Ein Kind/Jugendlicher setzt medienbezogene Fihigkeiten und Fertigkeiten, die es in einem
Kontext erworben hat, in einem anderen ein. Dies muss nicht bewusst geschehen.

- Ein Kind/Jugendlicher hat bewusst iiber formal und informell stattgefundene medienbe-
zogene Lernprozesse reflektiert und setzt in einem Kontext erworbene Fihigkeiten und
Fertigkeiten intentional in einem anderen Kontext ein. Dieses “kontextverbindende” Agie-
ren stellt gleichzeitig die Zielvorstellung von Wissensmanagement in einem didaktisierten
Setting dar: “Der Schliissel zu einer moglichst optimalen Anwendung des Gelernten liegt
aus individueller pddagogischer Perspektive in der Schaffung optimaler Rahmenbedingun-
gen bei der Generierung von Wissen. Ziel einer optimalen Wissensgenerierung ist es,
Wissensstrukturen aufzubauen, welche es ermoglichen, dieses Wissen in andere Kontexte
zu transferieren, es also flexibel anzuwenden.” (Schnurer & Mandl 2004, S. 55).

Dieser erste Versuch einer Systematisierung wird zukiinftig durch die Analyse weiteren empi-
rischen Materials ausdifferenziert werden, um das Potenzial der vorgestellten Konzeption von
Medienhandeln fiir die medienpddagogische Theoriebildung heraus zu arbeiten.

Dariiber hinaus lassen sich fiir dialogisch angelegte Weblogs als Forschungsinstrument vielfil-
tige Anwendungsméglichkeiten denken. Insbesondere bei der Untersuchung sozialer Praktiken
in unterschiedlichen Bereichen erscheint der Ansatz gewinnbringend.
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Wissens- und Kommunikationsprozesse ethisch
beratender Gremien in digitalen Gestaltungsformen

Dorothee M. Meister, Anna-Maria Kamin & Diana Urban

Zusammenfassung

Der Beitrag greift die Frage auf, ob und wie Lern-, Wissens- und Diskussionsprozesse von ethisch
beratenden Gremien in digitale Gestaltungsformen transformiert und unterstiitzt werden konnen.
Nach einem Uberblick iiber Organisationsformen, Ziele, Strukturen und Arbeitsweisen ethisch
beratender Gremien werden die derzeit praktizierten Formen ethischer Beratung in digitalen
Lernwelten dargestellt. Aspekte zur Lehr-Lernforschung in formellen und informellen Kontexten
und Diskussionen zum kooperativen und selbstgesteuerten Lernen liefern Begriindungen fiir die
Medienintegration. Anhand einer empirischen Untersuchung mit den Mitgliedern des Diozesan-
ethikrats Paderborn wird eine Konzeption und Implementierung denkbarer Szenarien webbasier-
ter kollaborativer Lern- und Wissensrdaume dargelegt sowie Perspektiven koaktiver Lernwelten
fiir ethisch beratende Gremien entwickelt.

Ethisch beratende Gremien

Die gegenwirtigen naturwissenschaftlichen, technischen und gesellschaftlichen Entwicklungen
bringen in fast allen Gesellschaftsbereichen eine Steigerung an Risiken und Unsicherheiten mit
sich und fithren zu divergierenden Werthaltungen. In einer scheinbar durchrationalisierten Welt
kommt deshalb ethischem Denken und Handeln eine wichtige regulatorische und orientierende
Bedeutung zu. Zunehmend iibernehmen ethisch beratende Gremien die Funktion, diesen Pro-
zess der Wertorientierung zu begleiten und bei Bedarf Entscheidungs- und Handlungsempfeh-
lungen auszusprechen. An prominenter Stelle ist der im Jahr 2007 eingerichtete Deutsche
Ethikrat zu nennen, dessen Auftrag durch das Ethikratgesetz (EthRG) geregelt ist.

Die Diskussionsprozesse in ethisch beratenden Gremien beziehen sich auf die voraussichtli-
chen Folgen fiir Individuum und Gesellschaft, die sich im Zusammenhang mit der Forschung
und den Entwicklungen insbesondere auf dem Gebiet der Lebenswissenschaften und ihrer
Anwendung auf den Menschen ergeben (vgl. EthRG §2). Prizise Themen generieren die Gre-
mien in der Regel aus ihrer spezifischen Konstellation heraus. Das sind zum einen Fragen um
den Bereich der Medizinethik, wie beispielsweise zu Prinatal- und Praimplantationsdiagnostik
oder Selbstbestimmung und Fiirsorge am Lebensende. Dariiber hinaus finden aber auch
iibergreifende Themen wie Okologie und Umwelt oder Bildung und Armut Eingang in die Dis-
kussion.
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In Anlehnung an Kettner lassen sich drei Ebenen unterscheiden, auf denen ethisch beratende
Gremien titig sind (vgl. Kettner 2005, S. 4f). (1) Auf nationaler und internationaler Ebene sind
als Ethik-Politikberatung die NEKs und IEKs' etabliert, welche u.a. Debatten iiber politisch
relevante Moralfragen in der staatsbiirgerlichen Offentlichkeit kultivieren. (2) Ein weiteres
Einsatzgebiet befindet sich im Bereich der Humanforschung. Ziel der Forschungsethik-Kom-
missionen ist, die Kontrolle der moralischen Zuléssigkeit von Forschung an Menschen zu ge-
wihrleisten. (3) Eine dritte Organisationsform bilden die klinischen Ethikkomitees (KEKSs), die
schwerpunktmiflig in Einrichtungen des Gesundheitswesens arbeiten. Primidraufgabe ist die
Falldiskussion direkt in Institutionen professionalisierten Handelns, um eine Unterstiitzung bei
moralischen Konflikten im Einzelfall anzubieten (vgl. Vollmann 2008, S. 34).

In Deutschland zeichnet sich angesichts einer zunehmenden Verbreitung ethischer Arbeit eine
weitere Variante von Ethikberatungsstrukturen ab. Ethik-Komitees organisieren sich tré-
geriibergreifend auf Grund okonomisch begriindeter Fusionen zwischen Einrichtungen des
Gesundheitswesens und kirchlichen Triagern und bearbeiten in der Praxis auftauchende Frage-
stellungen (vgl. ebd., S. 35). Ziel ist es, Richt- oder Leitlinien aus verschiedenen ethischen Per-
spektiven sowie unter strenger Beachtung von Praktizierbarkeitsbedingungen zu formulieren.

Ethik-Komitees, -rdte und -kommissionen sind multidisziplindr zusammengesetzte ethische
Beratungsorgane (vgl. Kettner 2005, S. 4). Die Mitglieder sind hinsichtlich ihrer ausgewiese-
nen Fachkompetenz berufen und verrichten ihre Aufgaben neben- oder ehrenamtlich. Bislang
arbeiten die Gremien hauptsichlich auf Basis von Diskussionen, Anhdérungen und Aushand-
lungsprozessen innerhalb der Gruppe, die sich speziell fiir diesen Zweck personlich trifft. Er-
ginzende Formen ethischer Arbeit finden innerhalb von Fachausschiissen oder Expertenkom-
missionen statt. In diesen werden auch auferhalb der festgelegten Sitzungen Vor- oder Nach-
bereitungen, beispielsweise zur Verschriftlichung von Entwiirfen, in Kleingruppen oder Ein-
zelarbeit geleistet. Die Arbeitsweise von ethisch beratenden Gremien ist folglich gekennzeich-
net durch einen intensiven interdisziplindren Austausch. Innerhalb der ethischen Diskurse steht
ein klarungsorientiertes Vorgehen im Vordergrund, welches durch ein erwédgungsorientiertes
und plurales Meinungsspektrum gekennzeichnet ist. Ziel ist es, Empfehlungen als Orientie-
rungshilfe kommunikabel und konsensfihig auszusprechen sowie ethische Sensibilisierung und
Kompetenz insbesondere im Gesundheitswesen zu fordern (vgl. Kettner 2005, S. 10f;
Vollmann 2008, S. 34; DEK 1997, S. 13f).

Konvergenz ethischen Lernens und koaktiver Wissensarbeit

Die Wissensarbeit von ethisch beratenden Gremien scheint auf Grund ihrer spezfischen Orga-
nisationsformen durch folgende Merkmale gekennzeichnet: Ethisches Lernen stellt im Wesent-
lichen den Erwerb ethisch beratender Kompetenz dar. Fiir die Beteiligten findet dieser

! Nationale und Internationale Ethik Komitees
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Wissenserwerb vorwiegend in informellen Kontexten, d. h. aulerhalb von institutionalisierten
Veranstaltungsformen im Prozess der Arbeit statt. Mitglieder in ethisch beratenden Gremien
bringen ihr Professionswissen in die Arbeit ein und ermoglichen so den Blick auf die Thematik
aus unterschiedlichen Perspektiven. Neue Erkenntnisse und Informationen, die sich aus der
Praxis und aus dem Diskurs ergeben, miissen konsensuell zu einem Gesamtergebnis zusam-
mengefiigt werden.

Unter lernmethodischen Gesichtspunkten erfordert die wachsende Bedeutung von Lern- und
Wissensprozessen, die sich explizit auf den Arbeitsbereich beziehen, verdnderte Lernorientie-
rungen sowie Arbeiten und Lernen verbindende Lernformen. Charakterisierende Elemente
hierbei sind Selbststeuerung und Arbeitsplatzorientierung (Dehnbostel & Molzenberger 2008,
S. 26). So kann der Zugriff auf aktuelle Informationen und Wissensbestdnde “just in time” und
“on demand” dort, wo sie gefordert sind, ndmlich zeitnah zum Auftreten von Wissensbedarf, in
unterschiedlichsten Arbeits- und Lernzusammenhéngen, erfolgen (Meister 2004).

Lernen verlisst infolgedessen traditionelle, zeitliche, mediale und soziale Rahmungen, sodass
sich Arbeits-, Lern- und Lebensorte immer stirker verzahnen (Kirchhofer 2004, S. 103f).
Dehnbostel & Molzenberger (2008) schlagen fiir solche arbeitsplatzorientierten Lernformen
Verbindungen von formellem und informellem Lernen in Form von Communities of Practice
vor. Weitere verbindende Elemente konnen die Schaffung eines bewussten Rahmens “der das
Lernen — zumeist unter didaktisch-methodischen Gesichtspunkten — unterstiitzt, fordert und
fordert” (ebd., S. 28) sein. Die Gestaltungsformen solcher Lernumgebungen sind indessen
vielfdltig hinsichtlich der medialen Unterstiitzung.

Ethik und digitale Medien

Organisationsformen, Ziele und Strukturen ethisch beratender Gremien werfen die Frage auf,
inwieweit es grundsitzlich sinnvoll sein kann, ethische Diskussionsprozesse durch Wissens-
management- und eLearning-Applikationen zu unterstiitzen. Derzeit scheinen die Potenziale
digitaler Medien weitgehend ungenutzt. So konstatiert Neuhoff, dass fiir die ethische Erwach-
senenbildung das Internetzeitalter kaum begonnen hat und notwendige Lernfortschritte vielfach
noch bevorstehen (vgl. Neuhoff 2007, S. 128). Betrachtet man die vorhandene Literatur zur
Thematik Internet und Ethik sowie zu angrenzenden Themenfeldern wird erkennbar, dass sich
Diskussionen hiufig inhaltlich auf die Disziplin der Medienethik konzentrieren und sich nicht
mit der Frage nach ethischen Diskursen und ethischen Bildungsprozessen innerhalb oder mit
Unterstiitzung des Internets befassen. Der Einsatz digitaler Medien im Rahmen von Bildungs-
mafnahmen erfolgt vor allem in den Bereichen der beruflichen Erst-, Fort- und Weiterbildung.
Hier steigt auch die Zahl von eLearning-Kursen, welche das Thema Ethik und Moral als Ge-
genstand des jeweiligen Kurses aufgreifen und medial vermitteln (vgl. u.a. http://www.aem-
online.de/; http://www.dialog-ethik.ch). Ein weiterer Ansatz bezieht sich auf die Vermittlung
von ethischer Kompetenz sowie der allgemeinen Bearbeitung ethischer Fragestellungen fiir
verschiedene Zielgruppen. In diesem Bereich der wertorientierten Bildungsarbeit werden Kon-
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zepte und deren medialer Einsatz zum eLearning und Wissensmanagement nur marginal the-
matisiert. Eine Ausnahme bilden vereinzelte Projekte innerhalb derer Blended-Learning-
Konzepte und pidagogisch begleitete elLearning-Prozesse fiir ethische Erwachsenenbildung
entwickelt werden”. In diesen Kontexten geht es vielfach darum zu analysieren, inwieweit die
Lernmotivation verbessert und ethische Prozesse effektiv durch den Einsatz von Multimedia
unterstiitzt werden konnen. Bei der Interpretation der Ergebnisse muss jedoch beriicksichtigt
werden, dass die vorhandenen Projekte auf die Dokumentenbereitstellung konzentriert und
somit auf die Inhaltsebene der Wissensreprisentation reduziert sind (u.a.
www.ethikkomitee.de; www.ethiknet.de). Neben gebiindelten Informationen zu Inhalten der
einzelnen Teilbereiche der Ethik werden auf den statischen Webseiten unter anderem Literatur-
und Weblinklisten, Hinweise zu Fortbildungsveranstaltungen, kommentierte Falldarstellungen
und Leitlinien sowie hilfreiche Kontaktadressen bereit gestellt.

Fortgeschrittene didaktische Moglichkeiten auf der Ebene der Kommunikation, Interaktion und
Kooperation, wie etwa die des koaktiven Wissensraums (Keil im Druck), werden indes noch
nicht wahrgenommen, wenngleich diese fiir die diskursiven und in weiten Teilen dezentralen
Arbeitsweisen eine essentielle Bedeutung einnehmen. Uber die Wissensreprisentation hinaus
sind weitere zu beachtende Prozessbereiche des Wissensmanagement die Kommunikation, die
Generierung und die Nutzung von Wissen. Ziel von mediengestiitzem ethischen Wissensmana-
gement soll es unseres Erachtens nach sein, Wissen zu kommunizieren, zu konstruieren und
Wissen in Entscheidungen oder Produkte zu transformieren (Reinmann-Rothmeier, Mandl et
al. 2001).

Potenziale digitaler Lernwelten

Digitale Medien er6ffnen neue Dimensionen und Perspektiven fiir die Erwachsenen- und Wei-
terbildung. Legt man die Spezifika der Arbeitsweisen ethisch beratender Gremien zu Grunde,
so ist zu konstatieren, dass insbesondere in Bezug auf informelle Lernprozesse digitale Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien eine Schliisselposition einnehmen. Fiir diese These
gibt es bereits empirische Belege, denn nach der aktuellen Erhebung des Berichtssystems
Weiterbildung stellt der Bereich Computer, EDV, Internet den thematisch wichtigsten Bereich
informellen Lernens in Beruf und Freizeit dar (Rosenbaldt & Bilger 2008, S. 14) und sind
dariiber hinaus eine zentrale Voraussetzung fiir die Wissenskommunikation. Die innovativen
technischen Moglichkeiten, beispielsweise durch graphische Gestaltung, Interaktionsmoglich-
keiten oder Simulationen ermoglichen ein anschauliches und praxisnahes Lernen. Neue techni-
sche Moglichkeiten gestatten unter dem Label virtuelles soziales Vernetzen Partizipation und
Produktion im Netz und erdffnen so neue Dimensionen des webbasierten Lernens. Die
Anwender haben durch Weblogs, Communities oder Wikis die Moglichkeit, durch Kollabora-

% Hierzu gehoren etwa das BMBF geforderte Projekt “Treffpunkt Ethik — Nachfrageorientierte Lernumgebungen fiir
ethische Diskurse” sowie das Projekt ETHIKMedia.
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tion und Sharing Wissen zu teilen, zu tauschen und gemeinsam zu produzieren. “Kooperatives
Lernen mit neuen Medien spielt eine zentrale Rolle bei der Diskussion neuerer
E-Learningszenarien” (Hinze 2008, S. 241). Dariiber hinaus ermoglichen zeitliche und ortliche
Unabhingigkeit von der Lerngruppe den Anwendern die Chance, das Lerntempo, die
Lernzeiten und den Lernort individuell und flexibel zu bestimmen.

Wissensmedien eroffnen dabei die ganze Spannbreite von Lernen und Bildung. Angefangen
bei einfachen Internet-Recherchen, die vorhandene Deutungen bestérken, iiber den Besuch von
Blogs oder Wissensnetzwerken, die bisherigen Einsichten eine neue Wendung geben oder die
eigene Expertise erweitern und erginzen kann. Die Entwicklung zu Interaktion, Partizipation,
Gestaltung und Kommunikation in virtuellen Welten oder virtuellen Communities fiihrt zu
einer hohen Flexibilitit im Umgang mit Selbst- und Weltzuschreibungen. Sowohl Turkle
(1998) als auch Marotzki (1997) kommen in ihren Analysen zu dem Schluss, dass Wissens-
medien zu hoher Flexibilitdt im Umgang mit Selbst- und Weltzuschreibungen fiithren und
damit letztlich neue Lern- und Bildungsgewohnheiten strukturieren. Fiir das Lernen und die
Bildung erdffnen sich damit ganz neue Moglichkeiten, sowohl fiir alltagsgebundene Lern-
kontexte als auch fiir intentionale Vermittlungsaktivititen, da nun lernbereite Personen dort
erreicht werden konnen, wo sie sich zumeist befinden, nimlich zu Hause oder bei der Arbeit.

Inwiefern webbasierte Lernumgebungen fiir die Besonderheiten der Arbeit in ethisch beraten-
den Gremien hilfreich sein konnen, verbleibt bislang auf Grund fehlender empirischer Erkennt-
nisse auf der Ebene von hypothetischen Annahmen. Die vielschichtigen Potenziale lassen die
Vermutung zu, dass ethische Wissens- und Kommunikationsprozesse durch die Einbeziehung
koaktiver Wissensarbeit bereichert und unterstiitzt werden konnte. Fraglich ist jedoch, welche
Voraussetzungen, Einstellungen und Nutzungsbereitschaft die beteiligten Akteure mitbringen
und wie eine koaktive Wissensarbeit gestaltet werden muss, um den gruppenspezifischen An-
forderungen gerecht zu werden, und damit die groBtmoglichen Lern- und Wissenspotenziale zu
entfalten (Biise & Keil in Druck).

Projektanliegen

Im Projekt “Mediengestiitzte Wissenskommunikation und eLearning beim Dibzesancaritasver-
band Paderborn” untersuchen wir in einem ersten Schritt anhand der Arbeit des Didzesanethik-
rates, welche Moglichkeiten und Spezifika der Einbindung von Wissensmanagement und
eLearning fiir ethisch beratende Gremien bestehen. Das 13-kopfige Gremium ldsst sich den
organisationsiibergreifenden ethisch beratenden Arbeitsgruppen (s.o.) zuordnen. Ziel des zu-
meist quartalsmifBig zusammenkommenden Gremiums ist die Forderung der Qualitit ethischer
Beratungen und Entscheidungen in caritativen Diensten und Einrichtungen. Um die Vielfalt
der unterschiedlichen Professionen innerhalb der betroffenen Institutionen und Einrichtungen
der Diozese widerzuspiegeln, ist die Arbeitsgruppe aus Medizinern, Theologen, Sozial- und
Rechtswissenschaftlern sowie Pflegefachleuten interdisziplindr zusammengesetzt.
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Zentrales Anliegen der Arbeit mit den Mitgliedern des Ethikrates ist der Aufbau von Kommu-
nikations-, Kooperations- und Kollaborationsstrukturen durch mediale Unterstiitzung. Inhalt-
lich geht es darum, den Ethikrat im Prozess der Meinungsbildung und Entscheidungsfindung
sowie beim Aussprechen von Handlungsempfehlungen an die Einrichtungen des Caritasver-
bandes durch kooperativ angelegte, webbasierte ethische Fallbesprechungen zu unterstiitzen.
Ziel des Projektes ist dabei nicht nur die Bereitstellung von vorhandenen Wissensmanage-
menttools, vielmehr werden im Rahmen der Konzeption und Implementierung eines webba-
sierten, kollaborativen Lern- und Wissensraumes, anwendungs- und zielgruppenspezifische,
individuelle und technisch-medienbezogene Voraussetzungen und Bediirfnisse beriicksichtigt,
um eine Nutzungsakzeptanz nachhaltig zu sichern. Einen elementaren Anteil in der empiri-
schen Studie nimmt somit die Analyse vorhandener Kommunikationswege und Prozessstruktu-
ren innerhalb von Diskussionen ein.

Forschungsdesign

Durch den explorativen Charakter der Studie wurde ein qualitatives Forschungsdesign gewihlt.
Hierzu fiihrten wir eine Interviewstudie in Form einer Vollerhebung mittels teilstandardisierter
Leitfadeninterviews mit Elementen aus biographisch-narrativen und problemzentrierten
Fragenkomplexen durch (Lamnek 2005; Flick 2007). Zu den Leitfragen gehoren solche nach
Einstellungen und Motivationen der Mitglieder des Ethikrates gegeniiber lebenslangem beruf-
lichem Lernen sowie zu Praktiken und konkreten Lernanlidssen des formellen und informellen
Lernens. Auch Fragen nach der derzeitigen Integration digitaler Medien in diese Prozesse
wurden gestellt sowie welchen Einfluss duflere Rahmenbedingungen und die Bildungsbiogra-
phie auf das (mediale) Lernverhalten haben. Dariiber hinaus waren Fragen zum Mediennut-
zungsverhalten, zur Medienkompetenz und zu Zugangsmoglichkeiten zu Medien enthalten.
Weiterfithrende Fragen konzentrierten sich auf Prozessstrukturen innerhalb von ethischen
Diskursen.

Mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring erfolgte der Auswertungsprozess aus
einer Kombination aus strukturierender, zusammenfassender und explizierender Analysekrite-
rien. Ein ausdifferenziertes Kategoriensystem wurde schrittweise in einer Kombination der
induktiven und deduktiven Vorgehensweise, in einem Wechselverhiltnis zwischen der Theorie
(der Fragestellung) und dem konkreten Material durch Konstruktions- und Zuordnungsregeln
entwickelt (Mayring 2003, S. 53). Zu den Oberkategorien gehorte neben der Darstellung indi-
vidueller sowie kooperativer Lern- und Wissensmanagementstrategien auch die Explikation
von konkreten Hinweisen zur Implementation digitaler Medien in die Arbeitsweise des Ethik-
rates. Im Fokus der Auswertung stehen fiir die sich anschlieBende Interpretation organisatori-
sche, personliche und medienbezogene Einflussfaktoren fiir webbasierte Lern- und Wissensar-
beit.
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Potenziale koaktiver Lernwelten fiir ethisch beratende Gremien

Bei den Mitgliedern des Ethikrates handelt es sich um eine bildungsgewohnte und bildungsak-
tive Gruppe. Die inhaltsanalytische Auswertung der Interviews weist auf lerngewohnte Sub-
jekte, wissensintensive Prozesse und eine zunehmende Bedeutung digitaler Medien innerhalb
des lebenslangen Lern- und Wissensprozesses hin. Dabei ist der personliche, interdisziplinére
Austausch zwingend notwendig, um auf der Basis von Erfahrungs- und Expertenwissen zur
Formulierung von Empfehlungen zu gelangen. Wissensmanagementtools oder elLearning-
Applikationen sollten demnach nicht Alternative, sondern ergidnzende Elemente in hybriden
Lernarrangements sein.

Die Untersuchungsergebnisse belegen eine ausgeprigte intrinsische Motivation der Befragten,
sich Wissen innerhalb eines lebenslangen Lernprozesses anzueignen, zu reflektieren, zu teilen
und dariiber hinaus im Austausch mit anderen zu erweitern und zur Erwigung zu stellen. Lern-
anlédsse in Bezug auf computerbasierte Lernmdglichkeiten bieten sich tiberwiegend im Rahmen
der beruflichen Titigkeit. Insbesondere informelles und individuelles Lernen der Befragten ist
durch mediale Gewohnheiten gekennzeichnet. In diesem Zusammenhang lisst sich feststellen,
dass die traditionellen Medien, die vormals die Basis der Informationsbeschaffung darstellten,
an Relevanz verlieren. Erste Option bei der Bewiltigung von Wissens- und Informationsdefi-
ziten ist inzwischen das Internet. In den Darstellungen wird deutlich, dass (Recherche-)Strate-
gien im Umgang mit traditionellen Medien (Biicher, Fachzeitschriften, Lexika etc.) von den
Mitgliedern des Ethikrates fiir die Informationsbeschaffung im Internet transformiert werden.
Den Vorteil des Einsatzes digitaler Medien zur Gestaltung eines flexiblen Arbeitsprozesses
sehen die Mitglieder in der zeitlichen und o6rtlichen Unabhingigkeit. Dies kommt dem Bediirf-
nis der Mitglieder nach, zeitliche Ressourcen fiir Lernprozesse selbststindig zu steuern und ein
“learning on demand” zu erméglichen.

Anforderungen und Umsetzung eines digitalen Wissensmanagement-
tools

Die Ergebnisse der Untersuchung lassen auf ein Anforderungsprofil fiir medial unterstiitzte
Wissensmanagementtools schlieen, welches als Einsatzmoglichkeiten fiir das ethische Lernen
zundchst die Ebenen der Wissensrepriasentation und der Wissenskommunikation betrachtet.
Vor allem zur individuellen und kooperativen Vor- und Nachbereitung der Pridsenzphasen
innerhalb der Gremienarbeit konnen Wissensmanagementtools unterstiitzend eingesetzt wer-
den. Aktuell sehen die Mitglieder des Ethikrats bevorzugte Anwendungsfelder fiir Webappli-
kationen in der Informations- und Materialienbereitstellung, in der kooperativen Strukturierung
dieser Materialien sowie in kooperativen Schreibprozessen.

Empfehlenswert erscheint in diesem Zusammenhang fiir den Ethikrat Paderborn der Einsatz
einer zentralen vereinten Datenablage in einem virtuellen Raum. Dieser ermdglicht generali-
sierte Zugangsmoglichkeiten zu Bildungs- und Wissensressourcen fiir alle Mitglieder. Hin-
sichtlich der hohen Quantitdt an Material und der Notwendigkeit einer mehrfachen Riickkopp-
lung und Neuverteilung von Informationen kann der Prozess der Wissensrepridsentation als
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Einstieg in das gemeinsame Wissensmanagement dienen. Inhaltsorientierte Systeme — dazu
zdhlen neben Datenbanken und Officesystemen auch Glossare, Literatur und Weblinksamm-
lungen — sollten zukiinftig moglichst den kompletten Bearbeitungsstatus der zu erhaltenen
Informationen unterstiitzen (Lehner 2009, S. 248). Fiir die Implementierung in die Arbeit des
Ethikrates bedeutet dies konkret, dass der Prozess der Wissensbereitstellung iiber bisherige
Kommunikationskanile wie E-Mail, in beispielsweise eine gemeinsame Online-Literatur- und
Weblinkliste transformiert werden muss. Erst so kann sichergestellt werden, dass alle Wissens-
ressourcen expliziert und fiir alle Mitglieder materialisiert verfiigbar sind.

Neuere didaktische Varianten von Webapplikationen, die den Anwendern partizipative Mit-
gestaltung und kreative kooperative (Schreib-)Prozesse ermoglichen, kénnen fiir den langfris-
tigen Einsatz in Erwigung gezogen werden. Insbesondere bei den von der Zielgruppe zu bear-
beitenden Fragestellungen konnten Elemente zum kooperativen Authoring und Editoring die
Chance bieten, Kommunikationsprozesse webbasiert zu fithren sowie Denkprozesse sichtbar
und transparent zu gestalten. Diskussionen und Fallbesprechungen legen eine Applikation zur
Unterstiitzung von Gruppenbesprechungen nahe, die das Ziel verfolgt, moglichst alle relevan-
ten Positionen der Diskussionsteilnehmer zu explizieren und in einer erw#gungsorientierten
Auseinandersetzung aufeinander zu beziehen. Mogliche Applikationen sind dafiir Foren,
Pyramidendiskussionen sowie personliche und gemeinsame virtuelle Schreibtische (Keil 2007;
Blanck 2005). Fiir eine abschlieBende Akkumulation der einzelnen Positionen und einer
schriftlichen Fixierung in Form von Handlungsempfehlungen bieten sich verschiedene webba-
sierte Werkzeuge zum kooperativen Authoring und Editoring an.

Auf Basis der empirischen Befunde, die nahe legen, dass die Mitglieder zu intensiven Wis-
senskommunikationsprozessen motiviert sind, kann ein an die Bediirfnisse der Befragten ange-
passter Raum als Anreizsystem zur mediengestiitzten Kollaboration fungieren. Ausschlagge-
bend fiir den Erfolg dieser Community of Practice wird vermutlich der erkennbare Nutzen und
Mehrwert fiir die Mitglieder sein. Solche Communities bilden zunehmend die Keimzelle fiir
wesentliche Prozesse vor allem der medialen Wissenskommunikation und -generierung
(Reinmann-Rothmeier, Erlach & Neubauer 2000, S. 19).

Uber die Schwierigkeit routinierte Lernwege zu verlassen

Trotz der ausgeprigten Lernbereitschaft und der vorhandenen Potenziale gibt die Untersuchung
auch Hinweise auf kritische Aspekte hinsichtlich des Lernerfolgs und der Akzeptanz medialen
Lernens. So werden vermeintlich unzureichende Kenntnisse tiber technische Begrifflichkeiten,
sowie unverstindliche Symbole, wie sie beispielsweise in Chatrooms verwendet werden, als
hinderlich erlebt. Insgesamt sind vornehmlich Vorbehalte in Bezug auf partizipative und kolla-
borative Internetdienste in Form von Social-Web-Applikationen festzustellen. Die Nutzung
wird folglich vermieden, so dass die Befragten auf vertraute und eingespielte Kommunikati-
onsformen zuriickgreifen. Mit Ausnahme der E-Mailfunktion kénnen die Mitglieder diesbe-
ziiglich nicht auf eingeschliffene Routinen zuriickgreifen, diese miissen in Bezug auf web-
basierte Lernangebote neu angeeignet werden. Folge dieser Haltungen und Einstellungen sind
eine vorsichtige Herangehensweise, Zuriickhaltung und Misstrauen gegeniiber unbekannten
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Anwendungen, die sich kontridr zum explorativen Ausprobieren, Testen und Heranwagen der
“digital Natives” (Prensky 2001) darstellt. Des Weiteren bestehen Vorbehalte, der Untersu-
chungsteilnehmer vor allem in Bezug auf vorgefertigte eLearning-Modelle, die den sozialen
Austausch unterbinden. Diese Applikationen dominieren die Vorstellungen der Untersu-
chungsteilnehmer fiir multimediale Lernangebote. Angedeuteter Kritikpunkt ist eine man-
gelnde Passung medialer Konzepte an die Bediirfnisse der Anwender.

Plattform “Mokodesk”

Nach der Analyse der technischen und didaktischen Mdglichkeiten verschiedener Lernplatt-
formen sowie unter der Voraussetzung einer nachhaltigen Implementierung haben wir uns fiir
eine Figenentwicklung, die aus einer Bildungspartnerschaft zwischen der Universitit Pader-
born und der Bezirksregierung Detmold entstanden ist, entschieden. Hierbei handelt es sich um
die Webanwendung MokoDesk (mobiler koaktiver Desktop), deren Art und Weise der Bedie-
nung eher einem Lernprogramm und nicht der Bedienung einer Folge von Web-Seiten dhnelt.
Wo bei konventionellen Web-Anwendungen immer wieder neue Seiten aufgerufen werden,
wird bei Mokodesk nur einmal eine Webseite geladen, die “das Programm”, also den individu-
ellen MokoDesk, anzeigt. Alle Interaktionen finden nun auf dieser einen “Seite” statt. Weitere
Fenster zur Anzeige von Dialogen und Kontextmeniis werden den Anwendern in gleicher
Weise eingeblendet, wie sie es von ihrem heimischen Computer kennen (Keil, Schubert &
Selke 2009).

Basis der Anwendung sind einfach zu bedienende Werkzeuge. Es stehen Schreibtische zur
Verfiigung, mit denen sowohl allein als auch in Gruppen Texte erstellt, bearbeitet und kom-
mentiert werden konnen. Das Hochladen und Ablegen von Arbeitsmaterialien in Form von
Weblinks und Dokumenten ermoglicht die Schaffung einer gemeinsamen Wissensbasis zu
ethischen Themen. Die multiplen Kommunikationswerkzeuge durch Mitteilungsfunktion, Chat
und Videochat bieten die Gelegenheit, Diskussionsprozesse sowohl synchron als auch asyn-
chron zu fithren. Dariiber hinaus unterstiitzt eine wikidhnliche Struktur den kooperativen
Schreibprozess, so dass Entwiirfe, Skripte und Handlungsempfehlungen von den Mitgliedern
des Ethikrates gemeinsam verfasst und bearbeitet werden konnen.
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Abbildung 1: Screenshot der Anwendung MokoDesk

Ausblick

Das Beispiel unseres Forschungsprojektes zeigt, dass die Transformation von Wissens- und
Kommunikationsprozessen in digitale Gestaltungsformen unter Beriicksichtigung komplexer
Voraussetzungen erfolgen muss. Die Ergebnisse spiegeln das enorme Potenzial wider, das
koaktive Wissensarbeit fiir ethisch beratende Gremien einnehmen kann, indem erwégungsori-
entiert vorgegangen wird und die Erfahrungen und Widerspriiche reflektiert werden konnen,
bis schlieflich ein Papier entsteht, das all die notwendigen aufzunehmenden Aspekte auch
reprasentiert.

Im Rahmen einer formativen Evaluation wird die dauerhafte Akzeptanz von MokoDesk zu
priifen sein. Maligeblicher Erfolgsfaktor wird unseres Erachtens sein, inwieweit es den An-
wendern gelingt, eingeiibte Handlungsweisen in routinierte mediale Arbeitsweisen zu trans-
formieren. Dazu ist es notwendig, dass vorhandene Nutzungsbarrieren abgebaut sowie neue
Routinen durch Hilfestellung und Begleitung der zukiinftigen Anwender innerhalb des Einfiih-
rungs- und Arbeitsprozesses erlernt werden.

Ferner besteht hinsichtlich subjektbezogener Faktoren ein weiterer Forschungsbedarf. Die vor-
wiegend deskriptiven Studien, bei denen hiufig die Betrachtung der Angebotsseite im Vorder-
grund steht, verweisen auf unzureichend erfasste Zusammenhinge zwischen individuellem
Lernerfolg, Akzeptanz und Nachhaltigkeit medialer Lernangebote. Die empirischen Befunde
geben deutliche Hinweise auf die Notwendigkeit der stirkeren Beriicksichtigung von Lernerva-
riablen und bestitigen damit den Paradigmenwechsel von der Technologie- zur Anwenderori-
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entierung. Diese Uberwindung der Dichotomie Technik versus Pidagogikorientierung (Hinze
2008) scheint Ausgangspunkt fiir zukiinftige Entwicklungen zu sein. Die aktuelle Situation
eLearning basierter Weiterbildungsmoglichkeiten, die nach einer Phase der Euphorie und dar-
auf folgender Erniichterung inzwischen in eine Phase der Konsolidierung getreten ist, unter-
streicht diese Forderung.

Innerhalb der Studie konnten anhand der Fragen nach Bildungs- und Medienbiographien wert-
volle Erkenntnisse iiber die individuellen und sozialen Voraussetzungen und Erfahrungen fiir
die zukiinftige Arbeit gewonnen werden. Folglich eignet sich das vorhandene Datenmaterial
fiir eine vertiefende Interpretation der Dimensionen von (webbasiertem) Lernen. Es bietet sich
eine Identifizierung und Generalisierung von Orientierungsmustern fiir eine gezielte Einord-
nung in Typen an. Fiir einen kontrastiven Vergleich ist es weiterfithrend méglich, die Grundge-
samtheit zu vergroflern und eine Clusterstichprobe nach Geschlecht, Alter, Bildungshinter-
grund und Beruf vorzunehmen. Insofern erscheint es bedeutsam, diese integrativen Prozesse
genauer in den Blick zu nehmen.
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Managing reputation by generating followers on Twitter

Annabell Preussler & Michael Kerres

Abstract

It can be observed that online communities recently have a great attractiveness to users. But what
motivates them to engage that intensively? Most systems offer mechanisms that show the ‘rank’
or ‘social reputation’ users have earned within this environment. The paper describes the results
of a survey that has been conducted with about 220 users of Twitter in order to find out how im-
portant it is for users to gain ‘followers’. Within this paper we outline a theoretical model that ex-
plains why users try to gain social reputation in different virtual worlds. For this, a typology of
virtual worlds has been developed based on possible spill-over effects of social reputation that can
be gained in virtual and real worlds. Furthermore, the implications for collaborative learning are
discussed.

Introduction

The use of online communities has been growing noticeably during the last years. Services like
Twitter, Facebook or XING have gained several million of users in only few months. However,
it is not quite obvious what makes these platforms that attractive to so many users and what
motivates them to engage very intensively in these environments. One aspect might be the
possibility of building social relationships with others. Most systems offer mechanisms that
show the ‘rank’ or ‘social reputation’ users have earned within this environment. To what
extent can this be described as a reward mechanism that influences a users’ behaviour? The
question is, how important is this ‘reputation’ for users, how actively do users they try to gain
social reputation in virtual worlds and how does this reputation mechanism influence users
behaviour in learning?

In the following we will illustrate the activities in gaining social reputation and its management
by regarding the microblogging network Twitter.

The microblogging service Twitter

First of all, Twitter is a service for microblogging. Microblogs can be compared to weblogs
with the distinction that the posts are much shorter and do not contain additional information or
headlines (cf. Barnes & Bohringer 2009, p. 2). These messages can be addressed to everybody
or to a specific person, but they are usually public.
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The first and currently the most popular microblogging service is Twitter. Twitter limits the
number of characters used in a posting to 140 or similar, so it can be compared with an SMS to
the internet that almost everybody can read and which stays stored online. The goal of this
limitation is to animate users to post short messages often in their microblogs (cf. ibid.).

Access to the microblogging service and sending of the so-called ‘tweets’ (e.g. the postings) is
also possible by using mobile text messages, desktop clients or several third party applications,
so Twitter is extremely flexible.

By logging into Twitter the users are asked to type into a text box what they are currently doing
(see Fig. 1). The answers are quite different: Java et al. (2007) and also Simon & Bernhardt
(2008) revealed that most people use Twitter in order to publish links, report news or simply to
chat with others — but some people even document their whole day with almost no exception
(cf. Java et al. 2007; Simon & Bernhardt 2008).
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Learning with Twitter

Twitter is extremely flexible. It can be used it in a very constructivist way, for example as it
provides different RSS-feeds which can be imported into learning applications. Thus, it is
possible to merge accounts or create feeds for special search queries. There are various oppor-
tunities to use Twitter for the purpose of learning. Grosseck & Holotescu (2008) list different
possibilities in what way it could be used as a pedagogical tool. For example, they suggest
“Twittering in class or outside of it is [sic!] about learning” or “Collaboration across schools,
countries”, but even “Thinking about and reflecting on your learning” (Grosseck & Holotescu
2008, p. 5). Twitter can be used as a tool for brainstorming, but also for collecting links, mak-
ing notes or communicate with the teachers. As an ‘open learning journal’ a documentation of
one’s own learning process could be possible (cf. Kerres & Preussler 2009, p. 4). Ebner &
Maurer (2008) even speak of the increase of reflexive abilities through the use of microblogs in
learning (Ebner & Maurer 2008). Johnson et al. (2009) point out that tools for online publica-
tion are generally adequate for reflecting about life and job relevant questions or for work and
research on products together. Furthermore, learning institutions can articulate as ‘public
voice’ by communicating beyond the borders of classes or schools: “The ease of online pub-
lishing, especially blogging, gives students a place to voice their opinions, ideas, and research”
(Johnson et al. 2009, p. 20).

However, learning with Twitter means learning in a network in which social relations play an
important role.

Twitter as a social network

Nevertheless, the access to pure information could be realised more easily and more effectively
via RSS-feeds or simply forums or information websites. But secondly, microblogs also con-
tain features for social networking as they deal with the social relations of the users.

Functions of social relations

What is the essence of a social relation? First of all, we can state, that the way a person is rep-
resented on the net has an influence on its identity. Doring (2003) argues that this representa-
tion consists of a combination of attributes that can be generated by the user as well as the
system or co-users. However, whether and how these attributes are designed depends on the
“social responsibility and technical competence of the user'” (cf. Déring 2003, p. 343).

Individuals are assigned to a social identity which represents to a social category or group.
Persons can either identify with, or distance from this assignment. By doing so, they assess this

! Translated by the authors.
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social category or group as it is expected to be an element of identity. Voswinkel (2001) speaks
about collective identity, when these identities and identifications of the members of the group
or category are shared (cf. Voswinkel 2001, p. 160).

Doring (2003) points out that “the whole of the social relations a person maintains with other
people as well as their inner relations among themselves can be described as the social network
of this person”” (cf. Doring 2003m, p. 409).

Referring to Grif (1997) personal social networks can be divided into a narrow core region,
which consists of strong ties and a further zone in which the ties are more or less weak. In
addition, there are also indirect or very loose ties (e.g. friends of friends) the network is sur-
rounded by. This periphery zone has at least two functions: On the one hand, all persons that
are part of a personal network constitute a personal public. Thus, a person’s storyline is moni-
tored and evaluated. On the other hand they potentially provide resources like esteem, love,
care, recognition or assistance. This aspect of a social network is what Graf (1997) calls its
social capital (cf. Graf 1997, p. 102).

Brass, Butterfield & Skaggs (1998) define a social network “as a set of actors and the set of ties
representing some relationship or lack of relationship between the actors” (Brass, Butterfield &
Skaggs 1998, p. 17). They emphasize that “the strength of a relationship refers to the frequen-
¢y, reciprocity, emotional intensity, and intimacy of that relationship” (ibid.). They identify
three types of relationships: multiplex relationships (“the degree to which two actors are linked
by more than one type of relationship”), asymmetric emotional relationships (relationships, “in
which the trust and emotional involvement of one actor are not reciprocated fully by the
other”) and relationships in terms of status (ibid.).

These described properties fit to personal networks in general. However, besides someone’s
private network, there are various forms of online networks to what these structures apply as
well. These applications are also known as ‘social software’. It is a feature of most social soft-
ware applications to provide a possibility for connecting people and creating networks, without
the need for the users to have a specific knowledge about the technology. According to Bichle
(2006) software systems that support human communication and collaboration are called ‘so-
cial software’ (cf. Bédchle 2006, p. 121). These can be blogs and wikis, social bookmarking
applications as well as microblogging services. As Twitter is one of them, we will look more
detailed to social relations in this network.

Social relations in Twitter

In Twitter, members can ‘follow’ each other and thus add one another to their social network
(cf. Kerres & Preussler 2009, p. 6). The recent posts of a member’s followers appear in a chro-
nologically ordered view on their starting page (cf. Barnes & Bohringer 2009, p. 2). However,

% Translated by the authors.
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just following a person does not necessarily mean a virtual friendship. People do not even get
in touch with many of their followers.

Twitter is used as well by private persons as by companies, politicians, organisations, newspa-
pers etc. Our expectation is that Twitter has such popularity, because users can become part of
a network consisting of people with similar interests that can exchange information with each
other (cf. Kerres & Preussler 2009, p. 6). Furthermore, it is a tool for self-promotion and it
focuses on curiosity about other people. Twitter is a social network according to the human
need for social acceptance. People can be heard, maybe even because of the very open situation
and they can be part of others’ activities (cf. ibid.). So additionally, Twitter is also a platform
for establishing social relations. Herwig (2009) assumes this possibility to connect with others
to be a motivator to return (cf. Herwig 2009, p. 10).

“The users are the social beings of the Web and thus make it a social web. We are increasingly
moving away from sheer technique and are more and more about happy about social offerings:
blogs, photo sharing, dating communities, student platforms and SMS chats. Furthermore, [...]
the network becomes interesting for everyone since it offers online banking, shopping and
party information besides technical discussions, hardware news and Linux kernel updates®”
(Humer 2008, p. 15).

Social reputation in Twitter

As Twitter is a social network it is also a (virtual) place in which users can gain online reputa-
tion. A closer look to its definition and form seems to be necessary here:

“Reputation is a modern form of recognition. Such as trust, neither recognition is granted; it is
no longer merely linked to affiliation and social proximity. The criteria to whom and why rec-
ognition is offered, have become vague and more diverse”™ (Voswinkel 2001, p. 12).

The definition of reputation has historically changed as it has been replaced by the term ‘hon-
our’ as a pre-modern form of recognition (cf. Voswinkel 1999 as cited in Klewes & Langen
2008, p. 45). Furthermore, the essence of reputation can be generated from the prestige some-
one has: “Reputation is a publicly mediated form of recognition and is based on the diffusion
of prestige information to unknown parties beyond the scope of personal social networks>”
(Eisenegger 2005, p. 24). Nevertheless, in common speech there is additionally hardly a dis-
tinction between reputation and prestige.

® Translated by the authors.
* Translated by the authors

® Translated by the authors.
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Prestige and reputation differ in their definitions in the way that prestige can be transformed
into reputation, but not before uninvolved and unknown third parties have to get to know about
someone’s prestige (cf. ibid.). That means that though each person in a social network has a
prestige, not everybody necessarily has a reputation (cf. ibid.). Eisenegger (2005) points out
that it is essential to have publicity and develop strategies for receiving attention in order to
gain reputation. Thus, it is — in contrast to prestige — a communicative product, as it depends
both on intermediation and performance. In this way, reputation is connected to creating and
forming social reality (cf. ibid.).

Eisenegger (2005) also distinguishes between a person‘s interior reputation, which means the
recognition the reputation object awards itself on the one hand and external reputation on the
other hand, which can be seen in the recognition the reputation object is allocated to by third
parties (cf. Eisenegger 2005, p. 43).

Coming back to Twitter we can say that the number of followers — that means people who have
subscribed to a user’s Twitter stream — is an indicator for the social reputation of this user:
Twitter users become the more important the more followers they have. This becomes even
more obvious by looking at tools for users’ statistics like ‘tweet-rank.de’ or news articles
headlined “How to get more followers®”. People in Twitter put a great focus on their number of
followers and thus, carry out activities in order to increase this number. According to this, there
are differences in the usage behavior. On the one hand there are users — mostly celebrities —
that have over 3 milllion followers but follow only very few people themselves. Herwig states
that “the hierarchy inherent to the ‘traditional’ star/audience relationship is simply adapted and
reinjected. It is the notoriety of the (star) image that renders a media personality nearly immune
towards a merging in with the community” (Herwig 2009, p. 16). We would add that these
people reach a high reputation also by the number of their followers and thus keep their status
of being a celebrity even in the online world.

On the other hand there are people following thousands of users but do not have many follow-
ers. In many cases these are advertising accounts hoping to be re-followed by people they add
to their network.

A study

In order to find out in what way people are using Twitter and how they are managing their re-
putation in this community, a survey on Twitter was conducted in February and March 2009.
Therefore, an online questionnaire was developed in which Twitfer users were asked about

® http://blog.datenschmutz.net/2009-08/wie-bekommt-man-mehr-twitter-follower/
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their main reasons for using Twitter, their period of being active in that network, their number
of followers, @-responses’ and Re-Tweets®, but also their activities for gaining more followers.

219 people completed this online questionnaire. Of course, we are conscious that we could not
receive representative results, but the study can be regarded as a pre-study for deducing hypo-
theses. Nevertheless, it was important to reveal some interesting relations.

On a five-step scale in the range of ‘never’ to ‘always’ the intentions of use were requested.
Summarizing the values for ‘often’ and ‘always’ the most given answers why people use
Twitter in general were either to have fun (76.2%), provide or spread news (60%) or tell others
about one‘s own activities (51.6%). These results correspond to similar findings by Java et al.
(2007) and also Simon & Bernhardt (2008). Distinguishing between users with many or few
followers — that was either above or below the average of 179 — people with a big network
more often use hash tag59 (53.2%/30.6%), chat with others (46.8%/25.5%), follow others back
(45.1%/29.3%), link to own events (42 %/24.2%) and retweet postings (21%/13.4%) (cf.
PreuBller & Kerres 2009).

The people that took part in the study were additionally asked for some general statements
about the importance of Twitter. Again, users with many and few followers were differentiated
between. As a result, people with many followers agree more often to items that deal with the
relevance of Twitter (see Fig. 2). In case of the item ‘by using Twitter I can easily get in touch
with others’ (85.5%/56.7% agree fully or rather) and the item ‘Twitter is part of my everyday
life’ (74.2%/57.3% agree fully or rather) the differences between the groups are significant.
People with many followers seem to benefit from the advantages of being part in a network
more than people with few followers and, furthermore, seem to have integrated Twitter more
into their daily routine. The majority of people also think that Twitter is fun. Negative items,
like ‘Twitter is boring’ are mainly neglected. What is interesting is that only few people admit
that they are interested in the number of their followers — this aspect will be discussed more
detailed later.

7 Putting the ‘@ in front of a username shows that the tweet is addressed to a special user. In most cases, this is an
answer to a former tweet. Though the ‘@’ is used, the tweet is still public.

¥ Re-Tweeting a posting means to copy a user’s tweet and publish it once again (according to the fact that every user
has a different network of followers). As this is done by putting the creator’s user name into the Re-Tweet, it credits
this user (E.g. “RT @user-abc”).

° A way to tag posts either for simplifying search queries or for adding a ‘headline’ to the post. A hash tag is symbol-
ized by the #-symbol.
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Fig. 2: Agreement to general statements about Twitter differentiated between many and few followers
(marked items show a significant difference)

As the reputation was expected to be visible in the number of followers people in the study
were asked what activities they practice in order to get more followers. Fig. 3 shows the state-
ments the users made in total.

What most people do'® (57.1%) in order to gain more followers is to subscribe to persons that
they already know or to information they like. This seems to be the easiest way to get in touch
with each other generally.

Secondly, they provide links and images in their profile (55.7%) and also use individual back-
grounds (41.6%). These activities are probably done because people want to be recognized by
others or give additional information about themselves. Furthermore, 39.3% of the people we
asked about Twitter use their real name. It is interesting, that though Twitter provides space for
being anonymous, many users provide real information about themselves. Comparing this to
the way of communication e.g. in forums, we can find less anonymity in Twitter.

The Twitter users also read posts of people they know, keep an eye on the informative benefit
of their postings and embed Twitter to other media like their blog or Facebook (see Fig. 3).

!0 Summarized values for ‘often’ and ‘always’.
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Fig. 3: Activities for getting more followers

Comparing users with many or few followers it becomes obvious, that the importance of dif-
ferent activities increases in the single groups. Generally, people with many followers practice
activities in order to attract followers more often. Additionally, there are significant differ-
ences'' regarding the items ‘individual background’ (54.9%/36.3%), ‘use the community for
answering questions’ (38.7%/20.4%) or ‘link to other online profiles’ (38.7%/19.7%) (see Fig.
4).

" Summarized values for ‘often’ and ‘always’.
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Fig. 4: Activities for getting more followers differentiated between many and few followers

Another item dealt with the question whether users think, that certain aspects are important to
themselves or also to other Twitter users. For example, ‘communication with others’ is impor-
tant for the people that took the survey, but these subjects also think it is important to others
(see Fig. 5).

to communicate with
others

to recieve current
information

towrite down thoughts

to get to know
something about
twitter itself

others
Dhmpartant ta others

Bmpartan b e

Fig. 5: Aspects for using Twitter differentiated by importance
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What is most interesting in this chart is the last item. Over 64% of the users agree totally or
rather to the statement ‘for others users it is important to be followed by others’. People seem
to impute the relevance of followers to each other, but no one seems to admit this openly. Es-
pecially those, who say is not important for them to have many followers, say it is — from their
point of view — important to others.

These results show that users are engaged in various activities to improve their ‘social reputa-
tion’. Why does this play such an important role?

Spill-over effects

Our assumption is that one of the factors influencing the motivation of gaining followers de-
pends on the spill-over effect from one personal network to another. In a virtual world, like
SecondLife, it is rather hard to gain reputation that is visible to others. Even active users in a
forum have to write many postings that other people rate as useful and thus get positive votes.
In a gaming world, like World of Warcraft, players have to be active for quite some time — and
even have to pay money — to get a better ranking in the hierarchy (cf. Kerres & Preussler 2009,
p- 7). In Twitter it is enough to post little messages from time to time and exchange with others
in order to get more people attracted. Thus, it is much easier to become reputated quickly.

Separated worlds

Regarding the structure of personal networks in different communities we can state that there
are usually separated worlds: In a forum for computer hardware we usually do not know all the
other members by person and mostly do not even wish to know them. They are not part of our
personal network. It is a comparable situation in SecondLife, where people even have a virtual
name. As there are many aspects that generate anonymity, it does not surprise if a user does not
know many of his or her SecondLife friends in real life. Regarding XING, the social integration
is at a medium range, because XING can open and widen a personal network, but people nor-
mally do not exchange frequent messages. StayFriends — a network for school friends pictures
someone’s network almost 1:1 but it is not supposed to widen it, because the number of people
a person went to school with is limited. Facebook and especially Twitter make the personal
network grow and put additional value to it.

This way, the social integration of virtual life and real life varies regarding the different com-
munities (see Table 1). While the integration in a forum is at a very low level, it is rather high
in Facebook and Twitter. ‘Friends’ or ‘followers’ in these networks are more likely to be or
become also friends in real life.
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social integration
virtual life/ real life
Forums low
SecondLife low
XING medium
StayFriends medium
Facebook high
Twitter high

Table 1: social integration of networks

The overlap of the various worlds creates different incentive structures. According to this, the
easiest way to gain reputation is the real life (or “first life’) relating to people known by person
in someone’s personal network. However, there are people in this network that are also part of
this person’s virtual network. It might be a specific attribute of Twitter that reputation can be
transported from one world to another. The survey described before gives additional hints
relating to this idea, as, for example it is important for people to provide real information by
use their real name or a personalized background.

Herwig (2009) describes the competition between different platforms and argues that Twitter
offers optional anonymity which “competes with various incentives to reintroduce the hierar-
chies of existing social structures: Immediately after sign-up, users may search their email
address book to identify contacts who already are on Twitter; they are presented with a list of
popular Twitter users and given the option to follow them” (Herwig 2009, p. 6). This argu-
mentation even strengthens our assumptions:

Though there are many dimensions of use that make Twitter successful we suppose this possi-
bility to be an important aspect of the service, because it distinguishes Twitter from other
communities: In addition to pure communication it allows the formation of networks in a par-
ticular and very easy way. These aspects do as well fit to Facebook, which also maintains a
network in real life, but Twitter is more free of use. For example, as it allows the export of the
tweets via RSS, they can be imported into Facebook.
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Conclusion

As our results demonstrate, gaining ‘followers’ and improving their social reputation are rele-
vant aspects that users of Twitter are concerned with.

Relating to this, it is necessary to deal with the question to what extent the spill-over effect of
transporting reputation from a real life network into Twitter and vice versa takes place and
what implications for learning can be educed. Taking into account seriously that Twitter is a
tool for collaborative activities, in what way can a reputation system influence the learning
activities? How does online reputation manipulate group structures within learning groups?

For the collaborative use of Twitter, these questions are relevant. On the one hand, people with
few followers can profit from those with many followers — e.g. be part in their network. On the
other hand, those who have successfully gained followers might be more powerful and higher
in the hierarchy, as they have a higher reputation. Especially when they are part of a learning
group consisting of few-follower co-learners, this can be compared to the ‘big fish little pond’-
effect (cf. Marsh 1987). In case of Twitter, it is hardly possible to homogenize the learners on
the same level. Even a separate account for learning issues would not solve the problem, be-
cause reputation is not based on accounts but on persons. A learner with a high reputation can
easily gain many followers, just by informing his or her existing network about this.

If, for example, a learning task is to reflect about one’s learning process, people with many
followers are able to receive more feedback to their postings and thus, have a better possibility
to incorporate this. If they have a specific question, they can ask their network instead of using
search engines. As their reputation is higher, their social capital is higher as well.

Educational institutions have to find a way to deal with those different conditions of the learn-
ers when focusing on collaborative activities on Twitter.
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Genderunterstiitzung beim Lernen mit neuen Medien

Bernhard Ertl & Kathrin Helling

Zusammenfassung

Gender ist ein wichtiger Aspekt im Kontext neuer Medien und im Rahmen von Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT). Studien belegen, dass die IKT-Nutzung einer Gender-
ungleichheit unterliegt, sowohl in Bezug auf IKT-Aktivitdten als auch fiir das spezifische Inte-
resse an IKT-bezogenen Themen und die dafiir aufgewendete Zeit. Dieser Beitrag greift die Frage
auf, wie Lehren und Lernen mit neuen Medien zur Forderung der Chancengleichheit von Mid-
chen und Jungen beitragen kann. Basierend auf empirischen Studien werden besondere Bereiche,
die durch genderspezifische Ungleichheiten beeintridchtigt sind, aufgezeigt und Beispiele fiir
deren Auswirkungen in den Klassenzimmern dargestellt. Dysfunktionale Attribuierungsmuster,
die zum Beispiel durch Interaktionen im Klassenzimmer hervorgerufen werden konnen, verrin-
gern die Motivation der Middchen im Umgang mit IKT und konnen auch ihre Leistung negativ
beeinflussen. Der Beitrag stellt drei Arten der Genderunterstiitzung im Kontext des Lernens mit
neuen Medien vor: Die Ansitze der Reflexion von Genderstereotypen, die Reattribuierung von
IKT-Fiahigkeiten und Leistungen, sowie die Nutzung von Gender-Re-Skripts zur Férderung von
kollaborativen Prozessen im Klassenzimmer.

Phanomene: Gender und neue Medien

Auf Grund der raschen Entwicklung der neuen Medien und der Informationstechnologien sind
die Bemiihungen, Schiilerinnen und Schiiler in diesem Gebiet zu unterrichten, entsprechend der
Aktualitdt und Relevanz des Inhalts kontinuierlich zu beobachten und zu evaluieren. Fiir das
Lehren und Lernen im Bereich der Medienbildung und Medienkompetenz ist die Nutzung von
Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) und der neuen Medien zu beriicksichti-
gen (siehe z.B. BLK 1987; Europdische Kommission 2007; Gesellschaft fiir Informatik 1999b)
— insbesondere da Unterschiede in Mediennutzung und -kompetenzen zwischen Schiilerinnen
und Schiilern bestehen. Beziiglich der Situation in Deutschland zeigt eine aktuelle Studie zur
Internetnutzung eine gleichmiBige prozentuale Nutzung von weiblichen und ménnlichen
Jugendlichen im Alter von 14 bis 19 Jahren, wobei die weiblichen sogar etwas vorne liegen
(Initiative D21 2008; zu dhnlichen Ergebnissen kamen auch Imhof, Vollmeyer & Beierlein
2007; und MPES 2008). In allen anderen Altersgruppen ab 20 Jahren gibt es mehr méinnliche
Internetnutzer und dieses Gefille erhoht sich mit dem Alter (siehe Tabelle 1).
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Alter Miim‘lliche Weib.liche Unterschied
Onliner Onliner

14-19 93,2% 94,3% -1,1%-Punkte

20-29 90,9% 88,6% 2,3%-Punkte

30-39 88,2% 82,5% 5,7%-Punkte

Tabelle 1. Mdnnliche und weibliche Internetnutzer nach Altersgruppen (Initiative D21 2008).

Auf den ersten Blick offenbart Tabelle 1 ermutigende Ergebnisse in Bezug auf die Chancen-
gleichheit der Geschlechter in der Altersgruppe der Teenager. Jedoch ist diese generelle Inter-
netnutzung nur ein Aspekt der Mediennutzung, gerade in Bezug auf Gender. Jenseits der reinen
Nutzungsstatistiken ist es wichtig die Fertigkeiten und Fihigkeitsselbstkonzepte von Schiile-
rinnen und Schiilern in Bezug auf den Umgang mit IKT zu betrachten. Hier bietet die PISA
Studie (OECD 2005) genauere Erkenntnisse. Grafik 1 zeigt den Prozentsatz von Schiilerinnen
und Schiilern in Deutschland (Altersgruppe ca. 15 — 16 Jahre), die sich zutrauen, bestimmte
anspruchsvolle Aufgaben an einem Computer souverin auszufiithren. Die Ergebnisse basieren
auf den Selbsteinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler und zeigen deutlich, dass sich Jun-
gen bei der Ausfiithrung von anspruchsvollen Aufgaben in allen Kategorien sicherer fiihlen als
Maidchen.
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Grafik 1: Prozentsatz der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland, die sich zutrauen, an-
spruchsvolle Aufgaben am Computer souverdn zu erledigen (Quelle: PISA; OECD 2005).
Kategorien: a) Software nutzen, um Computerviren aufzufinden und zu beseitigen; b) Eine
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Multimedia-Prdsentation erstellen (mit Ton, Bildern, Video), c) Ein Computerprogramm (z.B.
in <Logo, Pascal, Basic>) schreiben; d) eine Webseite aufbauen; e) Eine Prisentation erstel-
len (z.B. unter Verwendung von <Microsoft PowerPoint>); f) Eine Tabellenkalkulation nutzen,
um ein Diagramm zu zeichnen; g) Eine Datenbank nutzen, um eine Adressenliste zu erzeugen.

Die Grafik spiegelt verschiedene Forschungsergebnisse anderer Lander wider und wird von
diesen bestitigt. So berichtet die British Educational Communications and Technology Agency
(Becta 2008), dass die Anwendung von IKT im Unterricht die Motivation und die Leistungen
von Jungen und Midchen verbessert. Jedoch fillt diese Steigerung fiir Jungen in einem hohe-
ren MaB3 aus. Dies korrespondiert mit Ergebnissen, dass Maddchen IKT zu Hause eher nur fiir
ihre Schularbeiten einsetzen, wihrend Jungen IKT dariiber hinaus fiir Freizeitaktivititen nutzen
(Becta 2008; MPFS 2008; Imhof, Vollmeyer & Beierlein 2007). Nach Schnirch & Welzel
(2004) nehmen die neuen Medien einen proportional geringeren Anteil im Interessenprofil von
Maidchen ein als im Interessenprofil von Jungen. Dariiber hinaus betont Becta (2008) den
Faktor des sozialokonomischen Hintergrunds: In Grofbritannien zeigte sich, dass fiir den Zu-
gang zu IKT und fiir die Nutzung von IKT der soziookonomische Hintergrund bei Médchen als
groferer Einflussfaktor anzusehen ist als bei Jungen. Zudem berichten Faulstich-Wieland und
Nyssen (1998) aus Deutschland, dass Eltern IKT-Fertigkeiten fiir Mddchen als weniger wichtig
einschitzen als fiir Jungen. Im Allgemeinen gelangte Becta (2008) zu dem Ergebnis, dass Mid-
chen den sozialen und kreativen Einsatz von IKT (siehe auch MPFS 2008) und kooperative
Arbeit, sowie die Anwendung von IKT beim Lernen in formellen und informellen Zusammen-
hingen bevorzugen (siehe auch Munk 2007), wihrend die Jungen diese lieber fiir Computer-
spiele einsetzen (sieche MPFS 2008).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass es viele Anhaltspunkte fiir unterschiedliche IKT
Nutzungsmuster durch Jungen und Midchen gibt, aber kaum Anhaltspunkte dafiir, dass Mad-
chen tatsdchlich weniger begabt sind als Jungen (siche z.B. Becta 2008). Dies wirft die Frage
nach den Ursachen auf, warum Midchen weniger Selbstvertrauen in Bezug auf die konkrete
Nutzung von IKT besitzen als Jungen.

Ursachen: Ergebnisse empirischer Studien

Die Literatur weist auf vier verschiedene Dimensionen hin, die als Ursachen fiir die beschrie-
benen Phianomene dienen kénnen: Eine kognitive Dimension, die Vorwissen und Erfahrungen
umfasst, eine soziokulturelle Dimension, die auf die Sozialisation von dominierenden Stereo-
typen hinweist, eine motivationale Dimension, die in Zusammenhang mit Attribuierungs-
mustern und ihren Auswirkungen auf die Motivation steht, und eine perzeptive Dimension, die
sich auf die wahrgenommene Kompetenz bei der Interaktion mit dem Computer bezieht. Im
Folgenden werden diese vier Dimensionen dargestellt und an Hand von Ergebnissen aus einer
empirischen Studie belegt. Diese Studie wurde mit Schiilerinnen und Schiilern der 11. und 12.
Klasse an einer Fachoberschule fiir Wirtschaft, Verwaltung und Rechtspflege durchgefiihrt.
Die Daten wurden durch eine Befragung der Schiilerinnen und Schiiler und durch Analyse der
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transkribierten Interviews gewonnen. Insgesamt nahmen 14 Schiilerinnen und Schiiler an der
Studie teil, von denen 6 Jungen und 8 Médchen waren. 3 Jungen und 6 Médchen waren aus
einem geschlechterhomogenen Unterricht in IKT, 3 Jungen und 2 Midchen aus gemischtem
Unterricht in Wirtschaftsinformatik.

Kognitive Dimension

Die kognitive Dimension bezieht sich auf Vorwissen, aufgabenbezogenen Fertigkeiten, Kom-
petenzen und Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler. Verschiedene Studien haben gezeigt,
dass das Vorwissen des Individuums der Schliissel fiir den Aufbau neuen Wissens ist (siche
Dochy 1992; Kalyuga et al. 1998, 2000; O’Donnell & Dansereau 2000; Renkl et al. 1998;
Shapiro 2004; Stark & Mandl 2002; Weinert & Helmke 1998). Dies bedeutet, dass Schiilerin-
nen und Schiiler, die bereits auf einen gro3en Wissensbestand zurtickgreifen konnen, auch we-
niger Schwierigkeiten haben, neues Wissen in ihre Wissensbasis zu integrieren. Man bezeich-
net dies auch als den Matthius-Effekt nach dem Bibelzitat: “Denn wer da hat, dem wird gege-
ben werden, dass er Fiille habe; wer aber nicht hat, von dem wird auch genommen, was er hat.”
(Mt 25,29, siehe auch Adams 1990). Dieser Effekt kann in Zusammenhang mit genderspezifi-
schem Nutzungsverhalten neuer Medien in der Freizeit eine grole Auswirkung auf dem Gebiet
der IKT-Kompetenz und des IKT-Wissens haben. Jungen konnen, da sie sich sehr viel mehr
mit IKT in ihrer Freizeit beschiftigen als Midchen, ein weit groBeres Fachwissen aufbauen,
welches als Vorwissen fiir die IKT Nutzung im schulischen Kontext dient. Da wihrend des
Unterrichts auf solches Wissen zuriickgegriffen wird, konnen sich Unterschiede in Effekten auf
das Selbstvertrauen der Schiilerinnen und Schiiler auswirken:

Ein Midchen (18, aus einer Midchenklasse): “Da langweilen sich die Jungs wenn einem der
Lehrer das ndiher erklirt weil die des schon alles wissen ....”

Ein Junge (18, aus einer gemischten Klasse): “Es is halt so dass dhm wir ham ja ab und zu
auch in der 6. Stunde halt da auch ne Wirtschaftsinformatik und dann sind wir auch manchmal
oben im Computerraum mit allen mit Jungs und Mddchen und dddd und da find ichs so dass
die einfachen Fragen da denk ich mir gerade des muss ich jetzt glaub ich ned beantworten und
die Mddels sind da immer glei voll dabei und jaoh des fillt mir auf einfach die die dhh |[...]die
hdngen sich da so richtig rein.”

Dennoch gilt es zwischen allgemeinen Fertigkeiten im Umgang mit Computern (wie z.B. der
Anpassung des eigenen Computers an spezifische Bediirfnisse von Computerspielen) und spe-
zifischen Fertigkeiten, die notwendig sind, um bei den im Klassenzimmer zu erfiillenden Auf-
gaben gute Leistungen zu erbringen (wie z.B. den Aufbau von Datenbanken oder Tabellen-
kalkulationen), zu unterscheiden. Nach Faulstich-Wieland und Nyssen (1998) bedeutet dies,
dass es erforderlich ist, die frither erworbenen Erfahrungen angemessen zu beriicksichtigen.

Soziokulturelle Dimension

Neben dem kognitiven Faktor trigt der soziokulturelle Hintergrund von Schiilerinnen und
Schiilern, ihren Eltern und ihren Lehrenden zu Phdnomenen der genderspezifischen Ungleich-
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heit bei (siehe Nyssen 2004; Schober, Dresel & Ziegler 2007). Die soziokulturelle Dimension
bezieht sich auf sozialisierte Stereotypen, die nahe legen, dass technische Dinge und IKT
méinnliche Doménen sind (sieche Munk 2007). Nach Terry und Calvert (1997) wird Computer-
technologie oft als eine “minnliche” Maschine in der westlichen Welt angesehen, Jungen wer-
den stereotypischerweise oft als in diesen Bereichen begabter betrachtet und Computerkompe-
tenz wird oft mit marginalisierten Formen von Maskulinitdt assoziiert (siche Holloway &
Valentine 2003). Dies spiegelt sich in allgemeinen Aussagen iiber zugeschriebene Begabungen
wider:

Ein Midchen (18, aus einer Méadchenklasse): “weil die [... Jungs] schon technisch begabt
sind.”

Munk (2007) berichtet dariiber hinaus, dass Médchen die Nutzung von Computern oft als
“Hacken” wahrnehmen, welches sie eindeutig als eine Jungendoméne attribuieren und deshalb
fiir sich selbst als uninteressant betrachten. Auf einer individuellen Ebene sind sie jedoch in der
Lage, zwischen Kompetenzebenen zu differenzieren:

Ein Midchen (19, aus einer Madchenklasse): “Die [Jungs] wissen auch nich immer alles aber
die wolln sich halt immer aufspieln.”

oder nach Buchen (2004, S. 69) aus einer Studie iiber Médchen und PC/Internetpraxis:

Ein Médchen: ,,.Z.B. jetzt (.) ein Kumpel von mir, der hat null Ahnung am Computer. Da weif3
ich z.B. viel mehr wie der.”

Allerdings bleibt festzustellen: Auch wenn Schiilerinnen und Schiiler diese Fertigkeiten auf
individueller Ebene differenzierter wahrnehmen, haben sie dennoch oft ein stereotypisches
Fahigkeitskonzept in Bezug auf IKT. Becta (2008) stellt fest, dass dies eine der Ursachen dafiir
sein kann, dass Midchen im gemischten IKT-Unterricht eine weniger gute Leistung erbringen.
Ferner konnen solche stereotypischen Selbstkonzepte durch das Design und die Inhalte von
Schulbiichern verstirkt werden, da diese oft weniger Rollenvorbilder und Identifikationsfigu-
ren fiir Méadchen im IKT-Bereich bieten (Nyssen 2004) und auch durch stereotypische An-
sichten von Lehrenden und Eltern (Dresel, Schober & Ziegler 2007) gefestigt werden.

Motivationale Dimension

Auch motivationale Aspekte haben einen gro3en Einfluss auf genderspezifische Unterschiede
im Umgang mit IKT und dem Lernen mit neuen Medien. Motivation fiir Leistungen resultiert
oft aus dem Selbstvertrauen und den Attribuierungen von Erfolg und Misserfolg bei Schiilerin-
nen und Schiilern. Schober, Dresel und Ziegler (2007) berichten dariiber, dass Maddchen eher
dazu neigen, ihre Leistungen zu unterschétzen, dass sie weniger Vertrauen in ihre Fihigkeiten
haben (siehe auch Nyssen 2004), und dass sie dadurch ihre Erfolgsaussichten geringer ein-
schitzen. Auf Grund ihrer Erfahrungen neigen Médchen oft dazu, sich als weniger begabt zu
attribuieren (siehe auch Heller & Ziegler 1996), z.B.:
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Ein Midchen (18, aus einer Médchenklasse): “Naja [...] meine Begabungen liegen eher nich
so in so technischen Sachen.”

Daneben berichtet Nyssen (2004) dariiber, dass auch Lehrende oft eine geringere Einschitzung
der Leistungen von Médchen haben. Dies kann sich darin auswirken, dass Lehrende eher ge-
neigt sind, Méadchen zu kritisieren und Jungen zu loben (Faulstich-Wieland et al. 2008), insbe-
sondere dann, wenn die Lehrenden Genderstereotype nicht reflektieren (Kreienbaum 2004).
Schober et al. (2007) betonen in diesem Zusammenhang, dass Midchen bei der Erkldrung von
Erfolg und Misserfolg hiufig weniger forderliche Attribuierungsmuster an den Tag legen.
Midchen neigen eher dazu, Misserfolg auf fehlende Begabung zu attribuieren, wihrend sie
Erfolg eher auf Zufall und auf ein In-der-Gunst-des-Lehrenden-Stehen attribuieren (Dresel,
Schober & Ziegler 2007). Solche Attribuierungsmuster konnten zu einem negativen Attribuie-
rungszyklus fiihren, so dass die negativen Attribuierungen eine nachteilige Wirkung auf die
Motivation und die damit verbundenen Anstrengungen haben und dadurch zu schwicheren
Resultaten fiihren (siche Moller & Koller 1996).

Interaktionale Dimension

Kognitive, soziokulturelle und motivationale Aspekte bilden hiufig einen Hintergrund fiir In-
teraktion im Klassenzimmer und konnen die eigene und wechselseitige Kompetenzwahrneh-
mung beeinflussen. Ding (2009) berichtet zum Beispiel dariiber, dass Jungen dazu neigen,
ihren Klassenkameradinnen weniger ausfiihrliche Erkldrungen zu geben als ihren Klassenka-
meraden, wenn sie in Zweiergruppen zusammenarbeiten. Fussell und Krauss (1989) bezeich-
nen eine solche Art von Phidnomenen als Zielgruppendesign. Sie fanden heraus, dass Personen
z.B. ihren Freundinnen und Freunden ausfiihrlichere Erkldarungen gaben als weniger vertrauten
Personen. Eine solche Art von Zielgruppendesign kann problematisch sein, wenn Stereotype
iiber Fihigkeiten der Zielgruppe existieren, z.B. Annahmen, dass eine Partnerin oder ein Part-
ner in einem bestimmten Bereich nicht begabt ist. Latentes Zielgruppendesign kann daher in
der Interaktion zu unausgewogenen Beitragsstrukturen und Dominanzstrukturen in Bezug auf
Gender fiihren. Nyssen (2004) sowie Faulstich-Wieland, Weber & Willems (2004) berichten
von solchen Dominanzstrukturen von Jungen in technischen Féchern; diese zeigen sich auch in
den Befragungen unserer Studie:

Ein Médchen (18, aus einer genderheterogenen Klasse): “wir ham ja jetzt danach nochma ne
Stunde [...] und da machen die Jungs alles und wir Mddels passen eigentlich gar nich auf”.

Die Dominanz der Jungen wihrend der Interaktion im Klassenzimmer kann sich auch in den
Kommentaren der Jungen iiber die Beitrdge von Médchen offenbaren, z.B.:

Ein Midchen (18, aus einer genderheterogenen Klasse): “weil wenn ichs dann sage dann ernte
ich dafiir solche dhhhhoghs [negative Kommentare] oder so”.

Ferner konnen solche Dominanzstrukturen auch eine grofere Aufmerksamkeit der Lehrenden
fiir die Jungen hervorrufen (siehe auch Kreienbaum 2004; Nyssen 2004) und Médchen in die
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Lage versetzen, dass sie ihre Fertigkeiten sehr viel mehr beweisen miissen. Buchen (2004,
S. 69) zeigt dies beispielhaft:

Ein Midchen: “Ja, es ist blof3 so, wenn Jungs da sind, da muss man sich viel mehr am Compu-
ter beweisen oder so.”

Wechselbeziehungen

Diese vier Dimensionen sind nicht klar voneinander abgegrenzt; sie stehen miteinander in Be-
ziehung und beeinflussen sich gegenseitig. Modelle, wie z.B. das von Dick & Rallies (1991),
beschreiben, wie Begabungen und die kulturelle Lebenswelt die Wahrnehmung von Sozialisa-
tionsfaktoren und die Interpretation von Erfahrungen beeinflussen. Solche Wahrnehmungen
und deren Interpretation beeinflussen das eigene Selbstverstindnis und die Wertvorstellungen
fir berufliche Laufbahnentscheidungen. Ferner kann das eigene Selbstverstindnis zu einer
Fokussierung auf besondere Interessengebiete fithren und dadurch die Moglichkeit,
(Vor-)Wissen und Fahigkeiten in anderen Bereichen aufzubauen, verringern. Dies bedeutet,
dass die stereotypische Sozialisation von Midchen sie daran hindern kann, ein Selbstver-
standnis und Wissen aufzubauen das ihnen erleichtert, sich als kompetent im IKT-Bereich zu
erleben, insbesondere im Vergleich zu Jungen. Fehlendes Vorwissen und traditionelle
Stereotypen konnen des Weiteren negative Attribuierungszyklen hervorrufen (siehe Schlag
2006), die in einer geringeren Motivation, damit verbundenen geringeren Anstrengungen und
somit in schwicheren Resultaten der Midchen in Bezug auf IKT-Fertigkeiten resultieren
(Moller & Koller 1996) — mit nachteiligen Auswirkungen auf den weiteren Wissensaufbau und
die Manifestation von Stereotypen. Alle drei Dimensionen, die kognitive, die motivationale
und die soziokulturelle konnen Interaktionen im Klassenzimmer beeinflussen. So konnen der
relativ geringere Grad an Vorwissen von Midchen und soziokulturell verfestigte Stereotypen
dazu fithren, dass sich die Maidchen selbst als auf dem Gebiet der IKT weniger begabt
wahrnehmen, weniger motiviert sind und deshalb Dominanzstrukturen von Jungen in der
Interaktion ermoglichen. Zusammenfassend gilt es festzustellen, dass es verschiedene Ur-
sachen gibt, die eine falsche Wahrnehmung von Médchen als weniger begabt hervorrufen
konnen und daraus eine resultierende Verringerung ihrer Anstrengungen und Interessen in
IKT-bezogenen Fachern in der Schule bewirken kénnen.

Losungsansatze

Die Wechselbeziehungen zwischen den verschiedenen Ursachen zeigen, dass es keinen
Konigsweg zur Auflosung von Genderunterschieden im Kontext der IKT-Nutzung beim Ler-
nen gibt, und dass verschiedene Losungsansétze existieren. Humbert und Weigand (2008)
stellen z.B. einen motivationalen, hardwarespezifischen Ansatz vor und setzen Mobiltelefone
zum Programmieren in Informatikkursen ein. Sie vertreten den Standpunkt, dass diese Gerite
ein “weiblicheres” Image haben und die Durchfiihrung von Computerkursen in normalen Klas-
senzimmern erlauben, was den Lernvoraussetzungen von Médchen entgegen kommt (Humbert
& Weigand 2008). Munk (2007) fiihrt den Ansatz der Midchen-spezifischen Bildungssoftware



Genderunterstiitzung beim Lernen mit neuen Medien 151

ein, der zum Aufbau eines positiven Images den Akzent auf Kreativitdt und Multimedia setzt,
und sich so von dem wahrgenommenen Hackerimage der IKT unterscheidet. Andere Ansétze
versuchen die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler im Allgemeinen zu erhthen, z.B.
durch eine genderadidquate Aufgabenstruktur und Aufgaben, die den unterschiedlichen Interes-
sen von Médchen und Jungen angemessen sind (siehe Faulstich-Wieland et al. 2008; Hart-
mann, Wiesner & Wiesner-Steiner 2007). Hoher motivierte Schiilerinnen und Schiiler, so wird
dabei angenommen, werden grofere geistige Anstrengungen im Fach erbringen, was héufig ein
Schliissel fiir bessere Lernergebnisse ist (siehe Salomon 1984).

Anspruchsvollere Ansitze, wie z.B. die reflexive Koedukation (siehe Faulstich-Wieland &
Nyssen 1998) beriicksichtigen verschiedene Aspekte, von denen einige genderspezifisch sind
und andere sich auf eine eher allgemeine Verbesserung der Unterrichtsqualitit beziehen. Nach
Nyssen (2004) ist das hauptséchliche Ziel reflexiver Koedukation:

e Lehrpline zu tiberarbeiten, um sie den Erfahrungen, Interessen und Lebensperspektiven
von Midchen und Jungen anzupassen,

¢ Genderstereotypen von Lehrenden zu reflektieren und reduzieren und

e die Jungen und Midchen in ihrer Individualitét ernst zu nehmen, ohne sie auf ihr Ge-
schlecht zu reduzieren.

Reflexive Koedukation betont den Bedarf an Lernszenarien, welche aktives und kooperatives
Lernen in authentischen Kontexten fordern (Bessenrodt-Weberpals 2007; Hartmann et al.
2007). Solche Lernszenarien bringen Vorteile fiir Schiilerinnen und Schiiler, da sie zur aktiven
mentalen Beschiftigung mit dem Lernmaterial anregen, was nach Salomon (1984) Vorausset-
zung fiir Lernerfolge ist. Thre genderspezifische Relevanz ist dadurch begriindet, dass sich ge-
rade im IKT-Bereich Méddchen auf Grund mangelnder Interessen und ungiinstiger Interaktionen
mental oft weniger mit dem Unterricht beschéftigen. Solche Effekte konnen durch den Einsatz
von geeigneten Lernszenarien reduziert werden. Daher werden im Folgenden zuerst wichtige
Aspekte fiir die Forderung aktiven Lernens beschrieben und ergénzend dazu ein Fokus auf drei
verschiedene genderspezifische Interventionen gelegt: Ansitze der Reflexion, Reattribution
und Re-Scripting.

Foérderung aktiven Lernens

Die piddagogische Forschung untersucht seit mehr als zwei Jahrzehnten die Frage, wie aktives
Lernen gefordert werden kann. Diese Ansdtze umfassen konstruktivistische und problemba-
sierte Lernszenarien (siche Ertl, Winkler & Mandl 2007; Reinmann-Rothmeier & Mandl
2001), die unterschiedliche Aspekte hervorheben. Danach ist Lernen

® cin aktiver Vorgang. Es erfordert die aktive Einbeziehung der/des Lernenden.

o cin selbstgesteuerter Vorgang. Nur dann, wenn die Lernenden selbst die Kontrolle tiber-
nehmen und fiir ihren Lernerfolg eigenverantwortlich sind, konnen sie aktiv arbeiten.
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® c¢in konstruktiver Vorgang. Die Lernenden miissen neues Wissen in ihre vorhandenen
Wissensstrukturen integrieren, um Wissensfragmentierung zu vermeiden.

e cin sozialer Vorgang. Lernen lduft in einem sozialen Kontext ab und wihrend des
Lernens interagieren die Lernenden direkt oder indirekt iiber das Lernmaterial.

® cin situativer Vorgang. Der Lernvorgang ist an einen spezifischen Kontext gebunden
und das aufgebaute Wissen bleibt mit diesem Kontext verbunden.

® c¢in emotionaler Vorgang. Das Lernen wird durch Emotionen in Bezug auf soziale
Werte und Leistung beeinflusst. Die Motivation zum Lernen resultiert hiufig aus diesen
Emotionen.

Problembasierte Lernumgebungen erlauben den Lernenden ein selbstgesteuertes Lernen. Um
effektiv zu lernen, bediirfen sie jedoch auch einer instruktionalen Komponente (siche Mandl,
Gruber & Renkl 1996; Mandl, Grisel & Fischer 1998). In Entsprechung zu ihren jeweiligen
Fahigkeiten und Voraussetzungen ist instruktionale Unterstiitzung notwendig, um die aktive
Beteiligung der Lernenden beim Wissensaufbau zu erméglichen (siehe Kollar & Fischer 2004;
Renkl, Gruber & Mandl 1999; Weinberger et al. 2005). Demzufolge bringen Lernende die
besten Leistungen, wenn die Lernumgebung iiber ein angemessenes Niveau von Instruktion
und Konstruktion (siche Kirschner, Sweller, & Clark 2006; Reinman-Rothmeier & Mandl
2001) bzw. iiber entsprechende Freiheits- und Anleitungsniveaus (Hartmann et al. 2007) ver-
fugt. Diese allgemeinen Aspekte stehen hauptsidchlich mit der Erhohung der Aktivitit der Ler-
nenden durch die Individualisierung von Kursen in Zusammenhang (siehe Faulstich-Wieland
& Nyssen 1998). Ihre besondere Bedeutung beziehen diese Ansitze aus dem Ziel, die inves-
tierte geistige Anstrengung aller Lernenden zu erhohen, was sich insbesondere auf die Lerner-
gebnisse auswirkt (siehe Salomon 1984).

Neben der allgemeinen Anwendung aktiven Lernens im Kontext von IKT, die eher genderun-
abhingig ist, gibt es drei weitere Aspekte, die besonders den Genderaspekt aufgreifen: Refle-
xion, Reattribution und Re-Scripting.

Reflexion

Reflexion bedeutet in diesem Kontext die spezifische Reflexion von Genderstereoypen, die
wihrend des Unterrichts zu Tage treten. Der Schliissel zu diesen genderreflexiven Aktivitidten
ist die/der Lehrende (siehe Nyssen 2004; Schrodt 2007), die/der der Genderproblematik aufge-
schlossen gegeniiber stehen muss und bereit ist, Middchen zu fordern, ohne Jungen zu ver-
nachlissigen (siehe Faulstich-Wieland & Nyssen 1998). Dies bedeutet eine bewusste Reflexion
von Unterschieden, die durch Sozialisation und ihre Auswirkung auf Schiilerinnen und Schiiler
im Klassenzimmer verursacht werden. Schrodt (2007) diskutiert, dass solch eine Reflexion
eine ganz neue Sicht der Genderunterschiede er6ffnen kann, welche in der Umgebung der Ko-
edukation oft verschwimmen, indem sie eine Mddchen- und eine Jungenperspektive offenbart:
die Médchenperspektive verfolgt das Ziel, das Hindernis von Genderstereotypen zu tiberwin-
den und einen Raum fiir die Bediirfnisse der Miadchen zu schaffen wihrend die Jungenper-
spektive die Entwicklung von Fihigkeiten auf dem Gebiet der Zusammenarbeit anstelle des
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Wettbewerbs in das Zentrum der Aufmerksamkeit riicken sollte. Das Aufgreifen beider Per-
spektiven im Klassenzimmer erfordert ausgeprigte reflexive Kompetenzen der Lehrenden,
welche durch gezielte Malnahmen zu stidrken sind (siehe Faulstich-Wieland & Nyssen 1998).

Reattribution

Die Methode der Reattribution verfolgt das Ziel, den Schiilerinnen und Schiilern lernfoérder-
liche Attribuierungsmuster zur Verfiigung zu stellen und den Einsatz von fiir den Lernerfolg
abtriglichen Attribuierungsmustern zu verringern (Faulstich-Wieland 1998). Nach Heller und
Ziegler (1996) zielt diese Intervention darauf ab, “begabten Schiilerinnen ein realistisches
Wissen {iiber ihr individuelles Konnen und Wissen zu vermitteln” (S. 200). Ein erster Schritt
besteht daher darin, den Schiilerinnen und Schiilern ein leistungsbezogenes Feedback anzubie-
ten (siche Hartmann et al. 2007), insbesondere, wenn sie weniger gute Zensuren haben, z.B.
“Die Leistung in dieser Klassenarbeit war nicht gut” anstelle eines personenbezogenen Feed-
backs, z.B. “Du hat in dieser Klassenarbeit schlecht abgeschnitten”. Es kann des Weiteren
vorteilhaft sein, Schiilerinnen und Schiilern bei der Erkldarung ihrer Resultate zu unterstiitzen.
Studien haben ergeben, dass die Attribuierung von schwachen Resultaten auf eine variable
Ursache, z.B. “Du hast nicht gut genug fiir diese Klassenarbeit gelernt”, den Schiilerinnen und
Schiilern eine bessere Motivation fiir zukiinftiges Lernen bietet als eine Attribution bei stabilen
Ursache wie z.B. “Du bist nicht begabt”. Wenn Schiilerinnen und Schiiler sehr gute Lern-
erfolge erzielen, kann es im Gegensatz dazu vorteilhaft sein, dies mit internalen Faktoren, z.B.
der Begabung der Schiilerinnen und Schiiler zu erkliren, anstelle von externalen Faktoren wie
z.B. der Aufgabenschwierigkeit oder Zufall. Somit konnen Interventionen im Kontext der
Reattribution unterschiedliche Wirkungen haben: sie sind dazu geeignet, ein besseres Funda-
ment fiir die Einschitzung des eigenen Wissens und des individuellen Koénnens zu bilden und
zudem konnen sie zur Vermittlung einer positiven Lernmotivation und lernfoérderlichen Emoti-
onen beitragen (siehe auch Frenzel, Pekrun & Go6tz 2007).

Re-Scripting

Skripts werden in ihrer urspriinglichen Bedeutung von Schank & Abelson (1977) als auto-
matisierte kognitive Vorginge, die durch besondere Ereignisse ausgelost werden, eingefiihrt.
An Hand des Restaurantskripts, weill man, wie man mit einer Bedienung im Restaurant zu
interagieren hat — ein Vorgang, der jedes Mal, wenn jemand ein Restaurant besucht, in anni-
hernd der gleichen Art und Weise abléduft. Diese Art von Skripts bezieht sich auf internalisierte
Ablidufe und Einschitzungen, die aus Erfahrungen oder Stereotypen resultieren konnen. Somit
konnen solche Skripts auch in den Interaktionen im Klassenzimmer zu Tage treten, wenn z.B.
grundsitzlich von Jungen erwartet wird, dass sie technische Probleme am Computer 16sen. In
der piddagogischen Forschung hat der Terminus der Skripts zudem eine weitere, etwas andere
Bedeutung und bezeichnet eine durch die Lernumgebung vorgegebene instruktionale Struktur
zur Interaktion im Klassenzimmer (sieche z.B. Fischer, Kollar, Mandl & Haake 2007;
O’Donnell 1996; O’Donnell & Dansereau 1992; O’Donnell & King 1999; Palincsar & Brown
1989). Somit muss man sich im Kontext der Genderfrage im Klassenzimmer mit zweierlei
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Arten von Skripts befassen: den impliziten Gender-Skripts, die aus bestehenden Stereotypen
resultieren und instruktionalen Skripts, die die Zielsetzung verfolgen, die Interaktion im Klas-
senzimmer aus einer genderreflexiven Perspektive zu restrukturieren. Um Verwechslungen zu
vermeiden wird dieser Ansatz des Finsatzes von Skripts zum Aufbrechen von bestehenden
Genderstereotypen und zur Restrukturierung von damit zusammenhéngenden Genderprozessen
im Folgenden als Re-Scripting bezeichnet. Gender-Re-Scripting kann sich aus verschiedenen
charakteristischen Merkmalen zusammensetzen (siehe Ertl & Mandl 2005): Der Unterteilung
des Lernprozesses in verschiedene Phasen (Sequenzierung), der Zuteilung verschiedener Rol-
len an die Lernenden (Rollenzuteilung), und der Einfithrung spezifischer Strategien im Lern-
prozess (Strategieanwendung). Diese Charakteristika konnen entweder fiir sich allein oder
kombiniert umgesetzt werden. In diesem Beitrag liegt das Hauptaugenmerk auf der Sequenzie-
rung und der Rollenzuteilung wihrend einer zeitlich abgegrenzten Vorstrukturierung von Lern-
einheiten mit neuen Medien in nach Geschlecht getrennten Phasen. Diese Phasen ertffnen
einen Rahmen fiir die Einfithrung von genderspezifischen Arbeitsstilen und Strategien und
unterstiitzen dabei die individuellen Arbeitsstile von Midchen und Jungen. Schnirch und
Welzel (2006) fanden bei einem Vergleich von nach Geschlecht getrennten Gruppen von Jun-
gen und Midchen heraus, dass die Maddchengruppen bei aufgabenspezifischen Aktivitidten sehr
viel Wert auf Zusammenarbeit legten, wihrend die Jungen dazu neigten, die Aufgabe indivi-
dueller zu bearbeiten. Gender-Re-Scripting kann die Anwendung von spezifischen Arbeitsstra-
tegien im Klassenzimmer unterstiitzen, um eine nachhaltige Wirkung zu erzielen. So fanden
Schnirch und Welzel (2006) beim Vergleich von Middchen und Jungen aus ko- und monoedu-
kativen Schulen heraus, dass die Mddchen in monoedukativen Lerneinheiten grofleres Interesse
zeigten, mehr SpaB hatten, sich selbst als in hoherem Mafle kompetent, wichtig und selbst-
gesteuert wahrnahmen, mehr Entschlossenheit und weniger Stress empfanden, als Jungen und
Midchen aus koedukativen Lerneinheiten. Auf Grund solcher Ergebnisse betont Schrodt
(2007) den Wert von partieller Monoedukation (auch Plaimauer 2007), entweder in Bezug auf
einen bestimmten Zeitraum oder ein spezifisches Fachgebiet. Hasselhorn, Schreiber, und
Zbozhna (2009) berichten zudem iiber eine grole Akzeptanz einer solchen Art von Kursen
durch die Lernenden. Dennoch heben Faulstich-Wieland und Nyssen (1998) hervor, dass
Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler das Fehlen von genderspezifischen
Rollen in einer monoedukativen Umgebung ausgleichen miissen. Ludwig (2007) unterstiitzt
dies, indem er betont, dass eine zeitlich begrenzte Trennung der Maddchen und Jungen allein
nicht ausreicht, um vorteilhafte Wirkungen zu erzielen. Er postuliert, dass die Lehrmethoden
der Lehrenden eine groflere Auswirkung haben als eine blofle Separation in genderheterogene
und genderhomogene Kurse. Dies wird durch die Ergebnisse von Ertl und Mandl (2005) unter-
mauert, die die Wirkung der Sequenzierung bei Skripts primér bedingt durch die damit ver-
bundene Strategieanwendung sehen.

Diskussion und Schlussfolgerungen

Dieser Beitrag fokussierte die Genderproblematik im Kontext neuer Medien. Es bleibt festzu-
stellen, dass inzwischen die Internetnutzung von Midchen und Jungen in Deutschland in der
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Altersgruppe von 14 bis 19 Jahren anndhernd gleich ist, jedoch immer noch erhebliche Unter-
schiede in Bezug auf IKT-Fertigkeiten und das Fahigkeitsselbstkonzept bestehen. Die Ursa-
chen dafiir konnen aus verschiedenen Dimensionen resultieren: aus einer kognitiven, einer
soziokulturellen, einer motivationalen und nicht zuletzt aus den wahrgenommenen Interaktio-
nen im Unterricht. Ein Ausgangspunkt zur Unterstiitzung der Chancengleichheit der Ge-
schlechter in Bezug auf Erwerb und Anwendung von IKT-Kompetenz liegt in der Bereitstel-
lung von genderaddquaten Lernszenarien im IKT-Unterricht und beim ficheriibergreifenden
Einsatz neuer Medien. Der Schliissel dazu ist die Forderung aktiven Lernens, um alle Schiile-
rinnen und Schiiler zur Wissenskonstruktion anzuregen. Dies ist zu verbinden mit der Refle-
xion von genderspezifischen Prozessen und Stereotypen im Klassenzimmer und in der Bereit-
stellung von angemessenen Attributionsmustern fiir schulische Leistungen. Einen weiteren
Schritt kann die Einfithrung von Gender-Re-Scripting darstellen. Dies ist in einer ersten Nihe-
rung die zeitlich begrenzte Trennung von Médchen und Jungen, wodurch ihnen die Arbeit mit
den von ihnen bevorzugten Arbeitsweisen im Kontext neuer Medien ermoglicht wird. Dieser
erste Schritt ist jedoch nicht ausreichend. Gender-Re-Skripting sollte dahingehend weiterent-
wickelt werden, dass es Jungen und Médchen unterstiitzt, ihren eigenen speziellen Ansatz bei
der Nutzung von IKT auszubilden und dennoch IKT auch aus der Perspektive des jeweiligen
anderen Geschlechts zu betrachten. Es mag sein, dass Jungen erfahrener im Umgang mit der
allgemeinen Hardware und Software sind, daher konnen sie den Miadchen behilflich sein, Fer-
tigkeiten auf diesen Gebieten aufzubauen. Im Gegensatz dazu offenbaren Méadchen hiufig
einen auf mehr Zusammenarbeit gerichteten Arbeitsstil (siehe Schnirch & Welzel 2006). Sie
konnen den Jungen dabei helfen, ihre Kompetenzen als Mitglied eines Teams zu stirken. Dif-
ferenziertere Skripts konnen gemischtgeschlechtliche Dyaden fokussieren und dabei Lehren-
den- und Lernendenrollen vergeben, die die Jungen und die Méadchen ermutigen, voneinander
zu lernen. Diese gegenseitige Unterstiitzung ist ein wesentlicher Aspekt bei der Genderforde-
rung im Kontext neuer Medien und kann zudem die Chancengleichheit der Geschlechter weiter
voran bringen (siehe auch Schrodt 2007). Dennoch ist es notwendig, dass auch die Gesellschaft
diese Bemiihungen honoriert (sieche Schober, Dresel, & Ziegler 2007), um nachhaltige Effekte
auf die Chancengleichheit zu erreichen: Bemiithungen um eine genderspezifische Chancen-
gleichheit beim Umgang mit IKT in der Schule scheitern hinsichtlich einer nachhaltigen Wir-
kung auf eine mogliche Berufswahl von Midchen im IKT-Bereich, wenn der soziokulturelle
Kontext auBlerhalb der Schule diese nicht mit trigt, sondern dem entgegen steht.
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The Invisible Coat-tail: Successful Collaboration in Open-
Source Communities

Andrea Hemetsberger & Christian Reinhardt

Abstract

Online collaboration is often organized without strong predetermined rules or central authority,
which is why coordination and ways of organizing cooperation become crucial elements of col-
laboration. This article investigates how online projects can overcome problems of dispersed
work, solve inherent contradictions, and utilize tensions in the activity system to develop collabo-
rative artifacts and practices. To this end, we introduce cultural-historical activity theory as our
theoretical framework. We introduce the notion of ‘coat-tailing” — a term used to denote the par-
allel pursuit of individual and collective objectives — as a successful mechanism for online coor-
dination and cooperation in co-configurative (Engestrom 2004) online projects. Empirical evi-
dence is based on a detailed observation of a successful open-source project — the K Desktop
Environment (KDE). Our findings show that work tools and rules are designed to match individ-
ual expectations and to enable individual activity, where the collective activity is achieved by
‘piggybacking’ on the fulfilment of the individual task. In other words, coat-tailing systems
enable ‘doing just one thing together’.

Introduction

The Internet has opened up new space for boundary-spanning collaboration and has generated
invaluable technological improvements for the coordination of online projects. In such online
work groups, work is often organized without strong predetermined rules or central authority,
which is why coordination and ways of organizing cooperation become crucial elements of col-
laboration. This article introduces the notion of coat-tailing as a successful mechanism for
online coordination and cooperation in co-configurative (Engestrom 2004) online projects that
integrate users and other external actors. The central argument is that online cooperation is not
only a matter of task coordination but rather a question of overcoming tensions that derive
from the alignment of strategic activity and individual action within a highly dispersed group.

We develop the argument based on a case study of an open-source (F/OSS) project — the K
Desktop Environment (KDE) — that employs a complex activity system for coordination and
cooperation. This article is intended to shed light on how co-configurative projects can over-
come problems of dispersed work, solve inherent contradictions, and utilize tensions in the
activity system to develop collaborative artifacts and practices. Based on activity theory and
F/OSS-related research, we analyze the complex activity system of the KDE project in-depth,
and discuss the ways in which our findings contribute to activity theory and online collabora-
tion.



166 Andrea Hemetsberger & Christian Reinhardt

F/OSS communities as activity systems

Activity theory defines activity as the central unit of analysis (Vygotsky 1978). Cultural-
historical activity theory argues that social practice should be understood as tool-mediated
activity (Leontiev 1978; 1981; Cole 1996). This idea of mediation via tools is central to activ-
ity theory (Kaptelinin 1996). At the primary level, tools include physical tools which mediate
people’s thoughts and behavior. Conversely, people’s thoughts also shape technological arti-
facts and their usage. More recent conceptualizations of activity theory have moved to a col-
lective, artifact-mediated and object-oriented definition of the activity system (Engestrom
1997; 1999; Nardi 1996; Cole et al. 1997). Engestrom introduced the community as the collec-
tive which is interested in an object, rules which mediate the relationship between a commu-
nity and the subject of an activity, and division of labor as the way the community is related to
the object of the activity.

Activity theory suggests three interrelated levels of interaction — coordination, cooperation, and
co-construction (Engestrom 1997; Bardram 1998). Coordination ensures that what people are
doing independent of each other results in the achievement of the common task (Engestrom
1987). Cooperation concerns how coordination is achieved, and involves the social interaction
of group members when doing things together. Co-construction corresponds to the re-elabora-
tion or re-construction of work practices and demands reflective communication on a meta-
level (Engestrom 1987). At this level, work itself is the subject of contemplation (Barthelmess
and Anderson 2002). By distinguishing these levels, activity theory draws particular attention
to these boundaries and how they are managed in work groups. In order to manage these
boundaries, artifacts need to be established that serve as anchors between different levels.

Activity theory is an approach that explicitly focuses on the dialectical aspects of the activity
system. Research is directed towards contradictions within the system, and discourse as an
important catalyst for change and the co-construction of meaning (Wells 2002; Engestrom &
Blackler 2005). Through collective reflection, cooperative processes become visible and give
rise to awareness for the need for improvement. By focusing on contradictions in existing ac-
tivity systems, activity theory is particularly well-suited to identifying how complex and highly
dispersed activity systems cope with these contradictions and how they use them for improve-
ment.

In an attempt to address new forms of collaboration, Engestrom (2004) integrated the concept
of co-configuration work into activity theory. Co-configuration is a participatory model that is
not confined to collaboration between professionals, and integrates users as active subjects.
F/OSS projects are prototypical examples of co-configurative work, including professionals,
experts, and users. Collaboration among people with such varying expertise necessitates a
dynamic, dialogic relationship between multiple actors; it is a relationship characterized by
collaborative and discursive construction of tasks (Engestrom 2004).

In co-configuration work, participants are required to recognize and engage with different
goals of action and different expertise distributed across group members. Work in F/OSS
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projects is voluntary; task assignment and decisions cannot be enforced (Demil & Lecoq
2006). Hence, conflicting goals of different actors could impede the pursuit of the activity and
the achievement of the object. As a consequence, it is easy to lose sight of the overall objective
in such complex collaborative online projects (Blackler et al. 2000). F/OSS researchers have
reported concordantly that openness of source code and open communication in mailing lists is
considered key to successful coordination. Parallel and overlapping activities are possible
without losing sight of the current version of their work (Yamauchi et al. 2000; Kuk 2006).
Tasks are of modular character and are self-selected by contributors according to their exper-
tise and interests (Lanzara & Morner 2003; Lee & Cole 2003). Although openness and modu-
larity decreases complexity for the individual, it increases the complexity of the overall activ-
ity. Most researchers agree that parallel software development, peer review, and user involve-
ment combined with ‘openness’ are the most important ingredients of F/OSS collaboration
(Feller & Fitzgerald 2001). What has been left open is how F/OSS projects cope with the
tensions that the pursuit of individual goals and collective activity entails. This study aims to
explore this question in order to gain important insights for the design of co-configurative work
in highly dispersed groups.

Methodology

This case study is part of a bigger F/OSS research program. Research proceeded in several
phases. First, a case was selected that provided deep insight into the collaboration process.
Secondly, data had to be gathered over a sufficient period of time in order to achieve theoreti-
cal saturation (Goulding 2002). Thirdly, and in parallel with data generation, the research team
was constantly involved in writing memos, coding, discussing emergent categories and inter-
pretations, and analyzing data. Prior to the selection of an appropriate F/OSS community for
investigation, the researchers defined three requirements. In accordance with Crowston et al.
(2004), we used (1) the time of existence, (2) the number of members, and (3) the rate of inno-
vation and diffusion, as indicators. After an extensive exploration of other open-source projects
and careful consideration, we ultimately selected the K Desktop Environment (KDE) project
for our research purpose. KDE is a desktop environment for UNIX workstations, similar to
those found under MacOS or Microsoft Windows. KDE is one of the largest F/OSS projects in
the world. More than 1000 developers have contributed over four million lines of code.

We applied a grounded theory approach (Goulding 2002; Charmaz 2006) adding non-partici-
patory elements from Kozinet’s (2002) netnography. The research team closely monitored the
project community for a four-month period in order to gain a deep understanding of what they
were doing. We observed the community regularly, included external open-source affiliates in
our discussions and attended F/OSS conferences in order to observe their culture and grasp
their technical jargon.

The primary data source were the core developers’ mailing list, which is used for discussion
about the development of the main developer tools and strategic activities, and the developer
list, which is used for general discussions regarding KDE source code development. For the
purpose of studying co-construction, we additionally sent short email questionnaires to four
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core members, including two developers, who initiated the change, and two, who are responsi-
ble for the version control system. Their answers informed our data and interpretation with
motives for the initiation of this major change, with technical details, timing issues, and expla-
nation of rules.

Findings

New member integration

The integration of expert users is at the core of co-configurative work, and has obvious advan-
tages for F/OSS communities. First, user feedback is integrated into innovative software solu-
tions. Secondly, it increases opportunities by enlarging the workforce. However, for user inte-
gration to be successful, co-configurative workgroups have to cope with some inherent contra-
dictions. Users must be made aware of the opportunities to contribute. Yet, users have different
expertise with regard to usage, and programming. Hence, co-configurative work needs educa-
tional facilities starting at different levels. While communities of practice apply an apprentice-
ship approach where mentor and apprentice work closely together, F/OSS project members
have to rely on remote training and interactive help from more experienced programmers.
However, attracting new members should not interfere with the primary task of programming.
The goal of user integration, therefore, is to integrate aspirant members with different exper-
tise, but to avoid distraction from pursuing core activities. Furthermore, F/OSS projects have to
solve the tension between volunteer work and task prioritization. The KDE community tries to
solve these contradictions through designing the cultural entrée, providing learning opportu-
nities at different levels, and integrating users in continuous improvement.

Aspirant members’ first contact with the KDE community is usually established through the
project’s online contents. A conglomeration of detailed descriptions and rules allows the new-
comer to become familiar with the community, its culture, and its activities. KDE is an open,
but also a political-ideological culture in its basic tenets. As the objective and typical working
style of F/OSS projects is firmly based on its cultural values, cultural discourse is particularly
present in communication with newcomers. Here the community seeks to avoid distraction.
The technologies used are simple: publicly observable sites, FAQs (frequently asked ques-
tions), and discourse. Aspirant developers also benefit from discursive events, stored chrono-
logically in mailing list archives; they are encouraged to observe common practice and dis-
course before they become a member. Presenting discourse in a sequential order enables inter-
nalization of the cultural norms of the group and their way of thinking. Open communication
enables newcomers to re-experience community history — which brings aspirant members a
step closer to contributing.

The goal is to provide help for different levels of expertise and to offer different opportunities
to participate. KDE supports the first steps of integration by providing tutorials. In contrast to
documentation, which only provides an abstract description of how things work, tutorials are
much more oriented towards the activity of using work tools and coding itself. Once newcom-
ers are familiar with the community’s technology and programming style, they engage in
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small, simple tasks according to their level of expertise. F/OSS communities must work with
the constant contradiction of having a voluntary workforce while at the same time getting
things done that have to be done. Therefore, the community must find ways in which to en-
courage participation in activities which contribute to the common objective. Task prioritiza-
tion is partly fostered by discourse which conveys the message that contributors should bear
the community’s overall objective in mind. Initial contributions are further encouraged by
propagating a pragmatic approach of doing. It fosters, of course, learning by doing, but also
prevents newcomers from doing ‘invisible’ work. This particular meritocratic approach is en-
abled by several work tools, including bug tracking technology. The specific way F/OSS pro-
jects handle bug fixing is reputed to be one of the main advantages of their development model
(Kuk 2006). The primary advantage of the bug tracking system is that the detection of bugs and
bug fixing are split among individuals with different expertise. This makes the system excep-
tionally well-suited to fostering self-selection of high priority tasks. The bug tracking system is
the work tool that enables advanced users to report a bug or a missing feature in a way that
enables developers to fix it. User voting for the most hated defect or the most desired feature
further reflects the severity of the problem, which helps with the prioritization of tasks. New
members benefit from receiving comments on rejections, much like in academic reviewing.
This results in the continual improvement not only of code, but also of developers’ skills.

Developers who have reached an acceptable level of competence are invited to ask for write
access to the source code repository so they can integrate patches to the source code. Being
granted write access entails strong social symbolism. It engenders pride on the side of the am-
bitious developer as it marks the transition from a newcomer to an integrated member of the
KDE project. Hence, it is an important cultural means to foster excellence.

Collective development

In their manifesto the KDE community commits itself to excellence. The outcome of their
activity should be no less than the best desktop environment. Concerted development is one
way the community tries to achieve this excellence. Peer reviewing and feedback contributes to
this. KDE reuses peer reviewed code, because it prevents the community from reinventing the
wheel. However, new ideas develop out of variation and continuous experimentation (Lanzara
& Morner 2005). As a consequence, KDE set up technology and rules which enable both reuse
and redundancy. This produces an enormous amount of code as well as discourse for collective
innovation, which calls for the reduction of complexity. In the following, we describe how the
community solves these contradictions.

Task complexity is especially problematic when a huge number of developers are involved
(Brooks 1995). Modularization breaks the whole source code down into manageable parts.
Consequently, complexity for the individual is low as members can work on modularized tasks
which fit their expertise. Furthermore, specific modules can be used for several applications.
The rule of reuse adds to this by forcing contributors to actively search for modules that are
peer-reviewed and can be incorporated in a further piece of work. Modularity and reuse com-
bined, thus contribute to both an increase in variety and a reduction in complexity. As this
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dynamism is at the core of KDE’s collaborative work, corresponding rules are sometimes fer-
vently defended, and violations provoke unfriendly replies.

In F/OSS projects, several developers work on the same application, sometimes even on the
same module. Concerted action through common artifacts (Bgdker 1997; Bardram 1998) is
therefore crucial. The KDE project uses the version control system SVN (Subversion). Con-
tinuous coordination systems (van der Hoek 2004) avoid change collisions in the code base,
therefore they are of utmost importance for the coordination and development of KDE’s code-
base. Version control systems help people see at a glance what others are doing and hence
improve visibility (van der Hoek 2004). In order to make changes in source code visible, SVN
provides a very simple tool with the ‘diff” function. The use of different colors enables devel-
opers to quickly scan the changes made in the repository. As with almost every other technol-
ogy used in the community, its complexity-reducing functionality lies in its simplicity. Such
work tools not only coordinate work and encourage reuse, they also foster productive redun-
dancy.

Mailing lists and IRC channels provide platforms to solve problems and collectively think
about action. Developers reflect on their work and evaluate simple ideas for implementation.
KDE is exploiting the fact that mailing lists open the opportunity for self-selection, whereby
help is provided by those developers who think they are most likely to have a good answer.
The communicative interactions that emerge can involve a variety of different contributors
with different expertise. On the Internet it is not important to know who-knows-what (Faraj &
Sproull 2000); it is sufficient to know where to post or to search for. As the addressee is the
entire group of participants who are subscribed to a mailing list, helping behavior in mailing
lists is extensive.

However, the fact that anybody can talk is both an advantage and a disadvantage. Written
communication encourages reflection before someone hits the send button. Even so, core de-
velopers also admit that ‘social interaction on the mailing lists could be drastically improved’.
Still, due to the fact that mailing lists are powerful ‘help desks’, they have never been changed
in their basic functionality. However, the constant influx of new members and an increase in
code and subprojects has led to several refinements of the system. Mailing lists split from time
to time into new, topic-specific mailing lists in order to keep the amount of discourse on the
lists within digestible limits. Furthermore, mailing list digests reduce the overwhelming num-
ber of mails received.

Developers can also search mailing list archives. Archived discourse with experts constitutes
an invaluable source for productive inquiry when developers look for solutions to their coding
problems. Developers primarily use source code, and error messages in particular, to express
their problems. Another common way to express technical problems is to present solutions
which have already been tried out, in order to make other developers understand the problem.
Code is the common language of the audience and is in itself an invaluable mental artifact,
because it reflects the mental models of its creators.
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Together with the code repository, mailing lists build the project’s platform for technical help,
but also for reflection, and idea generation. Collective reflection shapes goals and produces
collective ideas that go beyond individual thinking. These collectively produced ideas are the
source of innovation. Yet, collective reflection on new ideas demands shared understanding of
the problem or issue involved, which is difficult to achieve online. Developers use various
mechanisms to overcome the drawbacks of physical distance, for instance recapitulating an
idea, or elaborating the idea in more depth. They further support ideas, present different per-
spectives of the problem, point out flaws, insist on their views, disagree, and defend their own
ideas in a constant process of idea generation and reviewing.

However, for joint conceptualizations, KDE developers use other mental artifacts such as pro-
gramming language (e.g.: plain code; “what if, if then” arguments), analogies, and future usage
scenarios for collective reflection. One simple variant is to use analogies. Developers ‘de-con-
textualize’ their idea from the technical background and put their thoughts in a comprehensible,
everyday context. Contrary to ‘tech-talk’, the language here changes drastically in order to
achieve a common understanding of a problem. Another common method of supporting the
presentation of an idea is to describe future outcomes or usage scenarios, and collectively de-
velop ideas in a way that describes a ‘virtual reality’, that is, plays with the future realization of
the respective idea.

The use of language as a mental artifact enables developers to collectively create innovative
ideas. Discussants collectively work to circumscribe their ideas, thus trying to achieve shared
understanding and setting goals for future action. These processes, of course, do not run
smoothly. Analysis has shown that during discourse, ideas are constantly contested. In a way,
ideas are peer-reviewed. Idea reviewing differs from the peer review of source code because of
its emphasis on generating rather than selecting ideas. Using the reuse rule here would be det-
rimental for idea generation. Instead, for innovative and co-constructive tasks, the community
has put a focus on doing, which provides the ultimate feedback — either it works, or it doesn’t!

Co-constructing the activity system

Work tools are changed or developed when there is tension, be it a technological or a social
problem, or when new opportunities arise (Bardram 1998). Discussions on the object of work
are extremely rare; however, the growth of the KDE code- and developers base has led to ten-
sions that derive from the usage of work tools, such as the version control system. KDE origi-
nally decided to work with the ‘Concurrent Versions System’ (CVS). Their switch from CVS
to SVN was one of the most far-reaching changes in recent years. Restrictions in reorganizing
and renaming parts of the source code without losing a file’s history, for example, hindered
developers from experimenting on more innovative software concepts in parallel. This contra-
diction triggered discussions among core developers. Decisions with such far-reaching conse-
quences are first discussed face-to-face.

A one-year discussion was held on the core developers’ mailing list in order to retrieve opin-
ions from everyone concerned and achieve a shared understanding of the problems involved.
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The core developers list is the only list where participation is restricted to developers, but it is
publicly accessible. This reduces the perils of an unmanageable amount of discourse and at the
same time enables all interested members to gain a shared understanding of the ongoing issues.
Analysis of related threads showed that the decision-making process follows a particular path.
In a first step, all developers are invited to contribute to the discussion. Extensive information
on SVN and other version control systems was collected, evaluated and discussed. Developers
considered not only the impact of the new system on their future work but also the conse-
quences of the switch itself.

The rules of decision making are consensus and ‘he who does the work decides’. When mutual
consent among KDE developers had become apparent, one of the core developers took over the
lead and wrote a task list. This was followed by a call for active commitment. Task lists and
commitments signal a switch towards action. After decision-making, further discussion is un-
wanted. The community sets clear rules: democracy and meritocracy, not in a political sense,
but as a rule as to how to do things. While democracy manifests itself through open discus-
sions, meritocracy is the way in which those who commit themselves to work are empowered.
Although seemingly contradictory, both entail important functions. As with regard to the stra-
tegic decision, open discussions increase the knowledge-base and increase acceptance. After
finalizing the decision, further discussions distract from implementation, thus meritocracy
takes over.

Discussion

It has been argued that the world of work is going through some major transformations as
global, decentralized, participatory, creative online organizations are taking shape (Engestrom
2006). Our study was intended to enrich the increasing body of research in the field of online
collaboration and co-configurative work. It contributes to the existing literature in two impor-
tant ways. First, we address and extend the recent assertion in co-configurative work research
that the overall objective and the goals of activities of the many and diverse actors have to be
‘anchored’ in order to link coordination and cooperation in complex activity systems. Second,
our research contributes to our knowledge of how to design online activity systems that are
able to cope with the contradictions inherent in co-configurative work.

A central insight derived from our findings is that online co-configurative work needs what we
may call coat-tailing systems which tie everyday actions to the overall activity of the group.
Due to the fluid boundaries of co-configurative groups, and their dispersed character, coat-
tailing is of critical importance. As various actors are constantly contributing in parallel, activ-
ity systems have to be designed, which weave the work of many into the web of activities.
Coat-tailing systems enable ‘doing just one thing together’. Coat-tailing extends the concept of
anchoring as described by Engestrom (2005). Contrary to work environments where links
between different levels of activities are established with particular single artifacts (Engestrom
2006), in dispersed groups such boundary objects are prone to avoidance (Sapsed & Salter
2004). Dispersed groups, rather, develop what Kellog et al. (2006) have called a ‘trading zone’
by engaging in the practices of displaying, representation, and assembly of work through the
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use of Internet technology. Work tools and rules are designed to match individual expectations
and to enable individual activity, where the collective activity is achieved by ‘piggybacking’
on the fulfillment of the individual task. Coat-tailing is a subtle effect as individuals are not
necessarily aware of it.

Coat-tailing systems are also restrictive and exclusive. First, as technology’s mediating capac-
ity is strongly dependent on users’ understanding of the properties and functionalities of a
technology (Orlikowski 2000), coat-tailing systems need appropriate technology for different
users. Second, restrictions are also strongly conveyed in openly displayed discourse, content,
rules, and licensing. Openness thus contributes to access restrictions. Contradictory as it may
sound, this is exactly the characteristic of coat-tailing systems: to embrace contradictions in
order to solve them. This is why coat-tailing systems are not a stand-alone solution, nor should
they be thought of as merely technological artifacts. Technology and culture are closely inter-
woven to support the parallel pursuit of the long-term, collective activity and short-term, indi-
vidual tasks. In order to resolve contradictions between individual action and the collective
activity, combinations of artifacts are applied which flexibly adapt to different situations. Our
findings support Engestrom’s (2006) proposition that co-configurative work tends to form
integrated ‘toolkits’. As a coherent system they foster mental processes, and enable action.
Coat-tailing systems are geared towards making people do and think. While browsing through
open content, newcomers, for instance, may discover interesting tasks, and engage in produc-
tive inquiry.

Our findings add yet another component to online collaboration which is important for collabo-
rative success in dispersed group work. Coat-tailing systems foster and allow for the pursuit of
individual goals and the strategic objective. However, contrary to Engestrom (2006), who
presents a hierarchical view of either upwards or downwards ‘anchoring’, we found that online
co-configurative systems are designed so as to enable both, and at the same time. Coat-tailing
systems enable parallel processing and attainment of strategic objectives and operative goals.
User integration, for instance, takes place simultaneously on the strategic level of cultural inte-
gration and on the operative level of immediate task involvement. Furthermore, coat-tailing
systems are geared to cope with tensions that arise from the pursuit of both. The tensions as
well as the solutions to the strategy-task conflict are inherent in coat-tailing systems. Yet, both
are important; tensions are important triggers of change, while solutions enable coordinated
work. Technological artifacts become vehicles or enablers of human agency (Kuutti 1996;
Orlikowski 2000). It is not technologically sophisticated work designs but the ability of groups
to co-constructively react to tensions in activity systems which contributes to sustainable
online collaboration.

Co-configurative work rests on informal relationships, liberal sharing of information, meritoc-
racy, and openness to external members. Literature has portrayed these particularities as para-
doxical as these organizations seem to act in a contradictory fashion (Kreiner & Schultz 1993).
Yet, co-configurative activity systems are actually only contradictory when viewed from a
coordinative perspective on the level of individual actions. Viewed from a collective, coopera-
tive perspective, the paradoxical nature of contradictory human actions vanishes. By embracing
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contradictions, and weaving them into a coat-tailing system of technological, cultural, and
mental artifacts, online collaboration can transgress the limitations of the dispersed group
work.
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Kollaborative Wissenskonstruktion in virtuellen Welten:
Anforderungen an die Gestaltung von Lernaufgaben

Nadine Ojstersek & Tanja Adamus

Zusammenfassung

Unter Beriicksichtigung von Modellen des Instructional Design werden spezifische Anforderun-
gen an die Gestaltung von Lernaufgaben sowie deren Funktionen und Merkmale zur Unterstiit-
zung kollaborativer Lernprozesse betrachtet. Hierbei werden die Spezifika, Potenziale und Gren-
zen virtueller Welten hinsichtlich der kollaborativen Wissenskonstruktion herausgestellt. Ein
besonderer Schwerpunkt liegt auf der Betrachtung der virtuellen Welt Second Life. Anhand von
Beispielen wird veranschaulicht, wie durch Lernaufgaben Lernprozesse aktiviert und sicherge-
stellt werden konnen. Es wird deutlich, dass spezifische Anforderungen und Voraussetzungen er-
fullt sein miissen, um eine kollaborative Wissenskonstruktion in virtuellen Welten zu ermogli-
chen.

Einleitung

Die Auseinandersetzung mit den Potenzialen und Grenzen kollaborativer Wissenskonstruktion
sowohl in face-to-face-Szenarien als auch mittels des Einsatzes digitaler Werkzeuge ist Ge-
genstand zahlreicher, aktueller Forschungsansitze. Dieses hohe Interesse ldsst sich mit der
Hoffnung begriinden, durch kollaborative Lernszenarien einen groBeren Lernerfolg sicherzu-
stellen. Insbesondere die Auseinandersetzung mit der Frage, welchen Beitrag Web 2.0-Tech-
nologien hierbei leisten konnen, spielt in diesem Zusammenhang eine wesentliche Rolle. Ob-
wohl virtuelle Welten ein breitgefasstes Repertoire an Moglichkeiten zur Unterstiitzung von
Lernprozessen bieten (z.B. in der Form des freien Erkundens der Welt oder der Manipulation
von Objekten), werden diese Potenziale bisher kaum genutzt. Im Folgenden werden daher
Moglichkeiten und Anforderungen an die Gestaltung von Lernaufgaben aufgezeigt, welche die
kollaborative Wissenskonstruktion in virtuellen Welten unterstiitzen konnen. Zunéichst werden
dabei die wesentlichen Begriffe und die Spezifika kollaborativen Lernens in virtuellen Welten
herausgestellt. AnschlieBend werden die Funktionen und Gestaltungsmerkmale von Lernauf-
gaben erldutert. Im Anschluss werden diese Aspekte in Bezug auf die Spezifika virtueller
Welten iibertragen und anhand konkreter Beispiele verdeutlicht, wie Lernaufgaben konstruiert
werden konnen, um zum kollaborativen Wissensaufbau beizutragen.
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Kollaboratives Lernen in virtuellen Welten

Im Folgenden werden zunichst die zentralen Begriffe definiert, bevor auf die Merkmale und
Anforderungen an kollaboratives Lernen generell und schlieBlich auf die Besonderheiten der
gemeinsamen Wissenskonstruktion in virtuellen Welten eingegangen wird.

Begriffsbestimmungen

Im deutschsprachigen Raum werden die Begriffe kollaboratives und kooperatives Lernen iibli-
cherweise synonym verwendet. In englischsprachigen Publikationen wird jedoch eine stirkere
Differenzierung vorgenommen: Hier driickt die Bezeichnung “kollaboratives Lernen” eine
stiarkere Gemeinschaftsarbeit im Vergleich zum “kooperativen Lernen” aus. Beim letztge-
nannten steht die individuelle Bearbeitung von Teilaufgaben, die anschliefend zu einem Ge-
samtergebnis zusammengefiigt werden, im Vordergrund. In kollaborativen Lernszenarien wird
hingegen permanent in einer Gruppe zusammengearbeitet, um ein gemeinsames Verstindnis
des Lerngegenstands zu erreichen. Nach Hinze (2008) sowie Reinmann-Rothmeier & Mandl
(1999) verfolgen beim kollaborativen Lernen alle Beteiligten ein gemeinsames Ziel und legen
groBBen Wert auf das gemeinschaftliche Aushandeln von Prozessen und Ergebnissen. Der Lern-
prozess an sich ist beim kooperativen Lernen zudem wesentlich strukturierter als beim kollabo-
rativen Lernen (vgl. Haake, Schwabe & Wessner 2004). Salmon (2002) betont, dass kollabora-
tives Lernen mit hoheren Anforderungen an die einzelnen Lernenden verbunden ist, da es so-
wohl individuelles Lernen, Engagement in einer Lerngemeinschaft als auch die Unterstiitzung
und Forderung von anderen Lernenden beinhaltet.

In den weiteren Ausfithrungen dieses Beitrags wird unter kollaborativer Wissenskonstruktion,
in Anlehnung an die weitgefasste Definition des Begriffes des kooperativen Lernens nach
Konrad und Traub (2005), eine Form des Lehrens und Lernens verstanden, welche die Zusam-
menarbeit der Lernenden in Gruppen, mit der Absicht gemeinsame Ziele zu erreichen, bein-
haltet.

Das Verstindnis des Begriffes virtuelle Welt ist wesentlich divergenter und eine einheitliche
Definition, unter der alle Erscheinungsformen subsummiert werden konnten, erscheint kaum
moglich. In diesem Beitrag werden virtuelle Welten ausschlieBlich als computerbasierte, simu-
lierte Umgebungen verstanden, die es mehreren Nutzern gleichzeitig ermoglichen, in einem
dreidimensionalen Raum mittels einer grafischen Reprisentation ihrer selbst in der Form sog.
Avatare miteinander und mit ihrer Umwelt zu (inter)agieren. Elemente der persistenten Welten
konnen (nachhaltig) von den Nutzern manipuliert werden. Dariiber hinaus stehen vielfiltige
synchrone und asynchrone Kommunikations- und Kollaborationswerkzeuge zur Verfiigung.
Als prominentestes und komplexestes Beispiel fiir eine solche virtuelle Welt kann Second Life
(http://secondlife.com) angefiihrt werden, worauf auch im weiteren Verlauf dieses Beitrags
besonders rekurriert werden soll. Die Nutzer, die sich selber als Bewohner bezeichnen, sind
hier zugleich Konsumenten und Produzenten in einer Person. Statt fester Regeln und Ziele, wie
man sie in den Online-Multiplayer-Games (MMORPGs wie World of Warcraft) findet, stehen
hier vor allem Interaktion, Kommunikation und Kollaboration im Vordergrund.



Kollaborative Wissenskonstruktion in virtuellen Welten 179

Merkmale und Potenziale des kollaborativen Lernens

Kollaborativem Lernen wird vielfach eine zentrale Bedeutung fiir Lernprozesse konstatiert. Die
ersten Forschungen hinsichtlich kollaborativen Lernens fokussieren die Frage nach der Effek-
tivitdt dieser Lernform. Hierbei zeigt sich, dass kollaboratives Lernen nicht zwangsldufig
effektiver ist. Daran ankniipfend verlagert sich der Forschungsschwerpunkt hin zu der Frage,
unter welchen Bedingungen sich kollaboratives Lernen als besonders geeignet erweist. Da die
Beriicksichtigung der hier ermittelten vielfdltigen Faktoren und Wechselwirkungen jedoch
kaum mdoglich ist, stehen bei aktuellen Forschungen Analysen der tatsédchlichen Interaktion
wihrend des Lernprozesses im Mittelpunkt. Hier wird bspw. der Frage nachgegangen, in wel-
chem Umfang und mit welcher Intensitit die Interaktion stattfindet, festzustellen daran, inwie-
fern die Lernenden gegenseitig ihre Konzepte und Vorstellungen austauschen, statt lediglich
Fragen zu beantworten (vgl. Dillenbourg 2000).

Vor allem aus konstruktivistischer Sicht wird Lernen als ein aktiver und konstruktiver Prozess
betrachtet, der einen starken Handlungs- und Problemlosebezug aufweisen sollte. Nach
Niegemann et al. (2008) wird Wissen hierbei in Interaktion mit dem (sozialen) Umfeld kon-
struiert. Insbesondere durch digitale Werkzeuge sind mittlerweile viefiltige Moglichkeiten
gegeben, damit rdumlich voneinander entfernte Lernende zur gleichen Zeit miteinander arbei-
ten konnen. An dieser Stelle sei auf Hinze (2008) verwiesen, der unter Riickgriff auf die vor-
handenen empirischen Ergebnisse sowohl die negativen als auch die positiven Wirkungen
kooperativen Lernens aufzeigt, wie bspw. die geringen Erwartungen der Lernenden an die
Niitzlichkeit der eigenen aktiven Beteiligung. Bodemer, Gaiser und Hesse (2009) betonen
hingegen den positiven Einfluss einer Gruppe (u.a. Motivation, multiple Perspektiven) auf den
Lernprozess.

Viel wesentlicher als die Frage nach den technischen Werkzeugen ist diejenige nach der
didaktischen Konzeption kollaborativer Lernszenarien. Aufgrund der hohen Herausforderung
und des Aufwands hinsichtlich der Koordination solcher Gruppenkommunikationsprozesse ist
kollaboratives Lernen vor allem dann sinnvoll, wenn ein Mehrwert im Vergleich zu anderen
Sozialformen entsteht (z. B. das Erreichen eines komplexen Lehr-/Lernziels). Gerade mit dem
Einsatz von Web 2.0-Technologien sind diesbeziiglich hohe Erwartungen verbunden, geht
hiermit doch eine veridnderte Art der Wahrnehmung und Nutzung des Internets einher: Ler-
nende werden zu Autoren und ihre Lernprozesse werden zunehmend offentlich (vgl. Kerres
2006).

Nach Jorissen und Marotzki (2008) gehort Kollaboration bereits zu den Ursprungsideen des
Internets, jedoch riicken erst aktuelle Entwicklungen, wie Web 2.0-Technologien, diesen
Aspekt (neben anderen) wieder in den Mittelpunkt der Betrachtungen. Das Neue hierbei ist die
Konsequenz, mit der dieses Prinzip jetzt zum gemeinsamen Wissensaufbau genutzt werden
kann. Dabei konnen entweder soziale Kontakte im Mittelpunkt stehen oder ein gemeinsam zu
erreichendes Ergebnis. Partizipation und Kollaboration existieren im Web 2.0 nicht nur als
Insellosungen, sondern das Web selbst transformiert sich zunehmend in einen einzigen groflen
Partizipationsraum. In Bezug auf Second Life spielen diese Strukturen ihrer Meinung nach
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(bisher) keine so grofie Rolle. Bei Betrachtung der aktuellen Entwicklungen wird jedoch deut-
lich, dass die Integrationsmoglichkeiten von Web 2.0-Anwendungen in Second Life stetig
zunehmen, die Nutzungsmoglichkeiten virtueller Welten dem Verstéindnis von Web 2.0 immer
mehr entsprechen und somit auch vermehrt Moglichkeiten und Potenziale fiir Kollaboration
und Partizipation in virtuellen Welten entstehen.

Nach Hinze (2008) werden durch das Web 2.0 besonders soziale Lernprozesse unterstiitzt.
Kerres (2001) verweist jedoch darauf, dass Kommunikation unter den Lernenden meist nicht
von alleine entsteht, indem lediglich die entsprechende Technik zur Verfiigung gestellt wird,
sondern in der Regel initiiert werden muss. Somit wird die Gestaltung von Kommunikation
und Interaktion in Lernprozessen zu einer zentralen didaktischen Aufgabe. Bei der Konzeption
von Lernszenarien ist folglich grundlegend zu hinterfragen, welche Bedeutung die kommuni-
kativen Elemente in dem Lernangebot haben sollen. Bezieht sich bspw. das Lehrziel auf die
Aneignung von Fakten oder das Verstindnis von Konzepten und theoretischen Zusammenhin-
gen, so haben kommunikative Elemente eine geringere Bedeutung, als wenn die Erreichung der
Lehrziele einen Diskurs unter den Lernenden voraussetzt (z.B. verschiedene Positionen ver-
stehen, abwigen, eine eigene Stellung beziehen und diese angemessen vertreten konnen) (vgl.
Abschnitt “Funktionen von Lernaufgaben”).

Die soziale Situation kann einen positiven Einfluss auf die Motivation der Lernenden haben
und sich ebenso auf den Lernerfolg auswirken. Nach Buder (2007) geht mit der Nutzung sozi-
aler Technologien jedoch nicht zwangsldufig ein verbesserter, konstruktiver Lernprozess ein-
her. Die Einschriankungen des netzbasierten Lernens im Vergleich zur face-to-face-Kommuni-
kation werden hinsichtlich der reduzierten Wahrnehmung sozialer und emotionaler Kontextin-
formationen besonders deutlich (vgl. hierzu z.B. die Theorie der sozialen Priasenz von Short,
Williams & Christie 1976 oder die Theorie der reduzierten sozialen Hinweisreize von Kiesler,
Siegel & McGuire 1984). Ob sich diese Einschrinkungen jedoch negativ oder positiv auf den
Lernprozess auswirken, wird kontrovers diskutiert. Die Reduktion sozialer Kontextinformatio-
nen fiithrt nicht notwendigerweise zu einem Defizit sozio-emotionaler Erlebnisse und somit
auch nicht zwangsweise zu Problemen hinsichtlich der netzbasierten Kollaboration. Die Her-
ausforderung besteht hier vor allem in der Fertigkeit, trotz dieser Einschriankungen, die sozio-
emotionalen Kontextinformationen zu interpretieren und zu vermitteln sowie in der richtigen
Medienwahl in Abhingigkeit von den angestrebten Zielsetzungen (vgl. hierzu bspw. die media
richness Theorie nach Draft & Lengel 1986).

Spezifika kollaborativer Wissenskonstruktion in virtuellen Welten

Um die Lernenden bei der kollaborativen Wissenskonstruktion in virtuellen Welten durch
entsprechende Lernaufgaben zu unterstiitzen, miissen deren Spezifika beachtet werden. Hierzu
zdhlen nach Hehl (2008) vor allem die Darstellung der Nutzer als kiinstliche Identitéiten in der
Form von Avataren sowie die gemeinsame Konstruktion von virtuellen Objekten. Dariiber
hinaus stellt die Dreidimensionalitét der virtuellen Umgebung, in der die Nutzer (inter)agieren
konnen, ein weiteres zentrales Merkmal dar.
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Eine virtuelle Welt wie Second Life erdffnet vielfiltige — sowohl synchrone als auch asyn-
chrone — Kommunikations-, Kollaborations- sowie (Mit)Gestaltungsmoglichkeiten. Die Akti-
vititen in Second Life sind nicht auf ein im Vorhinein festgelegtes Ziel ausgerichtet. Im Vor-
dergrund stehen stattdessen hauptséchlich kommunikative Begegnungen fiir die unterschiedli-
che Kommunikationskanile wie Text-Chat, Instant-Messaging und Voice-Chat genutzt werden
konnen (vgl. Postner 2009). Bei Objekten, die von den Nutzern konstruiert und/oder manipu-
liert werden, kann es sich sowohl um gemeinsame Textdokumente oder physikalische Objekte
als auch Simulationen handeln. Nach Schmidt (2006) miissen durch die Mdoglichkeiten des
User Generated Content in den virtuellen Welten die traditionellen Denkmuster ersetzt und
Moglichkeiten fiir kreative Aktivitidten der Lernenden geschaffen werden. Gierke und Miiller
(2008) weisen darauf hin, dass eine stirkere emotionale Auseinandersetzung mit dem Lernin-
halt durch den Einsatz von Avataren erreicht werden kann. Insbesondere durch diese Form der
Interaktion kann eine intensivere Immersion und ein stidrkeres Gefiihl von sozialer Priasenz
resultieren, wodurch neue Formen der Bildung und der Aufrechterhaltung virtueller Gemein-
schaften entstehen konnen (vgl. The Horizon Report 2007). Avatare ermdglichen es, sich ein
“Bild” des Gegeniibers zu machen, physische Prisenz zu erfahren und Empfindungen zu visu-
alisieren, wodurch der Nutzer einen weitaus stirkeren Eindruck hat tatsichlich “dort zu sein”
(vgl. Rittmann 2008). Virtuelle Welten konnen nach Lee (2009) kollaboratives Lernen unter-
stiitzen, da sie durch ihre Dreidimensionalitit geographisch verteilten Nutzern ermoglichen,
gemeinsam und gleichzeitig eine Umgebung zu erkunden. Durch ihre Avatare sind sie gegen-
seitig fiir die jeweils anderen Nutzer (u.a. auch aus der Ego-Perspektive) sichtbar, mit denen sie
mittels verschiedener Technologien synchron und asynchron kommunizieren und zusammen-
arbeiten konnen. Auch nonverbale Kommunikation ist moglich und bietet die Mdoglichkeit,
Gefiihle und Emotionen zu vermitteln sowie sich rdaumlich sichtbar zu anderen Lernenden oder
Objekten zu positionieren. Lee (2009) analysiert aktuelle Projekte, in denen kollaboratives
Lernen in virtuellen Welten durchgefiihrt wird, im Hinblick auf das Ausmal, in dem dieses
auch tatsdchlich unterstiitzt wird. Aufgrund seiner Analyse kommt er zu dem Ergebnis, dass
die Moglichkeiten zum kollaborativen Lernen weitestgehend realisiert werden, jedoch auch die
Nachteile deutlich werden, ndmlich die kognitive Belastung (cognitive load) der Lernenden,
durch die Technik, Navigation und die vielfiltigen Manipulations-/Explorationsmoglichkeiten
und dies von der eigentlichen Aufgabe ablenken kann.

Mit dem Einsatz virtueller Welten sollte fiir die kollaborative Wissenskonstruktion ein Mehr-
wert erkenn- und erfahrbar sein, bspw. indem die Losung einer Lernaufgabe im Real Life nicht
oder nur unter groBeren Schwierigkeiten (z.B. kostenaufwindiger, umstindlicher) moglich
wire. So bietet Second Life vielfidltige Moglichkeiten Prozesse zu simulieren, die unter realen
Bedingungen nur schwer, mit groem Risiko oder gar nicht durchfithrbar wiren. Bezugneh-
mend auf die bereits oben beschriebenen Einschrinkungen netzbasierten kooperativen Lernens
im Vergleich zur face-to-face-Kommunikation kann mit Postner (2009) darauf hingewiesen
werden, dass in Second Life reichhaltige Moglichkeiten zur sozialen Perzeption verfiigbar sind
und diese von der Wahl der in der virtuellen Welt verwendeten Kommunikationstechnologien
sowie von den eigenen Fiahigkeiten abhingig sind. Einige Autoren stehen dem Einsatz virtuel-
ler Welten sehr skeptisch gegeniiber. So weist etwa Hinze (2008) darauf hin, dass bis heute
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noch kein iiberzeugender Nachweis erbracht werden konnte, dass die Nutzung der technisch
anspruchsvollen virtuellen Welten (aber auch schon der Vorgédnger wie z.B. Multiple User
Dungeons) einen padagogischen Mehrwert bieten konnte.

Lernaufgaben zur kollaborativen Wissenskonstruktion in virtuellen
Welten

Im Folgenden sollen zunichst die theoretischen Grundlagen fiir die Gestaltung von Lernaufga-
ben und -umgebungen unter kurzer Bezugnahme auf ausgewihlte Modelle des Instructional
Designs dargelegt werden, bevor die Funktionen und Anforderungen an Lernaufgaben im All-
gemeinen und schlieBlich mit explizitem Bezug auf Prozesse der kollaborativen Wissenskon-
struktion in virtuellen Welten erldutert werden. Daran anschlieBend werden Beispiele fiir die
konkrete Umsetzung und Gestaltung solcher Lernaufgaben dargestellt.

Modelle des Instructional Design als theoretische Grundlage

Die Idee des Instruktionsdesigns (bzw. instructional design) entstand in den 1950er Jahren in
Nordamerika und sollte sich im weiteren Verlauf zu einer Teildisziplin der pddagogischen
Psychologie entwickeln. Thre Grundidee impliziert die systematische und differenzierte An-
wendung padagogisch-psychologischer Prinzipien bei der Gestaltung von Lernszenarien. Wei-
terhin beinhaltet “instructional design” die Abwendung von der Vorstellung, dass es eine
“richtige” Lehrmethode gébe, vielmehr wird hier die Annahme fokussiert, dass die passende
Lernumgebung immer wieder neu in Abhingigkeit von den Lernaufgaben, Voraussetzungen
der Lernenden und den vorherrschenden Rahmenbedingungen gefunden werden muss (vgl.
Niegemann et al. 2008).

Im urspriinglichen Modell des Instruktionsdesigns nach Gagné wird zwischen der Sicherung
der Lernvoraussetzungen fiir die folgenden Lernschritte und den verschiedenen didaktischen
Prozessen nach unterschiedlichen Lehrzielkategorien unterschieden. Lernvoraussetzungen
bezeichnen dabei das Wissen, welches vorhanden sein muss, um sich mit einem neuen Lernin-
halt auseinandersetzen zu konnen. Die Wahl der Lehrmethode ist nach Gagné abhingig vom
angestrebten Lehrziel (vgl. Gagné et al. 2005; Niegemann et al. 2008). Inwiefern die Gestal-
tung von Lernaufgaben das Erreichen eines Lehrziels unterstiitzen kann, wird im nichsten
Kapitel néher erldutert.

Kritikpunkte an diesem urspriinglichen Modell waren vor allem seine Rigiditéit sowie die Ge-
fahr der Produktion “trigen Wissens”. So wurde Wissen hiufig in abstrakter Form dargeboten,
so dass es von den Lernenden nicht ohne Probleme bei der Losung von Aufgaben angewandt
werden konnte. In der Folge wurden daher Modelle des instructional design entwickelt, die
vermehrt auf selbstindige Aktivititen der Lernenden sowie kooperatives und kollaboratives
Lernen setzen (vgl. Niegemann et al. 2008). Im Folgenden sollen zwei Ansitze kurz vorgestellt
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werden, die als theoretische Basis fiir die Gestaltung von kollaborativen Lernaufgaben in virtu-
ellen Welten besonders geeignet erscheinen.

Bei der Methode der “anchored instruction” soll die Anwendbarkeit des Wissens dadurch ver-
bessert werden, dass eine Geschichte als narrativer Anker verwendet wird, um das Interesse der
Lernenden zu wecken und ein besseres Verstindnis fiir die gestellten Probleme zu ermogli-
chen. Die geschilderten Problemsituationen sind meist sehr komplex und bieten unterschiedli-
che Perspektiven zu ihrer Betrachtung, so dass sie sich besonders zur kollaborativen Bearbei-
tung eignen (vgl. Bransford et al. 1990). Das wohl bekannteste Beispiel fiir dieses Modell
stellen die Jasper Woodbury Geschichten der Vanderbilt Cognition and Technology Group dar
(vgl. Cognition and Technology Group at Vanderbilt 1997). Dieser Ansatz erscheint vielver-
sprechend auch fiir die Gestaltung von Lernaufgaben in virtuellen Welten wie Second Life, in
denen es moglich erscheint, den Lernenden nicht mehr nur die Geschichten passiv rezipieren,
sondern aktiv miterleben zu lassen.

Das Modell der “Goal-Based-Scenarios” zielt darauf ab konkrete Fertigkeiten und Faktenwis-
sen im Kontext ihrer moglichen Anwendungssituationen zu erwerben. Zu diesem Zweck sind
Lernaufgaben zu entwickeln, die den spiteren realen Problemstellungen, mit denen die Ler-
nenden zu tun haben werden, moglichst dhnlich sind. Von besonderer Bedeutung in diesem
Lernkontext sind die sogenannten “stories”, Vorstellungen iiber typische Handlungsabliufe
und dabei auftretende Ereignisse (vgl. Schank 1998). Nachhaltige Lernprozesse konnen vor
allem durch das Eintreten unerwarteter Ereignisse erfolgen, da dann das Bediirfnis der Lernen-
den nach einer Erkldrung besonders stark ist (vgl. Schank et al. 1999). Auch hier zeigen sich
vielfiltige Moglichkeiten zur Umsetzung dieses Modells in Second Life, besonders in der
Form von Rollenspielen und Simulationen.

Funktionen von Lernaufgaben

Die didaktische Aufbereitung von Lerninhalten alleine reicht nicht aus, um einen Lernerfolg
sicherzustellen. Erst durch Lernaufgaben werden Lernende zur Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten angeregt und Lernprozesse aktiviert. Auch ist die Qualitéit eines Lernangebotes
nicht davon abhingig, welches lerntheoretische Modell verfolgt wird und ob das Medium
selbstgesteuertes oder kollaboratives Lernen ermoglicht. Es kommt vielmehr darauf an, die
richtige konzeptuelle Losung fiir genauer zu spezifizierende Anforderungen einer Lernsituation
zu finden. Ziel ist es, solche Lernaktivititen anzuregen, die zu bestimmten Lehrzielen bzw.
Wissenstypen passen. Beispielsweise ist das Memorieren von Faktenwissen anders zu unter-
stiitzen als die Fertigkeit der Satzbildung in einer Fremdsprache. Je nach Lehrziel bzw. Wis-
senstyp ergeben sich andere Anforderungen an die Aufgabengestaltung (vgl. Petschenka,
Ojstersek & Kerres 2004).

Funktionen

Ebenso wie beim Prisenzlernen haben Lernaufgaben auch beim mediengestiitzten Lernen zwei
wesentliche Funktionen: Sie konnen Lernprozesse sichern und aktivieren, wobei vor allem der
Aspekt der Aktivierung von besonderer Bedeutung ist, da geeignete Lernaufgaben sich vor
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allem dadurch auszeichnen, dass sie den eigentlichen Lernprozess anregen. Lernaufgaben akti-
vieren den Lernprozess als solches, indem sie die erforderlichen kognitiven Operationen anre-
gen, wie z. B. das Nachdenken iiber den Lerngegenstand oder indem sie die Lernenden emoti-
onal und motivational ansprechen. Letzteres geschieht insbesondere dann, wenn ein Bezug zur
Lebenswelt des Lerners hergestellt werden kann und die Bedeutung der entsprechenden Auf-
gabe unmittelbar erkennbar ist. Lernaufgaben konnen dariiber hinaus soziale Interaktionen
anregen, was insbesondere dann von Bedeutung ist, wenn der Lernprozess eine diskursive
Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt erfordert (z. B. wenn die Entwicklung und Formu-
lierung einer eigenen Meinung gewiinscht wird). Lernaufgaben konnen auch dazu beitragen,
dass die Lernenden durch praktisches Uben gegenstindliche Ergebnisse produzieren und somit
ihren Lernprozess dokumentieren (vgl. Petschenka, Ojstersek & Kerres 2004).

Wissens- und Aufgabentypen

Lernangebote miissen solche Lernaktivititen anregen, die zu bestimmten Lehrzielen und Wis-
senstypen passen. So sollte das Memorieren von Faktenwissen anders unterstiitzt werden, als
bspw. die Fertigkeit der Satzbildung in der englischen Sprache.

Zunichst ist es deswegen erforderlich, Lernaufgaben bestimmten Wissenstypen zuzuordnen. In
einem mediengestiitzten Lernangebot konnen Aufgaben zu verschiedenen Wissenstypen kon-
struiert werden. Kerres (2001) unterscheidet drei grundlegende Wissenstypen im didaktischen
Design:

e Deklaratives Wissen beinhaltet Fakten und Begriffe. Diese konnen hinsichtlich ihres
Abstraktionsgrades geordnet werden. Bezieht sich das deklarative Wissen z.B. auf Kon-
zepte, so sind die wesentlichen Begriffe eines Sachverhaltes zu erfassen und die Relationen
zwischen diesen zu bestimmen.

® Prozedurales Wissen besteht aus Produktionsregeln, die im Sinne von “Wenn-Dann-
Regeln* eine kognitive Fertigkeit beschreiben. Prozedurales Wissen bezieht sich entweder
auf eine eher spezifische Fertigkeit in einem Fachgebiet oder auf relativ allgemeine, meta-
kognitive Strategien.

e Kontextuelles Wissen umfasst Problemlosestrategien fiir bestimmte Kontexte, u.a. auch
Standards und Einschitzungen der Angemessenheit bestimmter Prozeduren und wann und
wo welches Wissen anzuwenden ist.

Die Art des Lerninhalts beeinflusst dementsprechend die erforderlichen Lehr- und Lernaktivi-
tiaten. Die Arbeitsgruppe von Bloom (1956) differenziert kognitive Lehrziele (Wissen iiber u.a.
Fakten, Konzepte, Prozeduren), affektive Lehrziele (u. a. Interessen, Einstellungen und Werte)
und psychomotorische Lehrziele (u.a. Beherrschung von Bewegungsablidufen und komplexen
Verhaltensweisen). Fiir jeden Funktionsbereich konnen verschiedene Leistungsniveaus des
Lernprozesses unterschieden werden, d.h. es macht einen Unterschied, ob vom Lernenden
lediglich Fakten wiedergegeben werden sollen (kognitives Lehrziel: Erwerb von Kenntnissen),
erworbenes Wissen in neuen Situationen angewendet werden soll (kognitives Lehrziel:
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Anwenden von Wissen) oder sich erworbene Werte im eigenen Handeln z.B. in Konflikt-
situationen niederschlagen sollen (affektives Lehrziel: Internalisierung von Werten).

Mit der Einbindung von einfachen Aufgabentypen (z.B. Multiple-Choice oder Liickentext-
Aufgaben) wird in den meisten Fillen eher der Erwerb deklarativen Wissens (Faktenwissen,
“wissen-dass”) bzw. das Erreichen kognitiver Lehrziele auf eher geringem Leistungsniveau,
mit komplexen Aufgabentypen (z.B. Anwendungs- und Gestaltungsaufgaben oder Problemlo-
seaufgaben) der Erwerb von prozeduralem Wissen (praktisches Wissen, “wissen-wie”) und
kontextuellem Wissen (“wann und wo” welches Wissen anzuwenden ist) bzw. alle Elemente
der Trias “kognitiv, affektiv, psychomotorisch” auf hohem Leistungsniveau unterstiitzt. Eine
besonders starke Aktivierung der Lernenden wird beim Einsatz von komplexeren Lernaufga-
ben erreicht. Sie erfordern komplexe kognitive Leistungen und werden iiberwiegend in Form
einer Textaufgabe gestellt oder bspw. durch die Anwendung von Simulationen. In Kapitel
“Gestaltungsbeispiele fiir Lernaufgaben zur Unterstiitzung der kollaborativen Wissenskon-
struktion in virtuellen Welten” werden Beispiele fiir die Gestaltung solcher komplexer Aufga-
bentypen zur Unterstiitzung der Kollaboration zwischen Lernenden in virtuellen Welten gege-
ben.

Anforderungen an die Gestaltung von (kollaborativen) Lernaufgaben

Vor der Gestaltung einer Lernaufgabe miissen einige grundlegende Fragestellungen betrachtet
werden, wie beispielsweise: Welches sind die Lehrziele? Setzen sich die Lernenden ihre eige-
nen Lernziele? Welche Rahmenbedingungen (Zielgruppenmerkmale, Medienwahl', externe
bzw. institutionelle Rahmenbedingungen) sind zu beachten? Eine weitere Herausforderung
besteht in der Wahl der Sozialform der Bearbeitung, damit — besonders im Hinblick auf den
hohen Arbeitsaufwand etwa bei Gruppenaufgaben — ein didaktischer Mehrwert entsteht.

Zur Bearbeitung komplexer Aufgaben eignet sich kollaboratives Lernen, um verschiedene
Perspektiven und gegenseitiges Feedback zu ermdglichen. Statt der bloBen Aufteilung von
Teilaufgaben sollte es ein wesentliches Ziel sein, die kommunikativen Aktivititen und den
intensiven inhaltlichen Austausch der Lernenden untereinander zu fordern (vgl. Petschenka,
Ojstersek & Kerres 2004). Einer der effektivsten Elaborationsprozesse, mit denen der Lernstoff
begriffen und mit vorhandenem Wissen verkniipft werden kann, ist die Vermittlung des eige-
nen Wissens an Andere. Dieser Vorgang findet in kooperativen Lernszenarien relativ haufig
statt. Damit alle Lernenden von der Gruppenarbeit profitieren, muss die Aufgabe so gestaltet
werden, dass alle Lernenden aktiv an den Elaborationsprozessen beteiligt werden.

Gerade das entdeckende Lernen (vgl. Bruner 1966) kann durch Lernaufgaben unterstiitzt wer-
den. Hier steht das selbstindige Suchen und Uberpriifen von Annahmen und Losungen im
Vordergrund, wobei der Losungsweg sowie die Ergebnisse zwar durch die Aufgabenstellung
feststehen konnen, aber nicht zwangsldufig miissen. Bei Lernaufgaben, die nach diesem Prin-

" vgl. u.a. media richness theory (Draft & Lengel 1986) und media synchronicity theory (Dennis & Valacich 1999)
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zip konstruiert werden, suchen die Lernenden beispielsweise zu einem bestimmten praktischen
Problem verschiedene Losungsmoglichkeiten und vergleichen diese miteinander.

Zimmer (2004) sieht im kooperativen und partizipativem Lernen die Zukunft des E-Learning,
da hierbei die Kommunikation sowie aktives und autodidaktisches Handeln im Vordergrund
stehen. Weiterhin miissen Lernaufgaben u.a. auch einen Dialog iiber bestehende Handlungs-
diskrepanzen ermoglichen. So verweist etwa Hinze (2008) auf die Empfehlung von Reetz
(1986), derzufolge bei der Gestaltung von Gruppenaufgaben die Aufgaben exemplarisch, pra-
xisgerecht, realistisch und komplex zu gestalten sind. Dariiber hinaus sollten zur Losung unter-
schiedliche Perspektiven und Kontexte erforderlich sein.

Die Aufgabe sollte bedeutsam fiir aktuelle und zukiinftige Situationen der Lernenden sein und
konkrete Probleme thematisieren. Hierbei sind die individuellen Voraussetzungen der Lernen-
den zu beriicksichtigen. Auch miissen alle Gruppenmitglieder bereit sein, Verantwortung zu
tibernehmen. Es ist daher sicherzustellen, dass die Aufgaben hinreichend komplex sind, damit
jeder die Moglichkeit hat, einen wertvollen Beitrag leisten zu konnen. Nach Kerres (2001) sind
fir den Einzelnen konkrete Anlédsse zu schaffen, damit dieser sich am Diskurs beteiligt. Die
Hiirde hierfiir ist im Internet hoher als in face-to-face-Situationen. Gerade fiir ungeiibte Ler-
nende ist dies am Anfang eine zusitzliche Schwierigkeit.

Laut Hinze (2008) besteht eine weitere Anforderung an eine netzgestiitzte Gruppenaufgabe
darin, dass die Lernenden ein présentierbares Ergebnis erstellen, dieses vorstellen und diskutie-
ren konnen, um die Verbindlichkeit der Kooperation zu sichern und neben der Analyse die
Synthese von Lerninhalten zu férdern. Hierbei ist insbesondere auf eine adiquate Gestaltung
des Zeitrahmens zu achten, da die Koordinationsprozesse im CSCL.? deutlich ldnger dauern als
bspw. face-to-face. Komplexe, unstrukturierte Aufgaben mit offenen Losungswegen eignen
sich besonders, um kooperatives Lernen zu initiieren, denn Aufgaben, die beispielsweise meh-
rere oder keine eindeutigen Losungen aufweisen, sind nur schwer durch einen Einzelnen zu
16sen und die Gruppe ist somit zwingend auf Kooperation angewiesen.

Solche anspruchsvollen Aufgaben konnen aber auch leicht zur Uberforderung und Demotivie-
rung der Lernenden fithren. Daher ist eine sukzessive Einfithrung in kollaboratives Lernen
sinnvoll. Nach Salmon (2002) sollte beim Online-Lernen erst dann eine gemeinsame Wissens-
konstruktion stattfinden, wenn die Lernenden in der Lage sind, Informationen selbstéindig zu
finden und aktiv zu sein. Es muss sich eine gewisse Vertrautheit mit der Technologie und ein
Vertrauen innerhalb der Gruppe etabliert haben. Die Basis fiir die gemeinsame Wissenskon-
struktion ist hergestellt, wenn die Lernenden ihre Gedanken online austauschen konnen. Bei
der kollaborativen Wissenskonstruktion beginnen die Lernenden das Potenzial asynchroner,
textbasierter Interaktion zu erkennen und iibernehmen die Kontrolle ihrer eigenen Wissenskon-
struktion. Zur Unterstiitzung sind hier Aufgaben erforderlich, die speziell aktives Online-Inter-
agieren anregen (z.B. entdecken, anwenden und bewerten). Die Lernenden konnen so eigene
Wissensmuster entwickeln und diese mit personlichen Erfahrungen verkniipfen. Um prakti-

2 CSCL = Computer supported cooperative learning
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sches Wissen zu fordern, miissen Aufgaben angeboten werden, bei denen die Lernenden mehr
als nur bekannte Rezepte in neuen Situationen anwenden, sondern auch die Verkniipfung mit
eigenen Erfahrungen unterstiitzt wird. Die Aufgaben sollten vor allem Diskussionen férdern
und auf dem bereits vorhandenen Wissen der Lernenden aufbauen. Hierbei sollten weder zu
viele noch zu wenige Strukturen vorgegeben werden. Es geht hier um mehr als nur um einen
Austausch von Informationen. Es geht um einen Wissenserwerb, der durch strategische,
problem- und praxisorientierte Aufgaben initiiert wird.

Die Lernenden konnen bei der Wissenskonstruktion unterstiitzt werden, indem von Online-
Tutoren Fragen gestellt, Informationen in Beziehung zu ihrem Vorwissen gesetzt werden und
neue Informationen durch die Lernenden recherchiert werden (z. B. sind Handlungsstrategien
zu entwickeln, welche auf unvollkommenen Informationen basieren wie bspw. Marketing-
plidne). Auch die Gruppenmoderation kann bereits durch die Lernenden selbst erfolgen. In
jedem Fall ist ein schrittweiser Aufbau der Gruppenarbeit sinnvoll. Nach Petschenka, Ojstersek
und Kerres (2004) ist auch bei komplexen und anspruchsvollen Lehr-/Lernmaterialien eine
gewisse Form von Instruktion erforderlich, um Orientierungslosigkeit seitens der Lernenden zu
verhindern.

Auch durch den Einsatz von virtuellen Welten konnen Lernprozesse nur angeregt werden, zu
ihrer Sicherstellung bedarf es weiterhin Lernaufgaben. Dabei sollte mehr als nur ein oberfldch-
liches Durchqueren von Lernpfaden mittels Avataren oder ein willkiirliches Anklicken von
(interaktiven) Objekten angestrebt werden. Wie bereits allgemein fiir mediengestiitzte Lernsze-
narien ausgefiihrt, so kénnen auch in virtuellen Welten Lernaufgaben dazu beitragen, dass die
Lernenden durch praktisches Uben gegenstindliche Ergebnisse produzieren (z.B. durch das
gemeinsame Gestalten von 3D-Objekten) und somit ihren Lernprozess dokumentieren.

Hier sind Konzepte fiir Lernaufgaben gefragt, durch die eine Zusammenarbeit zwischen den
Lernenden unterstiitzt wird. Statt lediglich traditionelle Lernszenarien abzubilden, sollten Akti-
vitit, Exploration und Spall ermoglicht werden. An die Stelle von Vortrigen konnen kreative
Ideen treten, welche die Aktivititen der Lernenden, etwa in der Form von Experimenten (die
Lernenden konnen hier verschiedene Losungen und deren Auswirkungen auf ein Objekt erpro-
ben), Rollenspielen (bspw. als Geschiftsfiihrer eines virtuellen Unternehmens) und Exkursio-
nen (Besuche anderer Linder oder historischer Personlichkeiten) unterstiitzen. Da virtuelle
Welten keine immanenten Ziele haben, besteht die Herausforderung bei der Gestaltung einer
Gruppenaufgabe darin, ein gemeinsames Ziel zu definieren.

Die Reprisentation der Lernenden als Avatare, in Verbindung mit dem Aspekt der Dreidimen-
sionalitdt und dem Eindruck von Rédumlichkeit, ermdglichen neue Potenziale fiir die Gestaltung
von Lernaufgaben. Nach Pitzold (2007) konnen insbesondere durch Gruppenaufgaben ge-
meinschaftliche Bindungen entstehen und soziale Interaktionen hergestellt werden, die sich
nicht allein auf einen fachlichen Diskurs beschrinken.



188 Nadine Ojstersek & Tanja Adamus

Gestaltungsbeispiele flir Lernaufgaben zur Unterstiitzung der kollabora-
tiven Wissenskonstruktion in virtuellen Welten

Im Folgenden werden die beschriebenen Merkmale von Lernaufgaben unter Beriicksichtigung
der Spezifika virtueller Welten sowie hinsichtlich des Aspekts der kollaborativen Wissenskon-
struktion anhand von Beispielen in Second Life veranschaulicht. So kdnnen komplexe Aufga-
bentypen hier ebenso in Form einer Textaufgabe gestaltet werden wie auch durch die Verwen-
dung von Modellen. Bei Simulationen und Planspielen stellen komplexe Problemstellungen
den Ausgangspunkt dar (z. B. die Eroffnung eines eigenen Geschifts) und konnen den Transfer
des Gelernten unterstiitzen. Das Maf3 des Erfolgs der eigenen Handlungen kann aus dem je-
weiligen Systemzustand bzw. durch die direkten Konsequenzen des Benutzerverhaltens (z.B.
tatsdchliche Verkaufszahlen) abgeleitet werden. Da solche Moglichkeiten der Fehlerdiagnose
in virtuellen Welten eingeschrinkt sind, gewinnen Riickmeldungen zwischen den Lernenden
und von Tutoren an Bedeutung. Aufgabentypen, bei denen mit grafischer Manipulation von
Bildschirmobjekten gearbeitet werden kann, sind in virtuellen Welten sehr gut umsetzbar. So
konnen beispielsweise Elemente verschoben, sortiert oder umgestaltet werden (z. B. die einzel-
nen Bauteil einer Maschine).

Bei Simulationen wie bspw. bei der Brandsimulation “Kitchen Fire” (siehe Abbildung 1) er-
folgt eine indirekte Antwortanalyse durch die Darstellung der Konsequenzen des Benutzerver-
haltens. Versucht bspw. jemand einen Eimer Wasser auf eine brennende Fritteuse zu schiitten,
verstéarkt sich das Feuer und die Rauchbildung nimmt zu. Durch Variationen der Eingabepara-
meter oder des Modells kann so ein bestimmter Output erreicht werden.

Szenario “Simulation” — Brandsimulation “Kitchen Fire”:

Beispielsweise findet zuerst eine Lerneinheit “Brandschutzmafinahmen” statt, in der die noti-
gen Vorkenntnisse vermittelt werden. Anschliefend betreten Kleingruppen die Simulation. Die
Lernenden konnen mittels ihrer Avatare in einer dreidimensionalen Umgebung erleben, wie
sich der Brand einer Fritteuse entwickeln kann und wie er bekdmpft werden sollte. Die Auf-
gabe besteht somit darin, das zuvor erworbene Wissen in der Simulation anzuwenden. Nach
dem Betreten der Kiiche beginnt die Fritteuse auf der Kochinsel zu rauchen und spéter zu
brennen. Die Lernenden haben nun verschiedene Handlungsmdoglichkeiten. Sie konnen vor-
gegebene Gegenstinde nutzen, um das Feuer zu 16schen (z. B. die Loschdecke zur Hilfe neh-
men) oder zuerst die Feuerwehr alarmieren. Hierbei wirkt sich sowohl die Angemessenheit der
ausgewdhlten Loschobjekte auf die Intensitdt und Verbreitung des Feuers aus, als auch die
Reihenfolge der Anwendung der MaBnahmen. Durch die Produktion von Rauch, Flammenpar-
tikeln, Flammenanimationen, Tonen, Farb- und Objektverinderungen sowie die Benutzerani-
mationen in Abhédngigkeit von den Aktionen der Nutzer erhalten die Lernenden eine unmittel-
bare Riickmeldung iiber ihren Lernerfolg.

Durch die Reprisentation der Lernenden als Avatare, die sich direkt im Brandgeschehen befin-
den und die rdumliche Nihe zu den anderen Lernenden sowie durch die Moglichkeit, ihr Ver-
halten in dieser Situation zu beobachten, kann diese Form einer Lernaufgabe zur Aktivierung
des Lernprozesses beitragen, indem einerseits das Nachdenken iiber und Anwenden der zuvor
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erworbenen Kenntnisse stattfindet (kognitive Lehrziele auf hohem Leistungsniveau; deklarati-
ves, prozedurales und kontextuelles Wissen; vgl. Kapitel “Funktionen von Lernaufgaben”) und
sich andererseits die Lernenden durch die Brandsituation, in der sie sich direkt befinden, emo-
tional angesprochen fithlen (affektive Lehrziele auf hohem Leistungsniveau; vgl. Kapitel
“Funktionen von Lernaufgaben™). Es wird ein Bezug zur Lebenswelt der Lernenden herge-
stellt, wodurch die Bedeutung der Aufgabe fiir sie unmittelbar erkennbar wird. Auch soziale
Interaktionen werden angeregt und eine diskursive Auseinandersetzung erreicht, da sich die
Lernenden dariiber austauschen miissen, welche BrandbekdmpfungsmaBnahmen in welcher
Reihenfolge erfolgen sollen.

Abbildung 1: Kitchen Fire — Brandsimulation (http://3.1y/eul)

Unter der Annahme, dass Second Life eine gesellschaftliche Simulation des First Life darstellt
(vgl. Postner 2009), kann eine neue Qualitit der Riickmeldung in Lernprozessen erreicht wer-
den: Der Lernende erhilt hier nicht nur eine Systemriickmeldung, sondern auch eine “echte”
Reaktion seitens der anderen Nutzer sowie Austauschmoglichkeiten mit den anderen Lernen-
den und Betreuungspersonen direkt “vor Ort”. Die Einbindung tutorieller Betreuung kann sich
hinsichtlich der Initiierung von Kommunikationsanldssen zur Forderung des interpersonellen
Diskurses zwischen den Lernenden als hilfreich erweisen (vgl. Pétzold 2007).

Eine wesentliche Funktion von Lernaufgaben besteht darin, das Gelernte anzuwenden und auf
den eigenen (beruflichen oder lebensweltlichen) Kontext zu beziehen, um somit den Transfer
des Erlernten sicherzustellen. Dariiber hinaus konnen die Lernenden dazu angeregt werden,
iber die vermittelten Lerninhalte hinaus selbstindig Erfahrungen zu sammeln und das erwor-
bene Wissen zu erweitern. Die Lernenden konnen aktiv am Lernprozess beteiligt werden, in-
dem sie gemeinsam Objekte gestalten oder manipulieren (wie in dem oben dargestellten Bei-
spiel der Brandsimulation). Virtuelle Welten bieten zudem die Moglichkeit zu experimentie-
ren, ohne wirkliche Risiken einzugehen (z. B. Uberpriifung einer Geschiftsidee oder naturwis-
senschaftliche Experimente) (vgl. Hehl 2008).

Kommunikation zwischen den Lernenden ist notwendig, wenn das Wissen eine gewisse Kom-
plexitit erreicht und ein tieferes Verstidndnis eines theoretischen Zusammenhangs erforderlich
ist oder das Wissen aus verschiedenen (miteinander konkurrierenden) Konzepten besteht (vgl.
Kerres 2001). Weiteres Potenzial bietet Second Life hinsichtlich der verschiedenen Moglich-
keiten zur Kommunikation sowohl zwischen Lehrenden und Lernenden als auch zwischen den
Lernenden untereinander (z.B. bei Rollenspielen oder Exkursionen). Die Entwicklung von
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sozialen Beziehungen entsteht meist aus der virtuellen Welt selbst heraus, wenn Kommunika-
tions- und Kollaborationsprozesse erforderlich sind, um ein bestimmtes gemeinsames Ziel zu
erreichen (vgl. Hehl 2008).

Hehl (2008) hebt die zunehmende Interaktivitit hervor, die durch virtuelle Welten erreicht
werden kann. Dies fiihrt zu einer intensiveren Zusammenarbeit und einem Gefiihl der Zusam-
mengehorigkeit zwischen den Lernenden. In kommunikativen Prozessen konnen sich die Ava-
tare in “physischer” Néhe zu ihrem jeweiligen Gespridchspartner positionieren. Die geringen
raumlichen Abstinde zwischen den Lernenden konnen die Bereitschaft zur Kontaktaufnahme
erhohen und ermdoglichen einen leichteren Zugang zum Lerngegenstand. Die Herausforderung
besteht somit darin, Lernaufgaben zu gestalten, die Kommunikations- und Kollaborationspro-
zesse fordern und die rdumliche Nidhe der Avatare unterstiitzen.

So konnen die Lernenden bspw. durch entsprechende Lernaufgaben aktiviert werden, sich mit
dem Lerninhalt “Erlernen einer Programmiersprache” auseinanderzusetzen. Esteves (2009)
verweist auf die Potenziale des kollaborativen Programmierens beim Erlernen einer Program-
miersprache aus konstruktivistischer Perspektive. In diesem Beispiel wird die Programmierung
von Objekten direkt in Second Life im Rahmen von Lerngruppen durchgefiihrt. Die Lernenden
konnen wihrend der Programmierung gleichzeitig am selben Objekt bzw. Code arbeiten. Erste
Evaluationsergebnisse zeigen, dass sich Second Life insbesondere fiir Anfianger zum Erlernen
einer Programmiersprache eignet, da die Programmiersprache LSL weniger komplex ist, als
die eigentlich zu erlernende Programmiersprache C.

Nach Giil, Gu & Williams (2008) eignen sich virtuelle Welten auch fiir den Bereich der De-
sign-Ausbildung, da durch die gemeinsame Echtzeit-3D-Modellierung und rdumliche Anord-
nung der Objekte, die Entwicklung von rdumlichen Fihigkeiten gefordert werden kann. Ob-
jekte konnen flexibel arrangiert und geteilt werden: Im Rahmen einer Gruppenaufgabe konnen
die Lernenden individuelle Bereiche eines gemeinsamen Modells designen. Manipulationen
sind fiir alle Beteiligten transparent. Da die Moglichkeiten fiir Fortgeschrittene jedoch einge-
schrénkt sind, eignet sich ein solches Szenario besonders fiir Anfanger im Bereich Modellie-
rung.

Die im Folgenden dargestellten Beispiele fiir Lernaufgaben in ausgewihlten Lernszenarien
sollen abschlieBend noch einmal ausfiihrlicher veranschaulichen, auf welche Weise die bisher
in diesem Beitrag herausgestellten Anforderungen und Gestaltungsmoglichkeiten konkret um-
gesetzt werden konnen.

Szenario “Exploration” — Das Viking Centre in Wonderful Denmark:

Das Viking Centre ist die am vollstdndigsten nachgebildete Wikingerstadt in Second Life mit
einer Vielzahl an historischen Geb#uden, Objekten und Informationen. Die Besucher konnen
sogar die typische Kleidung der Wikinger tragen, was die Immersion bzw. den authentischen
Kontext zusitzlich verstirkt.



Kollaborative Wissenskonstruktion in virtuellen Welten 191

Abbildung 2: The Viking Centre in Wonderful Denmark (http.://slurl.com/secondlife/WD2/198/46/24)

Beispiel fiir eine Lernaufgabe:

Sie befinden sich in einem Wikingerdorf. Finden Sie die zentralen Merkmale der Wohnhaus-
gestaltung der Wikinger heraus. Erkunden Sie hierzu zunichst eigenstindig das Dorf und ei-
nige der Wikinger-Wohnhéauser (Teilaufgabe) und tragen Sie im néchsten Schritt ihre Ergeb-
nisse in der Gruppe zusammen. Tauschen Sie sich dann iiber die zentralen Merkmale aus, die
Thnen aufgefallen sind und vergleichen Sie Ihre Ergebnisse miteinander. Diskutieren Sie mog-
liche Griinde fiir die Art der (unterschiedlichen) Bauweisen der Gebiude.

In diesem Szenario stehen vor allem kognitive und affektive Lehrziel im Vordergrund: Die
Lernenden sollen sich an bereits bekannte Informationen erinnern, neue Informationen verar-
beiten und in einen groBeren Kontext einordnen. Dariiber hinaus stehen die Bereitschaft zur
aktiven Aufnahme sowie das Erleben emotionaler Betroffenheit im Vordergrund (vgl. Kapitel
“Funktionen von Lernaufgaben”). Das Erreichen dieser Lehrziele wird durch den authentischen
Kontext, die 3D-Umgebung und die Kollaboration unterstiitzt.

Szenario “Anwendung” — Spanisch lernen in Second Life:

Am Lehrstuhl fiir Mediendidaktik und Wissensmanagement der Universitidt Duisburg-Essen
wurde eine Lerneinheit konzipiert, in der Second Life als moglicher Lernort fiir Sprachen er-
probt wird. Die Studierenden werden dabei von Tutoren unterstiitzt (vgl. Abbildung 3). Um
einen authentischen Kontext zu gewéhrleisten, wurden verschiedene spanische Orte besucht
und anwendungsorientierte Aufgaben gestellt. So wurde bspw. im Horsaal der Universitit
geiibt, eine Bestellung in einem Café aufzugeben und dieses Wissen anschlieBSend angewendet,
indem die Lernenden selbst eine Bestellung in einem spanischen Café in Second Life aufgeben
mussten. Die Rolle des Camarero (Kellners) wurde hierbei von einem der Tutoren iibernom-
men, der somit auch ein unmittelbares Feedback geben konnte.



192 Nadine Ojstersek & Tanja Adamus

Abbildung 3: Spanisch lernen in Second Life
(http://slurl.com/secondlife/European%20University%202011/88/218/25)

Beispiel fiir eine Lernaufgabe:

Sie befinden sich gemeinsam in einem spanischen Café und mochten eine Bestellung aufgeben.
Tauschen Sie sich mit den anderen Lernenden, mit denen Sie an einem Tisch sitzen (via Voice-
Chat) dariiber aus, — selbstverstdndlich auf Spanisch — welche Bestellungen Sie aufgeben
mochten. Achten Sie darauf, dass Sie unterschiedliche Getrinke auswihlen. Wenn Sie Thre
Wahl getroffen haben, rufen Sie bitte nach dem Camarero. Er wird Thre Bestellung aufnehmen.
Nachdem er diese serviert hat, konnen Sie anhand der iiberreichten Getrinke feststellen, ob
Ihre Bestellung erfolgreich war.

Im Rahmen dieser Aufgabe werden die Spezifika virtueller Welten in besonderem Maf3e be-
riicksichtigt: Das Lernszenario ist eingebettet in einen authentischen und praxisnahen Kontext.
Das Ziel besteht vor allem in der gemeinsamen Deutung der Situation und im Austausch der
Lernenden untereinander hinsichtlich der Aufgabe, welche die Erprobung einer Getrinkebe-
stellung in spanischer Sprache beinhaltet. Wichtiger als der reine Bestellvorgang ist der vorge-
lagerte kommunikative Austausch unter den Lernenden und somit kontextuelles Wissen, wel-
ches Problemlosestrategien fiir bestimmte Kontexte umfasst (vgl. Kapitel “Funktionen von
Lernaufgaben”). Die Kombination der authentischen Umgebung und die Représentation ihrer
selbst in Form von Avataren ermoglicht ein intensives Gefiihl gemeinsam “dort” zu sein. Auf
diese Weise werden die Kommunikation und der Austausch unter den Lernenden gefordert
sowie das Erreichen affektiver Lehrziele untersiitzt (vgl. Kapitel “Funktionen von Lernaufga-
ben”). In einem weiteren Schritt konnte die Aufgabenstellung noch komplexer gestaltet wer-
den, um einerseits andere bzw. hohere Leistungsniveaus hinsichtlich der Taxonomie fiir die
Klassifikation von Lehrzielen nach Bloom (1956) zu beriicksichtigen und andererseits die Po-
tenziale virtueller Welten umfassender zu nutzen. So konnen die Lernenden bspw. aufgefordert
werden, (in spanischer Sprache) in Absprache mit dem Eigentiimer des Cafés (z. B. verkorpert
durch den Lehrenden) die Einrichtung des Cafés zu planen und anschliefend zu realisieren, um
so eine stirkere Mitgestaltung des Lernprozesses und Lernraums durch die Lernenden zu er-
moglichen.

Entscheidend ist die Frage nach der Angemessenheit des Verhiltnisses von Aufwand (Ent-
wicklung und Bearbeitung der Aufgabe) und Ertrag (erzielbares Lernergebnis), d.h. ob der
hohe (technische und organisatorische) Aufwand der beschriebenen Varianten einen Mehrwert
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hinsichtlich des Erreichens des Lehrziels bietet — im Vergleich zu weniger aufwindigen Losun-
gen. Selbst wenn bereits vorhandene Modelle und Simulationen genutzt werden (wie bspw.
Sehenswiirdigkeiten und Museen in Second Life), bleibt dennoch ein hoher Aufwand, bedingt
durch die technischen Rahmenbedingungen und die Unterstiitzung der Lernenden im Umgang
mit der virtuellen Welt.

Fazit

Virtuelle Welten bieten vielfiltige Moglichkeiten zur Unterstiitzung kollaborativer Lernpro-
zesse. Diese werden bisher jedoch kaum genutzt. Unter Beriicksichtigung der aufgezeigten
Gestaltungsmerkmale fiir Lernaufgaben in virtuellen Welten sollten zukiinftig verstirkt kolla-
borative Lernszenarien konzipiert, durchgefiihrt und evaluiert werden, um weitere Erkenntnisse
hinsichtlich der Potenziale und Grenzen des Einsatzes dieser Umgebungen fiir die kollabora-
tive Wissenskonstruktion zu gewinnen.

Unter Einbeziehung von Modellen des Instructional Design als theoretische Basis wurden in
diesem Beitrag die Merkmale kollaborativen Lernens und dessen spezifische Anforderungen an
die Gestaltung von Lernaufgaben betrachtet. Hierbei wurden besonders die Merkmale, Poten-
ziale und Grenzen virtueller Welten hinsichtlich der kollaborativen Wissenskonstruktion her-
ausgestellt. Ein besonderer Schwerpunkt lag auf der Betrachtung der virtuellen Welt Second
Life. Anhand von Beispielen wurde veranschaulicht, wie durch Lernaufgaben Lernprozesse
aktiviert und sichergestellt werden konnen. Das Erreichen anspruchsvoller Lehrziele kann
durch die Bearbeitung von Lernaufgaben zur kollaborativen Wissenskonstruktion unterstiitzt
werden. Hierbei miissen insbesondere die spezifischen Anforderungen hinsichtlich sozio-emo-
tionaler Aspekte sowie inhaltlicher und struktureller Merkmale beriicksichtigt werden.

Es ist zukiinftig eine stirkere Auseinandersetzung mit der Frage erforderlich, wie die Uberwin-
dung der Kluft zwischen Wissen und Anwenden durch die Bearbeitung von komplexen Lern-
aufgaben — insbesondere durch den zusitzlichen Einsatz virtueller Welten — gefoérdert werden
kann. In “konstruktiven” Lernszenarien, in denen Lernende z.B. gemeinsam an komplexen
Problemstellungen arbeiten und mit realistischen Féllen konfrontiert werden, scheinen weiter-
reichende “Kompetenzen” erwerbbar. Erpenbeck und Sauter (2007) gehen allerdings davon
aus, dass durch die Immersion zwar Emotionen und Motivationen erzeugt werden koénnen, aber
sich der Lernende hinter der Identitit seines Avatars “verstecken” bzw. sich vollig neue Iden-
titdten schaffen kann, wodurch keine wirklichen sozialen Verunsicherungen (Dissonanzen)
erzeugt werden, die jedoch grundlegend fiir die Kompetenzentwicklung sind. Weitere zu be-
achtende Aspekte sind der hohe Aufwand (z. B. Uberwindung technischer Hiirden, Koordina-
tion der Gruppenaktivititen) und die hohen Anforderungen an die Kompetenzen der Nutzer. So
kann — in Anlehnung an Lee (2009) — darauf hingewiesen werden, dass es beim kollaborativen
Lernen in virtuellen Welten zu einer hoheren kognitiven Belastung durch die vielfdltigen
Moglichkeiten kommen kann und dadurch die Lernenden von der eigentlichen Bearbeitung der
Lernaufgabe ablenkt werden konnen. Auch die Frage, ob der Transfer von Wissen und Kompe-
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tenzen zwischen der virtuellen Welt und dem realen Leben tatsdchlich funktioniert, ist noch zu
klaren. Im Bereich der Computerspielforschung gibt es hierzu bereits erste Ansitze (vgl.
Witting 2007 oder Kraam-Aulenbach 2002). Festzuhalten ist, dass bei der Gestaltung entspre-
chender Lernaufgaben die Spezifika der jeweiligen virtuellen Welt zu beriicksichtigen sind und
moglichst reale Entscheidungssituationen initiiert werden sollten, die von den Lernenden als
konflikthaltig erlebt werden.

Es wurde aufgezeigt, dass virtuelle Welten vielfiltige Moglichkeiten fiir kollaborative Lern-
szenarien bieten, z. B. durch die Dreidimensionalitit sowie die Moglichkeiten der Interaktion,
Mitgestaltung und Zusammenarbeit mit anderen Nutzern. Diese Kollaborationsprozesse miis-
sen initiiert und unterstiitzt werden. Durch Lernaufgaben konnen die Lernprozesse aktiviert
und sichergestellt werden, indem durch sie eine intensivere Auseinandersetzung mit den Lern-
inhalten und soziale Interaktion zwischen den Lernenden angeregt sowie emotionale und moti-
vationale Prozesse ausgelost werden. Zum Erreichen bestimmter Lehrziele sind vor allem
komplexe Aufgabenstellungen erforderlich, die durch die Einbettung in Handlungswelten oder
Simulationen die Anwendung des erworbenen Wissens in einem authentischen Kontext er-
moglichen. Durch das Gefiihl der Lernenden sich unmittelbar am Ort des Geschehens zu be-
finden und die direkte rdumliche Nihe zu anderen Avataren, scheinen die Lernenden eine stir-
kere soziale Prasenz und Immersion zu erleben.
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Erwagungsorientierte Pyramidendiskussion zur Analyse
qualitativer Interviews in virtuellen Projektteams

Christiane Schmidt & Gerhard Ortner

Zusammenfassung

Diskussionen, die nach Grundideen der Erwédgungsphilosophie gestaltet sind, unterstiitzen krea-
tive Entwicklungs- und Entscheidungsprozesse in Teams. Dem erwigungsphilosophischen Ansatz
zufolge ist das Erwédgen und Dokumentieren von alternativen Ideen und Positionen eine we-
sentliche Geltungsbedingung schlieBlich gewéhlter Losungen. Erwidgungsmethoden wie die
Pyramidendiskussion sollen einen solchen erwidgungsorientierten Umgang mit Alternativen
fordern. Ein vielversprechendes Anwendungsfeld fiir Erwidgungsmethoden ist die qualitative
Sozialforschung. Erste Erprobungen mit offline durchgefiihrten erwigungsorientierten Pyrami-
dendiskussionen haben gezeigt, dass die Analyse qualitativer Interviews in Forschungsteams mit
dieser Methode optimiert werden kann. Der folgende Beitrag befasst sich mit den Besonderheiten
der online Durchfiihrung erwigungsorientierter Pyramidendiskussionen in diesem Kontext. An
einem Praxisbeispiel wird untersucht, ob und wie virtuelle Projektteams bei der Analyse qualita-
tiver Leitfadeninterviews durch online durchgefiihrte erwidgungsorientierte Pyramidendiskus-
sionen unterstiitzt werden konnen. In dem Praxisbeispiel wurden fiir einen Teilschritt qualitativer
Interviewanalysen Online-Pyramidendiskussionen in studentischen virtuellen Projektteams er-
probt. Die Studierenden entwickelten an Interviewtexten Entwiirfe zu Kodierkategorien und
diskutierten diese in schriftlicher Form. Die Diskussionen wurden gemeinsam im Seminarraum
offline gestartet und anschliefend in virtuellen Rdaumen durchgefiihrt. Aufgabe der Projektteams
war, die vielfdltigen, teils alternativen Entwiirfe im Verlauf eines strukturierten Teamprozesses
als Ebenen einer Pyramide zu représentieren. Hierzu wurde das Open Source System “*"sTeam
genutzt, das als virtueller Wissensraum konzipiert ist und — neben freien Formen der Kommuni-
kation — speziell gestaltete Rdume fiir das Arbeiten mit Erwdgungsmethoden anbietet. Anhand des
Praxisbeispiels werden die besonderen Anforderungen der Online-Durchfithrung von erwidgungs-
orientierten Pyramidendiskussionen im Vergleich zur Offline-Durchfithrung, die entsprechenden
Funktionalititen der virtuellen Rdume sowie der notwendige technische Support reflektiert. Die
Erfahrungen der Studierenden, der Lehrenden und des Administrators werden auf dem Hinter-
grund der technischen Rahmenbedingungen ausgewertet.

Erwagungsmethode Pyramidendiskussion

Die erwigungsorientierte Pyramidendiskussion ist eine von mehreren Erwigungsmethoden, die
durch Strukturierung und Dokumentation kreative Entwicklungs- und Entscheidungsprozesse
unterstiitzen sollen. Der didaktische Ansatz, der von Bettina Blanck im Zusammenhang der
Paderborner Forschungsgruppe “Erwigungskultur” entwickelt worden ist (vgl. Blanck 2002;
Benseler et al. 1990), basiert auf Ideen der Erwigungsphilosophie, denen zufolge wohl erwo-
gene Alternativen als wesentlich fiir gut begriindete Entscheidungen bewertet werden. Alterna-
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tiven sollen nicht nur im Kontext der Entdeckungs- und Entstehungsgeschichte gefundener
Losungen — beispielsweise eines Problems, einer Frage, einer Aufgabe oder einer Interpretation
— bedacht werden, sondern deren Erwégung und Bewahrung ist auch eine Geltungsbedingung
gefundener (vorldufiger) Losungen. Die Bewahrung der erwogenen Alternativen ist eine Vor-
aussetzung zur Einschitzung der Giite der Losung. Die Reflexion des — mehr oder weniger
entfalteten — Erwigungsstandes soll den (selbst)kritischen Umgang mit vorldufigen gefundenen
Losungen unterstiitzen. Im Erwédgungsprozess kann auch deutlich werden, dass es (noch) keine
hinreichende Begriindung fiir eine Losungssetzung gibt. Die Grenzen des Erwiégens sollen
reflektiert und auch die Moglichkeit des Nicht-Erwigens bedacht werden (vgl. z. B. Loh 1994).
Erwédgungsmethoden stellen giinstige Bedingungen bereit, zu Problemen und Fragestellungen
Position zu beziehen, diese in Auseinandersetzung mit Alternativen zu verorten und Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Positionen zu erkennen (vgl. z.B. Blanck 2005).

Die Erwigungsmethode “Pyramidendiskussion”, die im Folgenden im Mittelpunkt steht, wird
zur Abgrenzung von anderen Pyramidendiskussionsformen als “erwidgungsorientierte Pyrami-
dendiskussion” bezeichnet. Es handelt sich um eine besondere Form von (meist) schriftlicher
Diskussion im Team, bei der die Teammitglieder ihre Positionen / ihre Vorschlidge zu einer
verabredeten Frage oder einem ausgewihlten Problem beschreiben, begriinden und diskutieren.
Die dabei entstehenden Texte werden als Stufen einer Pyramide reprisentiert (vgl. hierzu Abb.
1). Erwigungsorientierte Pyramidendiskussionen bieten Moglichkeiten der Unterstiitzung der
systematischen Reflexion der Unterschiede und Gemeinsamkeiten in Teams und erleichtern
den Umgang mit Vielfalt. Pyramidendiskussionen konnen on- oder offline oder mit on- und
offline Phasen gestaltet werden.

Stufe 3
“neue” Vorschlage/Reflexionen
plus unintegrierbare Aspekte

Stufe 2

“neue” Vorschlage/Reflexionen
plus unintegrierbare Aspekte 0
Stufe 1

Vorschlage

(mit Begriindungen)

Abb. 1: In Form einer Pyramide reprisentierte Positionen, die Buchstaben kennzeichnen die
Autoren und Autorinnen (vgl. zum Pyramidenmodell Blanck 2005, S. 546; Schmidt 2007b,
S. 330).
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Das Charakteristische an einer erwdgungsorientierten Pyramidendiskussion ist, dass es nicht
darauf ankommt, sich auf eine Losung zu einigen. Ziel ist vielmehr die “Integration jeweils zu
erwigender Alternativen”. Hiermit ist nach Blanck (2006) gemeint, “dass die Teilnehmenden
kldren sollen, welche alternativen Positionen es zu einem jeweiligen Thema gibt. Gemeinsam-
keiten und Unterschiede der verschiedenen Positionen sind herauszuarbeiten” (Blanck 2006,
S.1). Dabei geht es darum zu erkunden, ob es sich um “echte, einander ausschlieBende oder
nur scheinbare und vereinbare 'Alternativen' handelt” (vgl. ebd.). Die Teilnehmenden werden
deshalb aufgefordert, auf jeder Stufe auch die unintegrierbaren Aspekte zu notieren. Es soll
kein Zwang zu einer einheitlichen Teamposition entstehen. Im Sinne der Erwédgungsphiloso-
phie kann es sich auch um ein gutes Teamergebnis handeln, wenn am Ende keine gemeinsame
Endposition steht, sondern z. B. die Erkenntnis, dass der Erwidgungsstand nicht ausreicht, um
eine Alternative als die vorerst beste auszuwdhlen. In dem oben abgebildeten Pyramidendis-
kussionsmodell wird diese erwigende Integration durch die auf den oberen Pyramidenstufen an
Umfang zunehmenden Kreise symbolisiert. Die erwédgungsorientierte Pyramidendiskussion ist
kein “Verschlankungs- oder Beschleunigungsinstrument” fiir Teamdiskussionen, sondern ein
Instrument fiir das Erwédgen von Vielfalt, dass eher Reflexion und Entschleunigung fordert und
zudem unterstiitzen soll, dass sich alle Teammitglieder aktiv beteiligen.

Qualitative Analyse von Interviews mit Erwagungsmethoden

Ein vielversprechendes Anwendungsfeld fiir Erwdgungsmethoden ist die qualitative Sozialfor-
schung. Methodologische Grundideen qualitativer Forschungsansétze lassen sich sinnvoll mit
dem Erwigungsansatz verkniipfen; erste praktische Erprobungen mit offline durchgefiihrten
Pyramidendiskussionen zeigen, dass die Erwidgungsmethode ‘“Pyramidendiskussion” die Vor-
bereitung und Analyse qualitativer Leitfadeninterviews optimieren kann (vgl. Schmidt 2008 u.
2007a). So ist etwa eine der wesentlichen Herausforderungen der qualitativen Analyse von
Leitfadeninterviews, dass meist kein vorgefertigter kategorialer Rahmen verwendbar ist, son-
dern die Kategorien fiir die Auswertung am erhobenen Material, insbesondere an den Inter-
viewtranskripten, er- und iiberarbeitet werden. Diese Form der Kategorienbildung am Material
soll der Offenheit der qualitativen Erhebungsmethode Leitfadeninterview bei der Analyse
Rechnung tragen. Wird die Kategorienbildung im Team mit Hilfe erwigungsorientierter
Pyramidendiskussionen durchgefiihrt, kann die reflexive Auseinandersetzung mit alternativen
Kategorievorschldgen eine offene Haltung unterstiitzen. Erfahrungen mit offline durchgefiihr-
ten Pyramidendiskussionen bei der Interviewauswertung in Projektteams haben gezeigt, dass
erwigungsorientiert gestaltete Teamprozesse bei der Arbeit mit qualitativen Interviews einen
wertschitzenden Umgang mit der Interpretationsvielfalt im Team sowie (selbst)kritische Aus-
wertungsentscheidungen fordern (vgl. Schmidt 2008).
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Online-Pyramidendiskussionen fiir virtuelle Projektteams

Qualitative Interviewanalysen erfordern hiufige Diskussionen der Forscherinnen und Forscher,
die durch den Einsatz von erwigungsorientierten Pyramidendiskussionen zwar optimiert, aber
auch aufwindiger werden. Dieses Problem bildete den Ausgangspunkt der im Folgenden unter-
suchten Frage, ob es fiir diskursive qualitative Interviewanalysen sinnvoll und fordernd sein
kann, online durchgefiihrte erwigungsorientierte Pyramidendiskussionen einzusetzen. Aus
Erfahrungen mit online unterstiitzten Pyramidendiskussionen im Bereich des E-Learning liefl
sich hierzu im Vorfeld der Untersuchung vermuten, dass speziell hiefiir entwickelte virtuelle
Réume eine strukturierte Diskussion und Dokumentation erleichtern, allen Beteiligten die
Lern- und Auseinandersetzungsgeschichten zugénglich machen und neue mediengestiitzte
Kooperationsformen erméglichen konnen, aber dass die online Durchfithrung die Teammit-
glieder auch vor schwierige Herausforderungen stellt (vgl. Blanck & Schmidt 2005).

Anhand eines Praxisbeispiels wird im Folgenden untersucht, wie virtuelle Projektteams
Online-Pyramidendiskussionen fiir die diskursive Interviewauswertung nutzen konnen. Im
Mittelpunkt stehen die spezifischen Herausforderungen der Online-Durchfithrung erwédgungs-
orientierter Pyramidendiskussionen. Im Rahmen eines Methodenseminars wurde mit
studentischen Projektteams erprobt, bei der Analyse qualitativer Interviews fiir einen Aus-
wertungsschritt — den Schritt der Kategorienbildung am Material' — mit online durchgefiihrten
Pyramidendiskussionen zu arbeiten. Da die Studierenden diesen Auswertungsschritt an
Interviewtranskripten selber praktisch ausgefiihrt und dabei mit einem Auswertungsverfahren
gearbeitet haben, das auch von wissenschaftlichen Forschungsteams verwendet wird, ist dieses
Praxisbeispiel, das nun zunichst niher beschrieben und dann ausgewertet werden soll, gut
geeignet, Hypothesen zu den Moglichkeiten der Unterstiitzung der Kategorienbildung bei
qualitativen Interviewanalysen im Team durch Online-Pyramidendiskussionen zu entwickeln.

Praxisbeispiel: Kategorienbildung in virtuellen Projektteams mit
Online-Pyramidendiskussionen

Das Praxisbeispiel stammt aus einem Innsbrucker Seminar zur Methodenausbildung®. Zwi-
schen zwei Priasenzphasen zur Auswertung qualitativer Interviews wurde der Schritt der Kate-

! Hier wird nur auf einen Schritt einer speziellen Auswertungsstrategie eingegangen. Diese wurde fiir Leitfadeninter-
views entwickelt und wird — als Gesamtstrategie oder in Teilschritten — héufig fiir qualitative Analysen verwendet,
besonders im Kontext der computerunterstiitzten qualitativen Datenanalyse (vgl. hierzu Schmidt 2000; Kuckartz et al.
2007). Dem hier beschriebenen Schritt der Kategorienbildung folgen in der Praxis weitere Arbeitsschritte: Das gesamte
erhobene Material wird unter den Kodierkategorien verschliisselt, hieraus werden Materialiibersichten erarbeitet, aus
denen Fille fiir vertiefende Einzelfallanalysen begriindet ausgewihlt werden.

% Seminar: Techniken der Auswertung qualitativer Interviews — theoretische und praktische Einfiihrung, Lehrbeauf-
tragte: Christiane Schmidt, Techniktutor: Gerhard Ortner (Universitdt Innsbruck, Institut fiir Erziehungswissen-
schaften), Sommersemester 2009
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gorienbildung in einer vierwochigen Online-Phase in netzbasierter Kooperation von Projekt-
teams erprobt. Diese Teams werden im Folgenden kurz als virtuelle Projektteams bezeichnet.
Die Mitglieder der virtuellen Projektteams waren beziiglich der Methoden-Vorkenntnisse und
des Alters heterogen zusammengesetzt, von StudienanfiangerInnen bis hin zu DoktorandInnen.
Nur fiinf der vierzig Studierenden, hatten vor dem Projekt schon iiber E-Mail hinausgehende
Erfahrungen mit netzgestiitzter Kommunikation gesammelt. Fiir die weitaus meisten der Stu-
dierenden waren die virtuellen Projektteams die erste Erfahrung mit einer solchen Kooperati-
onsform. Neu war fiir etwa die Hilfte der Teilnehmenden auch die Teamdiskussionsmethode
der erwigungsorientierten Pyramidendiskussion.

Die in den virtuellen Projektteams zu 16sende Aufgabe bestand darin, in Online-Pyramidendis-
kussionen zu vorliegenden Transkripten von Leitfadeninterviews® Kategorie-Entwiirfe fiir die
Auswertung zu entwickeln. Das Erarbeiten fand in zehn Viererteams® statt. Zuniichst beschrieb
und begriindete jedes Teammitglied in schriftlicher Form seine/ihre eigenen Kategorie-Ent-
wiirfe in Form von Uberschriften zu Transkriptpassagen. Diese in Einzelarbeit erstellten Ent-
wiirfe mit Begriindungen wurden auf der untersten Ebene der jeweiligen Team-Pyramide dar-
gestellt. Dann schlossen sich je zwei der Teammitglieder zu Subteams zusammen und disku-
tierten und verglichen ihre auf der ersten Ebene reprisentierten Kategorie-Entwiirfe. Gemein-
sam formulierten sie dann mehr oder weniger neue Kategorie-Entwiirfe, dabei konnten die
urspriinglichen Entwiirfe und Begriindungen wiederholt, veridndert oder erwigend integriert
werden. Die “neuen” Entwiirfe wurden auf der zweiten Ebene der jeweiligen Teampyramide
reprisentiert. Nun schlossen sich die beiden Subteams zusammen, die vier Mitglieder der
Teams waren nun wieder vereint, erwogen ihre Entwiirfe und Begriindungen von der zweiten
Pyramidenebene und stellten die “neuen” Entwiirfe auf der dritten und in dem Beispiel hochs-
ten Ebene der Pyramide dar.

Als Software fiir die Durchfithrung der Online-Pyramiden wurde eine Komponente des — an
der Universitiit Paderborn entwickelten — open source Systems ***'sTeam genutzt (vgl. hierzu
den unten folgenden Abschnitt Technischer Hintergrund), die fiir das kollaborative Arbeiten in
erwigungsorientierten Pyramidendiskussionen spezifische “virtuelle Wissensraume” (vgl. Keil
2007) zur Verfiigung stellt. Deren Nutzung wurde vor Beginn der virtuellen Phase im Seminar-
raum vom Administrator face to face fiir alle erklirt, es gab Hinweise auf Sprechstunden und
Schulungsmoglichkeiten. Noch im Seminarraum begannen die Studierenden damit, die Kate-
gorie-Entwiirfe in Form von Uberschriften zu Transkript-Passagen zu einem Transkript-Aus-

® Die Interviews (zu den Themen “Umgang mit Ungewissheit im Studium” und “Motive Studierender, das Fach Erzie-
hungswissenschaften zu wihlen”) waren im vorangegangenen Semester von Studierenden gefiihrt und transkribiert
worden, 15 dieser Interviewer und Interviewerinnen haben auch an der im Praxisbeispiel beschrieben Auswertung
teilgenommen.

* Fiir eine Pyramidendiskussion sind 8 oder 4 Mitglieder eine bewihrte Anzahl, es sind aber auch andere Teamgrofen
moglich. Bei ungerader Anzahl von Teammitgliedern miissen dann auf der zweiten Pyramidenebene in einem der Sub-
teams drei statt zwei Personen mitarbeiten. Die im Praxisbeispiel beschriebene Online-Variante der Pyramiden-
diskussion (siehe unten) ldsst keine ungerade Anzahl auf der untersten Ebene zu, so dass dann eines der Startfelder von
2 Personen genutzt werden muss.
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schnitt zu formulieren und handschriftlich zu dokumentieren. Die Entwiirfe wurden dann in der
virtuellen Phase fertiggestellt und in die Pyramidendiskussionen eingebracht. Wegen der be-
grenzten Zeit war die Anzahl der zu diskutierenden Kategorien auf mindestens fiinf und
hochstens zehn festgelegt.

Spezifische Herausforderungen der Online-Durchfiihrung

Werden — wie hier in den virtuellen Projektteams — erwigungsorientierte Pyramidendiskussio-
nen online und kollaborativ durchgefiihrt, ergeben sich besondere Herausforderungen und be-
sondere Moglichkeiten gegeniiber offline durchgefiihrten face to face Pyramidendiskussionen.
Hier sind vor allem die Strukturierung der Kooperation und Diskussion, die Dokumentation der
erwogenen Alternativen sowie die Unterstiitzung der aktiven Beteiligung aller Teammitglieder
zu nennen. Diese Anforderungen werden im Folgenden beschrieben und es wird betrachtet,
welche Moglichkeiten fiir deren Umsetzung sich in den fiir die Online-Diskussionen im Pra-
xisbeispiel genutzten virtuellen Pyramidendiskussionsraumen bieten.

Kooperations- und Diskussionsstruktur

Pyramidendiskussionen geben eine bestimmte Kooperations- und Diskussionsstruktur vor, die
durch die Software gesteuert werden muss: Einzelarbeit, Subteams, Gesamtteam sind jeweils
bestimmten Ebenen zugeordnet. Wihrend bei der face to face Kooperation die jeweilige Zu-
sammenarbeit iiber Blickkontakt und ad hoc Absprachen geregelt werden kann und sich etwa
die Mitglieder eines Subteams an einen Tisch setzen, miissen bei der online Durchfithrung die
jeweiligen Kooperationspartner durch Nutzung eines gemeinsamen, gegeniiber anderen Per-
sonen abgegrenzten virtuellen Raumes zusammenfinden. Analog zur graphischen Position in
der Pyramide, in der die Ergebnisse der jeweils kooperierenden Personen représentiert werden,
gibt es in diesem Raum beschreibbare Felder zum Darstellen der Position und fiir Kommen-
tare, die den Pyramidenebenen zugeordnet sind. Eine Besonderheit hierbei ist, dass in den
Feldern zunéchst unabhingig voneinander gearbeitet werden soll und erst dann die geschriebe-
nen Entwiirfe gemeinsam weiter bearbeitbar sein sollen, damit “sich der Blick nicht auf bereits
Bekanntes vorschnell verengt” (Keil 2007, S. 17). Die Beitrdge sollen also zuerst nicht fiir
andere lesbar sein, dann aber der Kooperationsstruktur entsprechend fiir ein kollaboratives
Bearbeiten zur Verfiigung stehen. Eine zweite Anforderung ist, eine sinnvolle und praktikable
Zuordnung von Personen zu Subteams. Eine dritte mit der Kooperationsstruktur zusammen-
hiangende Anforderung ist, den Wechsel auf die nidchst hohere Bearbeitungsebene zu steuern
(im Beispiel von Einzelarbeit zum Subteam, vom Subteam zum Gesamtteam). Die einzeln
geschriebenen Entwiirfe sollen den Ebenen entsprechend erwidgend verdndert, integriert und er-
ginzt, d.h. kollaborativ weiter bearbeitet werden konnen, mit stetig sich verdoppelnder Anzahl
der an der Zusammenarbeit Beteiligten.

Die in den Projektteams genutzte Komponente des — an der Universitit Paderborn entwickelten
— open source Systems ***'sTeam stellt fiir das kollaborative Arbeiten in speziell entwickelten
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Pyramidendiskussionsrdumen entsprechende Funktionalititen und Benutzungsoberflichen zur
Verfiigung. In den “*sTeam Pyramidendiskussionsrdumen sind die Pyramidenebenen durch
analog der Pyramidenmetapher angeordnete Felder dargestellt, sie werden durch beigeordnete
jeweilige Kommentierungsfelder ergidnzt. Auf der untersten Ebene der Pyramide sind die Posi-
tionsfelder fiir die Einzelarbeit frei wihlbar und zunéchst erst jeweils nur von der Person les-
und beschreibbar, die sich fiir das Feld angemeldet hat. Wenn die Pyramide in die 2. Phase
geht, wird durch das System die Zuordnung in Subteams vorgenommen, und zwar nach Start-
feldern, im Beispiel 1 mit 2, 3 mit 4. Wer mit wem im Subteam ist, muss also durch die Wahl
der Startfelder vorab bedacht werden. Durch ein differenziertes Rechtemanagement und Dead-
line-Termine wird der jeweilige Wechsel von einer Ebene auf die andere gesteuert.

Bewahrung der Alternativen

Im Vergleich zu face to face Pyramidendiskussionen ist auch die nach der Erwigungsgeltungs-
bedingung geforderte Bewahrung der Alternativen in der Online-Variante anders umsetzbar.
Im Beispiel handelt es sich um vielfiltige, teils alternative Kategorie-Entwiirfe, die erwogen
und — fiir dritte nachvollziehbar — dokumentiert werden sollen. Bei schriftbasierter online Zu-
sammenarbeit entstehen elektronische Dokumente. Diese sind graphisch als Pyramidenstufen
reprisentiert, der Diskussionsprozess ist nachvollziehbarer als bei paper and pencil Dokumen-
tationen. Damit die Nachvollziehbarkeit gegeben ist, muss jedoch gewihrleistet werden, dass
im Diskussionsprozess die Dokumente, die jeweils auf der vorangegangenen Pyramidenstufe
reprasentiert sind, nicht mehr verédndert werden, da sich Diskussionen und Kommentare hierauf
beziehen. Die Reprisentation(en) der Vorschldge/Positionen und deren Begriindungen auf der
jeweiligen Pyramidenstufe sollen den erreichten Stand der “erwédgenden Integration” wieder-
geben, d.h. sowohl “Integriertes” wie nicht Integrierbares darstellen.

Wihrend der kollaborativen Bearbeitung in den “°sTeam Pyramidendiskussionsriumen

schreiben auf einer Pyramidenstufe alle jeweils an einem (Sub)team Beteiligten an demselben
Dokument, das den aktuellen Stand wiedergibt. Es entstehen innerhalb einer Pyramidenstufe
eines (Sub)teams also keine verschiedenen Versionen, Verianderungen sind sofort sichtbar fiir
alle Beteiligten. Im Projektteam-Beispiel arbeiteten bei einem Viererteam auf der zweiten Stufe
je zwei Personen als Subteam an einem Dokument und auf der dritten Stufe alle vier Teammit-
glieder an einem Dokument. Fiir Entwiirfe und nachtrigliche Korrekturen zu abgeschlossenen
Pyramidenstufen konnten Kommentarfelder genutzt werden oder zusitzliche freie Formen der
Kommunikation. Der Wechsel auf die jeweils nichste Ebene erfolgte termingesteuert (Dead-
line), dies entspricht der Idee, dass ein erreichter Stand dokumentiert wird statt einer fertigen
Losung. Die in schriftbasierter Online-Kommunikation repriasentierten Positionen dokumentie-
ren jeweilige Erwédgungsstinde, der Prozess der erwédgenden Integration oder deren Grenzen
werden sichtbar und nachvollziehbar. Auch von den an der Kollaboration beteiligten Personen
lasst sich nachvollziehen, was aus ihren auf der ersten Ebene formulierten Positionen/Vor-
schldgen im Verlauf des Prozesses wird. Im Vergleich zu offline-Diskussionen, entsteht die
Dokumentation der mehr oder minder gelingenden erwigenden Integration im Erarbeitungs-
prozess. Die Dokumentation konnte auch parallel zu face to face Teamarbeit zusitzlich zu
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handschriftlichen Notizen in das System eingegeben werden. Hierbei entfiele jedoch der Vor-
teil, dass alle Teammitglieder den jeweils erreichten Stand sofort sehen und graphisch und zeit-
lich verorten konnen.

Aktive Beteiligung aller Teammitglieder

Die erwigungsorientierte Pyramidendiskussion kann nur funktionieren, wenn sich alle Team-
mitglieder sowohl schreibend wie lesend aktiv an der Diskussion und Kollaboration beteiligen.
Die erwigende Integration oder das Reflektieren unintegrierbarer Positionen setzt voraus, dass
die Beitrige der anderen gelesen und deren Begriindungen nachzuvollziehen versucht werden.
Die virtuellen Rdume miissen deshalb fiir alle, auch fiir mit netzgestiitzter Diskussion unerfah-
rene Userlnnen einfach nutzbar sein.

Die Startfelder der Pyramiden in den virtuellen Rdumen im Praxisbeispiel waren so eingerich-
tet, dass ein Team erst mit der Arbeit beginnen konnte, wenn sich ausnahmslos jede/r an einem
Team Beteiligte jeweils selber fiir ein Startfeld im virtuellen Pyramidendiskussionsraum an-
gemeldet hatte. Schreiben war durch einfaches Eintippen oder Hineinkopieren der Beitrdge in
das Pyramidenfeld moglich. Das Lesen der Beitrige anderer war, wie oben erwihnt, nur fiir
TeilnehmerInnen moglich, die bereits selber einen eigenen Beitrag eingegeben hatten.

Technische Rahmenbedingungen

Eigene Installation der Software

Obwohl die Moglichkeit besteht, *"sTeam auf einem Demo Server der Universitit Paderborn
zu verwenden’ , wurde, nicht zuletzt aus Datenschutzgriinden, eine eigene Installation der Soft-
ware bevorzugt. Fiir das Seminar wurde deshalb die als Open Source (GPL) verfiigbare aktu-
elle stabile Version von ***"sTeam (Version 2.8) auf einem extra dazu eingerichteten virtuellen
Server (vServer) installiert. Aufgrund der Gruppengrofle reichte dazu ein vServer mit 768MB
RAM (ohne Swap Datei) und 3,5 GB freiem Speicherplatz. Als Betriebssystem kam Debian
Linux 4.0 (Etch) zum Einsatz, auch deshalb, weil die Installation des ®**"sTeam Servers durch
entsprechend dafiir bereitgestellte .deb Pakete sehr erleichtert wird.

Zusitzlich zum eigentlichen Serverpaket werden zum Erweitern der Funktionalitit von
P"gTeam unterschiedliche, ebenfalls frei verfiigbare, modulartig konzipierte Softwarepakete
unter http://steamware.open-steam.org/ zur Verfiigung gestellt. Nach der Installation des
PgTeam Serverpaketes konnen diese Zusatzpakete iiber ein Shell Skript bzw. bequemer iiber
das Webinterface installiert werden. Zur besseren Administrierbarkeit wurde das Webinterface
(Version 2.2.17) auf dem Seminarserver eingerichtet, um das Verwalten von BenutzerInnen
und Gruppen zu vereinfachen. Die Implementierung der Pyramidendiskussions-Funktionalitét

° http://steam.upb.de/
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erfolgte ebenfalls iiber ein solches Zusatzpaket. Zur Unterstiitzung der synchronen Kommuni-
kation zwischen den Studierenden untereinander bzw. als Moglichkeit zur zeitgleichen Hilfe-
stellung durch den Administrator wurde auch ein Chat Modul installiert.

Virtuelle Wissensraume

Ein wesentlicher Aspekt im Konzept von ®*"sTeam ist die Strukturierung in Ridume/Areale.

Jeder Benutzer hat dabei Zugriff auf einen personlichen Arbeitsbereich (“Work area”), der
nach dem Einloggen auch als Startpunkt fiir alle Aktivititen dient. Der Nutzer kann eigen-
stindig neue Gruppen und Areale anlegen und anderen Nutzern Zugang zu diesen Bereichen
mit den darin liegenden Objekten gewihren. Jede Gruppe hat einen internen Arbeitsbereich, z.
B. zum Teilen von Dokumenten oder, wie im vorgestellten Fall, zum gemeinsamen Zugriff auf
eine Pyramidendiskussion. Der Zugriff auf andere Bereiche erfolgt in Form von Ver-
kniipfungen tiber den Arbeitsbereich der jeweiligen Benutzer. Auf diese Weise entsteht ein
virtueller Wissensraum, der eine Verbindung zwischen Inhaltsmanagement, Werkzeugen zur
Unterstiitzung kooperativer Prozesse und der selbstidndigen Verwaltung dieser Elemente durch
den Nutzer ermoglicht. Die Raumbezogenheit als zentraler Aspekt dient so der “Strukturierung
von Inhalten, Personen und Aktivititen” (GeiBler, Hampel & Keil-Slawik 2004, S. 7).

Fiir die Durchfiihrung der virtuellen Pyramidendiskussion wurde eine Gruppe ‘“Pyramidendis-
kussion” angelegt und alle Studierenden als Mitglieder in diese Gruppe eingetragen. Uber den
Arbeitsbereich der Gruppe hatten alle Zugriff auf diverses Dokumentationsmaterial und auf die
(anonymisierten) Interviewtranskripte. Weiters wurde fiir jedes Projektteam eine Untergruppe
angelegt, in deren Arbeitsbereich der Austausch von Dateien innerhalb des jeweiligen Teams
moglich ist. Das Bilden von Gruppen bzw. das Anlegen von Pyramidendiskussionen ist bei
P"gTeam auch durch die Studierenden selber moglich. Im Seminar wurden diese Aufgaben
vom Administrator iibernommen. Da der Einsatz von ®*"sTeam primir aufgrund der Moglich-
keit, in diesem System eine Online Pyramidendiskussion durchzufithren, gewihlt wurde und
auch eine weitere Verwendung auflerhalb dieses Nutzungsrahmen nicht vorgesehen ist, wurde
auf zusitzliche Schulungsmafinahmen verzichtet.

In °**"sTeam ist das Objekt Pyramidendiskussion als ein, dem jeweiligen (Team)Gruppenraum

untergeordneter, Raum zu betrachten. Fiir jedes Projektteam wurde vom Administrator eine
Pyramidendiskussion angelegt, der Zugriff darauf war auf die Teammitglieder und den Admi-
nistrator bzw. die Lehrende beschrinkt. Das selbstindige Anlegen von Pyramidendiskussionen
ist prinzipiell fiir alle Benutzer in **"sTeam moglich, wobei dann die Person durch dieses An-
legen gleichzeitig auch zum Administrator der Pyramidendiskussion wird. Diese(r) kann dann
auch mehrere andere Personen mit Administratorrechten dafiir ausstatten. Die Administrations-
funktionen umfassen neben dem, falls notwendig, manuellen Zuweisen von Studierenden auf
bestimmte Startfelder, auch das Festlegen von “Deadlines”, an denen ein automatisches Um-
schalten in die nichste Diskussionsphase erfolgt.

Im Seminar wurden alle Pyramidendiskussionen zentral verwaltet, dies erhoht zwar den zeitli-
chen Aufwand bei der Online Phase, muss aber in Relation zu dem sonst im Vorfeld notwendi-
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gen Schulungsaufwand gesehen werden. Unter geeigneten Rahmenbedingungen, ist eine stir-
kere Betonung der selbstindigen Verwaltung durch die Studierenden technisch méglich, falls
dies didaktisch erwiinscht ist.

Auswertung der Erfahrungen im Praxisbeispiel

Die folgende Erfahrungsauswertung basiert auf einer gemeinsamen Reflexion mit den Studie-
renden, dem Administrator und der Lehrenden auf der ersten Prisenzsitzung im Abschluss an
die Online-Phase sowie auf einer Dokumentenanalyse der Pyramidenbeitrige.

Erfahrungen mit Online-Pyramidendiskussionen in den virtuellen
Projektteams

Mit einer Ausnahme schafften alle 40 Teilnehmenden bis zum — mit sieben Tagen bewusst
kurzfristig angesetzten — Deadline-Termin sich fiir ein Feld anzumelden und Kategorie-Ent-
wiirfe zu erstellen.

An der Bedingung, dass sich zuerst alle Teammitglieder fiir ein Startfeld anmelden miissen,
bevor Beitrige eingegeben werden konnen, gab es in der Auswertungsrunde Kritik von denje-
nigen Studierenden, die nicht sofort nach der individuellen Anmeldung schreiben konnten,
sondern teils lingere Zeit auf die Spdtanmelder warten mussten. In der Diskussion wurde
hierin — eher von der Lehrenden als von den Studierenden — auch ein positiver Effekt darin
gesehen, dass die Teammitglieder sich untereinander an das Anmelden erinnert haben.

Neun der zehn Teams erreichten wie geplant die zweite Pyramidenstufe. Einem Teilnehmer
gelang es von zu Hause aus nicht, sich in ***"sTeam einzuloggen und zunichst auch nicht, die
angebotene E-Mail Beratung zu nutzen. Solange seine Anmeldung fiir das Startfeld fehlte,
konnte sein Team keine Beitrige einstellen. Die vier Studierenden dieses Teams schickten
deshalb zunichst ihre Beitrdge fiir die erste und zweite Pyramidenebene per E-Mail an die
Seminarleitung. Alle anderen arbeiteten von Anfang an in den vorgesehenen virtuellen Réu-
men.

Viele Studierende dufierten sich bei der Auswertung erstaunt iiber die hohe und aktive Beteili-
gung. Als giinstige Bedingung wurde — neben der ausfiihrlichen und verstindlichen Einfiihrung
— bewertet, dass die Schwelle, den ersten Beitrag einzustellen, durch die offline Vorarbeit an
den Kategorie-Entwiirfen im Seminar niedrig gewesen sei. Des Weiteren wurden in diesem
Kontext die engen Deadlines, der “Zwang”, nicht das ganze Team durch fehlende Beitrdge
aufzuhalten, sowie die Begrenzung der Anzahl der herauszuarbeitenden Kategorien genannt.
Aus Sicht der Lehrenden war die aktive Beteiligung nicht zuletzt darauf zuriickzufiihren, dass
die Entwiirfe und Begriindungen als Teil des (benoteten) Leistungsnachweises fiir das Seminar
genutzt wurden.
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open

Im Rahmen von **"sTeam haben die Studierenden vor allem die Pyramidendiskussionsfelder
und die Kommentarfelder verwendet. Das in jedem Untergruppenbereich vorab angelegte Dis-
kussionsforum, fiir das den Studierenden bei der Einfithrung auf entsprechende Nachfragen die
Nicht-Einsichtnahme der Lehrenden zugesichert worden war, wurde nur von zwei Projekt-
teams genutzt. Einige Studierende wéhlten zum Stellen von Supportanfragen die interne Mail-
funktion von ®*"sTeam; im Wesentlichen erfolgte die Kommunikation mit dem Administrator
und der Lehrenden aber iiber “normalen” E-Mailverkehr.

Als Griinde dafiir, dass die Kommentierungsfunktion mehrfach auch fiir die Diskussionen in
den (Sub)teams benutzt wurde, vermuteten die Studierenden in der Auswertungsrunde, dass
sowohl die rdumliche Ndihe zu den Pyramidenfeldern als auch die — vor allem fiir die mit
Webforen etc. nicht vertrauten Studierenden — einfachere Zugdnglichkeit eine Rolle gespielt
habe konnte. Die Nicht-Einsichtnahme der Lehrenden in die Diskussionsforen im Untergrup-
penbereich war einigen nicht wichtig oder Kommentare der Lehrenden wiiren sogar erwiinscht
gewesen, anderen schien der Unterschied zwischen “internem” Untergruppenbereich und
zugdnglicher Kommentierung iiberhaupt nicht aufgefallen zu sein.

Durch die Begrenzung der Anzahl der Kategorien war die Bearbeitungszeit fiir die meisten
ausreichend, auch wenn einige lingere Zeit bendtigt haben, mit der fiir sie ungewohnten Form
der schriftbasierten asynchronen netzgestiitzten Kommunikation umgehen zu lernen. Einige
Teams tiberschritten teilweise die Deadlines und benétigten die Hilfe des Administrators (siehe
hierzu den Punkt Supporterfahrungen)

In der Reflexion wurden viele der aus der Diskussion um virtuelle Seminare und virtuelle
Teams bekannte Erlebnisse geschildert, z. B. das Problem der fehlenden nonverbalen Kommu-
nikation und die langen Antwortzeiten bei asynchroner Kommunikation. Vor allem wurde in
diesem Kontext die Notwendigkeit der ausfiihrlichen Einfiihrung und des Supports betont,
sowohl von der Lehrenden als auch von den Studierenden.

Support-Erfahrungen

Beim ersten Seminartermin erfolgte eine Einfiihrung in **"sTeam, wobei iiberblicksartig die

einzelnen Schritte von der Registrierung auf der Plattform bis zum Belegen des Startfeldes in
der Pyramidendiskussion und dem Eintragen der Position exemplarisch mittels Beamer gezeigt
wurden. In einer anschlieenden Fragerunde wurden dann die spontanen Fragen der Studieren-
den beantwortet und auf die Betreuungsangebote wihrend der Online Phase hingewiesen. Per
E-Mail bekamen die Studierenden eine Schritt-fiir-Schritt Anleitung mit Screenshots® und den
Hinweis auf das leicht verstindliche “Handbuch Pyramidendiskussion™’. Die in den folgenden
Tagen angebotenen freiwilligen Prisenzschulungstermine wurden wider Erwarten nur durch
eine Person wahrgenommen.

®http://biwiwiki.org/lib/exe/fetch.php/wiki:opensteam_anleitung.pdf

"http://steamware.open-steam.org/Packages/pyramiddiscussion/manual/ Handbuch_Pyramidendiskussion.pdf
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Die weitere Betreuung erfolgte ausschlieBlich per E-Mail Kontakt, synchrone Angebote wie
die Nutzung der Chat Funktion oder Skype wurden nicht in Anspruch genommen. Bis sich alle
Studierenden registriert und den ersten Beitrag auf der ersten Pyramidenebene verfasst hatten,
war eine schnelle Reaktionszeit bei diesbeziiglichen Problemen notwendig, da sonst der Grup-
penprozess in der Anfangsphase ins Stocken geraten wire.

Fast alle Support Anfragen bezogen sich auf Schwierigkeiten beim Registrieren bzw. Einlog-
gen auf der Plattform und den daraus entstehenden Verzdgerungen fiir die anderen Teammit-
glieder, die deshalb nicht weiterarbeiten konnten. Der Grofiteil aller Anfragen wihrend der
Online Phase erfolgte innerhalb der ersten fiinf Tage nach dem Prédsenztermin. Bei drei Teams
war aufgrund noch fehlenden Positionen am festgelegten Ende einer Diskussionsphase ein
nachtrigliches manuelles Umschalten in die vorherige Phase notwendig.

Die Studierenden stellten sich im Hinblick auf ihre Medienkompetenz als sehr heterogene
Gruppe dar. Dies wird auch dadurch reflektiert, dass zwei Drittel iiberhaupt keine, tiber die An-
leitungen hinausgehende, Hilfestellung brauchten. Alle auftauchenden Probleme konnten aber
relativ rasch geklirt werden, so dass der Diskussionsprozess nicht wesentlich dadurch gestort
wurde. Ansonsten gab es kleinere Probleme beim Einfiigen von formatiertem Text in die Posi-
tionen/Kommentare, da dies, weil die Felder als reine Textfelder ohne Formatierungsmoglich-
keit angelegt sind, nicht zum gewiinschten Ergebnis fiihrte.

Online Pyramidendiskussionen fiir die Analyse qualitativer Inter-
views in virtuellen Teams

In der Auswertungsrunde wurde deutlich, dass die Pyramidendiskussionen von den Studieren-
den als eine neue Zusammenarbeitserfahrung erlebt worden sind. Besonders hervorgehoben
wurde, dass kein Beitrag einfach ignoriert werden konnte und dass der eigene Beitrag und
dessen Integration oder Nicht-Integration durch die Dokumentation sichtbar waren.

Eine inhaltliche Auswertung der Beitrige auf dem Hintergrund der jeweiligen Teamdiskussion
zeigte, dass viele gute, teils sogar sehr gute, gegenstandsangemessene Ideen fiir Kategorien
entstanden sind, allerdings auch einige nicht oder nicht nachvollziehbar begriindete Ideen.
Unterschiede in der Qualitét der Kategorien-Entwiirfe zeigten sich, neben der mehr oder weni-
ger guten Begriindetheit im Material, an der mehr oder weniger gut gelungenen Begrenzung
auf textimmanente Interpretationen und an dem reflektierten Umgang mit Zweifeln an den
gefundenen Kategorien. Die Reflexion der Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Entwiirfe,
die Kldrung, ob es sich bei den Kategorie-Entwiirfen iiberhaupt um “Alternativen” handelt, ob
diese sich integrieren lassen, und die Dokumentation sowohl der integrierbaren wie auch der
nicht integrierbaren Entwiirfe gelang in allen Teams zumindest ansatzweise. Hierin unterschei-
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den sich die Online-Diskussionen nicht von den in vorausgegangenen Semestern durchgefiihr-
ten Offline-Pyramidendiskussionen®.

Fiir Off- und Onlineformen der erwigungsorientierten Pyramidendiskussion gilt: Wéhrend
sonst Teamarbeitsmethoden, selbst kreative Techniken wie etwa das Brainstorming oder
Brainwriting zum Sammeln von Ideen, meist nur nach vorne gerichtet sind, und moglichst
effektiv zum Ergebnis fiihren sollen, wird hier der Reflexion und Diskussion ein erhebliches
Gewicht gegeben. Es geht nicht darum kombinierend, sortierend und bewertend einzelne gute
Ideen herauszufiltern, sondern um das ErschlieBen eines Spektrums von Alternativen. Die
Beobachtungen ermutigen, erwidgungsmethodenspezifisch strukturierte virtuelle Wissensraume
fiir eine solche ErschlieBung einzusetzen, zur Forderung eines kompetenten und kreativen
Umgangs mit Wissensvielfalt in Lern- und Forschungsprozessen.
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Immersion in virtuellen Wissenswelten

Klaus Bredl & Daniel Herz

Zusammenfassung

Der Prozess zunehmender Vernetzung und kommunikativer Vielfalt ist nicht aufzuhalten. Das
“Social Web”, insbesondere in Form virtueller Welten, er6ffnet dem Nutzer neue Riume und die
Moglichkeit der Identititserweiterung. Physische Prisenz ist nicht mehr Ausschlusskriterium fiir
die Teilnahme an Bildungsprozessen in Wissensrdumen. Lingst treffen, beraten, informieren,
kommunizieren, bilden und erleben Menschen sich und andere avatar-basiert in virtuellen
Réumen. Es soll versucht werden, die Bedeutung von virtueller Représentation, (sozialer) Prisenz
und der damit verbundenen Immersion fiir die Gestaltung virtueller dreidimensionaler Wissens-
rdume aufzuzeigen. Die Frage, was und wer wir in der vernetzten Virtualitit sind und welche
Bedarfe und Moglichkeiten fiir Lernen, Beratung und Kollaboration sich daraus ergeben, wird
erortert. Dabei spielen wahrnehmungs- und sozialpsychologische Ansitze eine Rolle. Die Rezep-
tion von visuellen Eindriicken, das rdumliche Erleben, die Theorie der Deindividuation und der
sozialen Identitdt, aber auch die (Selbst-)Inszenierung und (Selbst-)Offenbarungsbereitschaft,
stehen hier im Fokus.

Einleitung

Angesichts der immer zahlreicher werdenden Angebote zur Unterstiitzung von Wissens- und
Bildungsprozessen in virtuellen Welten wie beispielsweise Second Life, stellt sich die Frage
nach der Rolle der Immersion in solchen neuartigen virtuellen Wissenswelten.

In dem hier gebrauchten Verstidndnis taucht Immersion erstmals Ende der 80er Jahre auf, im
Zusammenhang mit dem Schlagwort virtuelle Realitit. Ziel dieser computergestiitzten Anwen-
dung soll es sein, den Mediennutzer mittels der Herstellung medialer Prisenz zu befihigen, in
der simulierten Wirklichkeit Handlungen und Erlebnisse, wie unter realen Bedingungen wahr-
zunehmen (Kosfeld 2003).

Als zentrale Forschungskonzepte scheinen sich im Bezug zur avatarbasierten virtuellen Realitét

im Metaversum Reprisentation, Prisenz (Presence) und Immersion herauszukristallisieren
(Davis et al. 2009) (siche Tabelle 1).
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Konzepte Definitionen

Immersion Grad, in dem Individuen wahrnehmen, dass sie mehr mit ihrer virtuellen
als mit ihrer physikalischen Umgebung interagieren (Guadagno et al.
2007)

Reprisentation | Erscheinung von Avataren und ihre Umgebung und die Art und Weise,
wie sie mit ihrer Umgebung interagieren

(soziale) Die Wahrnehmung der eigenen Pridsenz in einer (sozialen) virtuellen
Prisenz Umgebung (als “Avatar sociologicus™)

Tabelle 1: Konzept von Davis et al. 2009

Vor allem die Moglichkeit verschiedener Formen von Interaktion scheint betrachtenswert zu
sein. Insbesondere die Vielfalt ist hierbei entscheidend. Ist es moglich, sich das Medium aktiv
anzueignen? Ist eine Bewegung in der virtuellen Umgebung moglich? Ist diese Umgebung
durch eigenes Handeln verdnder- und gestaltbar? Gibt es andere wahrnehmbare Personen, mit
denen man auf verschiedene Art und Weise kommunizieren kann? Ein hohes Maf} an interakti-
onistischen Moglichkeiten scheint eine steigende Immersion zu bedeuten (Ojstersek 2008).
Armbriister (2008) beschreibt diesen Anspruch von Authentizitit und Interaktivitit virtueller
Welten als Moglichkeit der Manipulation und Navigation in Echtzeit.

In diesem Zusammenhang steht auch die Vielfalt sinnlicher Wahrnehmung. Je mehr Sinne
angesprochen werden, desto groBer scheint die Moglichkeit immersiver Erfahrung. Sherman
und Craig (2003, zitiert nach Armbriister 2008) benennen das sensorische Feedback, das ver-
schiedene Sinneskanile anspricht, als Voraussetzung fiir das Erleben einer virtuellen Erfah-
rung.

Die Wahrnehmungsperspektive auf Virtualitét fithrt uns zu dem Phénomen der Reprisentanz
auf die im Folgenden eingegangen werden wird. Zunichst wird jedoch versucht, eine begriffli-
che Anniherung und ein Verstindnis fiir den Ubergang und die Verkniipfung virtueller und re-
aler Erfahrung zu entwickeln. Hierbei ist der Begriff der Immersion (vgl. Tab.1) entscheidend.

Immersion

Immersion kann als Eintauchen in eine kiinstliche Welt, als Eintritt in eine andere Wirklichkeit,
die durch diesen Eintritt erst zu unserer Wirklichkeit wird verstanden werden (FafBler 2002).
Sie kann aber auch einen psychologischen Zustand bezeichnen, wonach eine Person sich in
einer sie umgebenden Umwelt wahr nimmt, sich eingebunden fiihlt und mit ihr interagiert
(Kosfeld 2003). Witmer und Singer (1998) beschreiben Immersion wie folgt:
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“Immersion is a psychological state characterized by perceiving oneself to be
enveloped by, included in, and interacting with an environment that provides a
continuous stream of stimuli and experiences.”

Aus diesen Versuchen, Immersion zu beschreiben und zu definieren wird deutlich, dass sich
dieses Phidnomen aus zwei unterschiedlichen Perspektiven betrachten lésst. Einerseits ldsst sie
sich mental, andererseits physikalisch fokussieren (Armbriister 2008). Wenngleich zu vermu-
ten ist, dass beide Perspektiven insbesondere in Web3D Anwendungen einander bedingen,
macht es dennoch Sinn, beide Perspektiven zu sehen. Denn gerade fiir den Wissenskontext
diirfte mal die eine, mal die andere Immersionsart entscheidender sein. So konnte beispiels-
weise fiir Lehr/Lern- oder auch Beratungsszenarien die mentale Immersion, also das “Eintau-
chen” in den Inhalt des zu Lernenden, oder bei Beratungen das “Eintauchen” in die Geschichte
des Anderen bedeutender sein, als die sinnliche Wahrnehmung der virtuellen Umgebung oder
des virtuellen Gegeniibers. Dieser, dann eher physikalische Fokus diirfte aber gerade bei erleb-
nisorientierten Wissenskontexten, wie Simulationen, Rollenspielen oder auch Kollaborationen
jeglicher Art, die ein moglichst hohes Maf sinnlicher Wahrnehmung erfordern, von zentralerer
Bedeutung sein. Und gerade in diesem Bereich scheint das Potential von Web3D Angeboten
am grofiten zu sein, weil sie einen “sense of being there” ermoglichen. Immersion in diesem
Sinne ist demnach eng verkniipft mit dem Phidnomen der medialen (virtuellen) Prisenz. Jedoch
beschreibt Immersion den Prozesscharakter des Einlassens auf die mediale Erfahrung besser
(Kosfeld 2003).

Virtuelle Reprasentation als Wahrnehmungs- und Identitatsphanomen

Wenn man das Phianomen der eigenen Reprisentation im realen, aber auch im virtuellen Raum
betrachtet, wird man primér auf die Wahrnehmungsdimensionen von Selbst- und Fremdwahr-
nehmung verwiesen.

Sucht man in der einschldgigen Literatur der Neurophysiologie danach, welchen Anteil das
Auge, also die visuelle Informationsaufnahme, auf diese Wahrnehmung hat, so findet man
unterschiedliche Werte zwischen 80-90%. Auch die Wahrnehmungspsychologie gesteht dem
visuellen System zu, die am komplexesten und am hochsten entwickelte Sinnesmodalitit zu
sein (Goldstein 2002). Die zentrale Bedeutung der visuellen Wahrnehmung und ihre psychi-
schen Auswirkungen auf das Individuum werden auch bei Kersten (2004) deutlich, nicht zu-
letzt als Anhaltspunkt fiir die Gestaltung virtueller Welten und die Bedeutung immersiven
Erlebens.

So sind es also das sichtbare Bild, die Bilder und Abbilder und letztlich auch die Weltbilder, in
die man hineingeboren wird, welche die Auffassung von Wirklichkeit und Wahrheit bestim-
men und aus deren Interpretationsmustern heraus Wahrnehmung und auch das jeweils indivi-
duelle Weltbild entsteht. Dieses ist jedoch im Sinne individueller Wahrnehmungskonstruktion
immer nur eine von vielen Moglichkeiten, zu einer bestimmten Zeit ein bestimmtes Bild einer
bestimmten Welt wahrzunehmen (Benke 2007). Somit unterliegen die Interpretation und Deu-



Immersion in virtuellen Wissenswelten 215

tung des Gesehenen stindiger Verdnderung und Anpassung. Wir sehen nicht nur, sondern
lesen, sprechen und denken auch in Bildern, die das Gedichtnis als Wissen abgespeichert hat.
Zur Orientierung und um die Vielfalt der Bilderwelt begreifen zu konnen, bedient sich das
Individuum der Doppeldeutigkeit dsthetischen Denkens, also nicht nur dem, was als dsthetisch
empfunden wird, sondern auch dem, was gleichzeitig als anisthetisch gilt. Diesem individuel-
len Gefiihl fiir Asthetik liegen wiederum die kulturellen Grundbilder zu Grunde (Welsch
1990).

Auch der virtuelle Raum griindet sich auf Bilder, arbeitet mit ihnen und lédsst somit gleichzeitig
Bilder vom bzw. iiber den Anderen entstehen. Dabei sorgen die kulturell gepréigten und inter-
nalisierten Grundbilder &dsthetischen Empfindens dafiir, dass gerade durch die technischen
Moglichkeiten der Virtualitédt individuelle idealisierte Selbstbilder als gesellschaftliche Abbil-
der entstehen (Benke 2007). Komplexe virtuelle Welten beinhalten zudem die Moglichkeit, im
Design die Macht der Schonheit zu verwirklichen (Kersten 2004). Daher konnten individuell
gestaltete Benutzeroberflidchen, die als dsthetisch empfunden werden, nicht nur positiven Ein-
fluss auf die Gebrauchstauglichkeit haben, sondern auch durch die Erzeugung einer positiven
Stimmung die Leistungsfahigkeit in der Wissensarbeit erhohen.

Die immense Anziehungskraft und die daraus resultierende Macht der Bilder, insbesondere
bewegte Bilder, verfithren den postmodernen Menschen dahingehend, Bilder nahezu selbstver-
standlich als Wahrheit wahrzunehmen und danach zu leben (Benke 2007). Somit paart sich zur
ohnehin vorhandenen Uniibersichtlichkeit und Komplexitit der Realitdt, die der Virtualitit
hinzu. Virtualitiat wird eine Form der Realitit, wird Wirklichkeit.

Als ein entscheidendes Kriterium fiir die Gestaltung immersiver Wissensprozesse kann die
Lebendigkeit der Darstellung oder auch Realititstreue genannt werden. Mit zunehmender Rea-
litatstreue steigt die immersive Wahrnehmung in der Virtualitit (Dede et al. 2004; Nattland
2008; Spitzer 2002). So scheinen derzeit dreidimensionale virtuelle Welten, die in der grafi-
schen Darstellung realitdtsnahe Settings und zudem das rdaumliche Erleben aus der Ich-Position
ermoglichen, wie beispielsweise bei “Second Life”, oder auch bei “Blue Mars”, ein bereits
hohes Maf3 immersiver Erfahrung zuzulassen.

Die Frage danach, inwieweit die Identitétsbildung durch die Gestaltung des Avatars moglich ist
und vor allem in welcher Intensitit die Identifizierung mit der virtuellen Erscheinung stattfin-
det, ist ein weiteres Kriterium. So lassen sich in virtuellen Wissenswelten vier Identifikations-
grade mit dem digitalen Reprisentanten erkennen, die mit zunehmender Komplexitit und Ge-
staltbarkeit auch zunehmende immersive Erfahrung ermoglichen. Die nachfolgende Untertei-
lung ldsst sich daher im Zusammenhang mit Reprisentation auch als primére Differenzie-
rungsmoglichkeit von Immersion begreifen (Bartle 2003).

Mit dem Player ist lediglich die Moglichkeit gegeben, die virtuelle Umgebung zu beeinflussen,
jedoch ist der Grad an Identifikation mit der Figur verschwindend gering.

Der Avatar als Reprisentant des Nutzers ldsst da schon mehr Gestaltungsspielraum zu. Insbe-
sondere durch einen wesentlich hoheren Grad an technisch bedingten und gestaltbaren Indivi-
dualisierungsoptionen, wie Aussehen, Kleidung, Geschlecht, Grofe, etc. Als solches ist der
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Avatar also eher eine technisch weiterentwickelte Form des Players und beinhaltet ein groBeres
Repertoire an Individualisierungsoptionen, woraus sich durch den groeren Gestaltungsspiel-
raum auch eine hohere Identifikation mit der Kunstfigur ableiten ldsst.

Der Charakter ist dadurch gekennzeichnet, dass iiber ihn erstmals in der Ich-Form kommuni-
ziert wird und ein hohes Maf3 an Identifikation mit dem virtuellen Reprisentanten besteht. So
gesehen ist dieser Zustand also eher eine innerpsychische “Aufwertung” des Avatars, weniger
eine Frage der technischen Realisierung.

Als Hochstform der Identifikation und damit auch immersiver Erfahrung gilt die Persona.
Dabei ist der virtuelle Reprisentant Teil der Identitit des Nutzers. Der Nutzer empfindet nicht
mehr das Vorhandensein eines Reprisentanten, sondern ist selbst virtuell priasent. Auch dieser
Zustand scheint eher ein Wahrnehmungsphidnomen auf der Beziehungsebene des Nutzers zu
seinem virtuellen Reprisentanten zu sein, wenngleich ein Hochstma$ an technischen Individu-
alisierungsoptionen zur Ausgestaltung des virtuellen “Ichs” unterstiitzend sein diirfte. Insofern
ist es nicht verwunderlich, wenn in der Literatur zumeist das Wort Avatar gebraucht wird, da
sowohl der Charakter, als auch die Persona, technisch gesehen, Avatare sind.

Die norwegischen Wissenschaftler Petkova und Ehrsson (2008) fiihrten ein Experiment durch,
das Probanden durch visuelle Illusion dazu brachte, einen fremden Korperteil als ihren eigenen
wahrzunehmen. Hierbei arbeiteten sie anfangs noch mit einer Kombination aus visuellen und
sensorischen Reizen. Im Verlauf des Experiments wollte man weiter herausfinden, ob bei den
Probanden eine korperliche Reaktion eintritt, wenn der illusionierte Korperteil bedroht wird.
Und tatsédchlich zeigten die Probanden typische korperliche Angstreaktionen, obwohl nicht ihr
eigener Korper, sondern lediglich ein visuell, rdaumlich erfassbarer Kunstkérper mit einem
Messer bedroht wurde. Es zeigte sich weiter, dass die Intensitdt der korperlichen Reaktion
zunahm, je realistischer das kiinstliche Abbild des Korpers erschien.

Prinzipiell kann man diese Erkenntnisse auch auf die virtuellen, avatarbasierten, 3-dimensiona-
len Welten iibertragen, zeigt sich doch ein immens hoher Grad an Reprisentation und Priasenz
(vgl. Tab.1), wobei gleichermaf3en auch ein hohes Maf} an Identifizierung mit dem Avatar er-
kennbar ist. Stillich (2007) stellt in diesem Zusammenhang fest:

“Der Avatar ist in der Lage, Menschen und deren Tun in einem virtuellen
Raum zu reprdsentieren, und zwar so glaubhaft und intensiv, dass andere
Menschen ihn als Subjekt und Identitit wahrnehmen und auf ihn reagieren,
als wiirden sie einem Menschen gegentiberstehen — als seien alle, die dort auf
dem Bildschirm zu sehen sind, gleichzeitig vor Ort.” Und an anderer Stelle:
“Menschen, die noch niemals Second Life oder dhnliche Welten bereist
haben, ist es schwer zu vermitteln, dass man zu seiner Figur dort ich sagt,
[...]. Denn das war ich.”

Die Nutzer erwarten in ihrer virtuellen Reprisentanz Analogien zum realen Leben. Untersu-
chungen der genannten Phidnomene anhand der analogen visuellen Sinnesreize in einer virtu-
ellen Welt konnte man beispielsweise gut mit der Methode des Eye-Tracking durchfiihren
(Walter 2009).
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Die soziale Prasenz — Eine sozialpsychologische Annaherung

Im Zusammenhang mit dem Phianomen Immersion steht auch das Kriterium der Teleprisenz,
bzw. (Ko-)Prisenz.

Jedoch gibt es derzeit keinen Konsens iiber die Definitionen beziiglich der Konzepte von sozi-
aler Prisenz. Einige Forscher benutzen Prdsenz als ein iibergeordnetes Konzept, das Telepra-
senz, Ko-Prisenz und soziale Prasenz umfasst (Davis et al. 2009; vgl. Tab.1).

Es steht dabei die Frage im Fokus, inwieweit der gegebene Rahmen es zulidsst, dass man sich
selbst als Subjekt, als Identitdt im virtuellen Raum wahrnimmt und seine Reaktionen im Han-
deln und in der Kommunikation mit anderen danach ausrichtet, als seien “echte” Menschen
prasent. Heeter (1992) unterscheidet drei Arten von Prisenz in virtuellen Welten. Die umwelt-
bedingte Priasenz steht im Zusammenhang mit den interaktionistischen Moglichkeiten, die die
virtuelle Welt bietet. Die soziale Prisenz bezieht sich auf das Vorhandensein anderer Personen
in der virtuellen Umgebung und drittens die personengebundene Prisenz beschreibt das indivi-
duelle Gefiihl des “sense of being there” und steht somit in enger Verbindung mit der bereits
geschilderten Reprisentation.

Als erstes sei im Kontext von Pridsenz hier die Betrachtung der virtuellen Identitit mittels
Simulation erwéhnt. Hierbei handelt es sich um einen auf Kanalreduktion griindenden Ansatz,
der nicht nur dazu fiihrt, dass soziale Hinweise und korpergebundene Zeichen in der Virtualitit
nur eingeschréankt zur Verfiigung stehen, sondern auch alle vom Sender beabsichtigten Zeichen
und Signale bewusst gesendet werden miissen. Dies ermoglicht dem Akteur jedoch gleichzei-
tig, ein neues oder verdndertes Selbstbild darzustellen (Misoch 2006). Die simulierte Identitit
kann dann sowohl textuell, als auch multimedial entworfen und présentiert werden, sei es, um
die idealisierte Vorstellung des Selbst, oder aber auch beispielsweise Formen des Genderswap-
pings/Genderswitchings (das Auftreten als gegengeschlechtliche Person) auszuleben, oder aber
auch als Ausdruck postmoderner Identititsarbeit, in Form des Ausprobierens verschiedener
Identititsentwiirfe in einem geschiitzten Raum (ebd. 2006). So ist es moglich, sich tiiber
erfahrene Identitdtsschwichen des Real Life hinwegzusetzen, Stirken hervorzuheben und
gleichsam mit neuen Verhaltensweisen zu experimentieren (Schelske 2007).

Im Gegensatz zu diesem auf Kanalreduktion basierenden Ansatz steht der Ansatz der sozialen
Informationsverarbeitung (Social Information Processing Perspective) nach Walther (1992,
1994). Er geht dabei davon aus, dass sich Individuen Medien aktiv aneignen und durch kreati-
ven Umgang mit diesen einen Ausgleich schaffen, der auch vermeintliche Defizite, beispiels-
weise die Nichtvermittelbarkeit von Emotionalitit, doch ermoglicht. Grundlegend dafiir sind
die Beziehungsmotivatoren zur Abdeckung sozialer Bediirfnisse, also nicht nur dem kommuni-
kativen Austausch von Sachinhalten, sondern gleichermaflen die Suche nach sozialer Akzep-
tanz und dem Aufbau sozialer Beziehungen. Dies geschieht durch die Anhdufung von psycho-
sozialem Hintergrundwissen iiber den Anderen mittels Decodierung und der Anwendung von
Enthiillungsstrategien, sowie der zunehmenden Befdhigung des eigenen Codierens personlicher
Botschaften im Kontext der wachsenden Vertrautheit mit dem Medium und der Dauer der
sozialen Beziehung. Eine Bestitigung dafiir findet man auch in den Studien von Utz (2000),
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die am Beispiel eines textbasierten MUD' die Annahmen des Ansatzes der sozialen Informa-
tionsverarbeitung nachweisen konnte.

Ein weiterer wichtiger Ansatz ist der Ansatz des Social Identity and De-Individuation Effects,
kurz SIDE (Spears et al. 1990, Spears & Lea 1992; Reicher 1995 zitiert nach Misoch 2006).
Dieser betrachtet, ausgehend von der klassischen Theorie der Deindividuation und der sozialen
Identitit, das gruppenbezogene und normative Verhalten in der Virtualitdt. Hierbei zeigt sich,
dass gerade durch die Eingeschrinktheit von Individualitidt in der Virtualitidt und die daraus
resultierende Deindividuation, gepaart mit virtueller Anonymitit und physischer Isolation am
PC, zu einer verstirkten Orientierung der Individuen an die jeweiligen Gruppennormen fiihrt.
Dies beinhaltet auch, die Verdeckung von interpersonellen Unterschieden in der Wahrnehmung
und eine daraus resultierende verstirkte Gruppenidentifikation. Gleichfalls kommt es zur
“Uberbewertung bei der Wahrnehmung” (Over-Attribution) anderer Gruppenmitglieder durch
Stereotypisierung. Dabei werden die fehlenden Informationen des Gegeniibers mit den Inhalten
aus der vorgenommenen Stereotypisierung gefiillt. Eine Bestitigung und Differenzierung des
SIDE-Ansatzes liefert Sassenberg und Boos (2002). So konnte nachgewiesen werden, dass es
insbesondere durch die Anonymitidt in der computervermittelten Kommunikation zu einer
verstdrkten Orientierung an den Gruppennormen kam, wenn sich deren Mitglieder als dhnlich
empfanden und die Gruppennorm explizit vorgegeben wurde. Hingegen zeichnete sich ohne
Vorgabe einer Norm ein gegenteiliges Bild ab. Hierbei behindert die computergestiitzte Kom-
munikation den sozialen Einfluss innerhalb einer Gruppe und es kommt zu einer verminderten
Orientierung an der Gruppennorm, die sich in diesem Fall aus den Mitgliedermeinungen ab-
leitet.

Ein weiterer sozialwissenschaftlicher Ansatz sind Betrachtungen zur Selbstoffenbarung im
Netz, wie sie beispielsweise bei Weisband & Kiesler (1996) sowie Joinson (2001) zu finden
sind. In der computervermittelten Kommunikation sind Tendenzen hoherer Selbstoffenba-
rungsbereitschaft zu erkennen. Ursédchlich dafiir sind die Verstarkung der privaten Selbstauf-
merksamkeit und eine Verringerung der offentlichen Selbstaufmerksamkeit (Matheson &
Zanna 1988, 1989 zitiert nach Misoch 2006), gepaart mit (visueller) Anonymitit. Dies wird
einerseits durch die physische Isolation am PC, andererseits durch die Abwesenheit sozialer
und kontextueller Hinweise in der Kommunikation erreicht. Die sich daraus ergebende gerin-
gere Identifizierbarkeit wirkt sich dann positiv auf die Offenheit und Bereitschaft aus, personli-
che und vertrauliche Inhalte Preis zu geben.

Zu nennen wire hier auch der auf Walther (1996) zuriickzufithrende Ansatz der hyperpersona-
len Kommunikation. Dieser kommt zu dem Schluss, dass Online-Kommunikation aufgrund
von Idealisierungsprozessen, selektiver Selbstdarstellung und Wechselseitigkeit der Kommu-
nikation herzlicher, sozialer und intimer stattfindet, als in der face-to-face Situation. Aus-
gangspunkt seiner Betrachtungen ist auch hier die visuelle Anonymitit bei kanalreduzierter
Kommunikation. In Anlehnung an den SIDE- Ansatz entsteht die Idealisierung des Gegeniibers

! MUD = Multi User Dungeon
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in der hyperpersonalen Kommunikation durch das Ausfiillen von Informationsliicken mit posi-
tiven und idealisierten Inhalten. Ursdchlich dafiir seien die iiberwiegend positiven Projektio-
nen, die bei der im Netz erzeugten selektiven Selbstdarstellung entstehen. Die selektive Selbst-
darstellung ist ein urspriingliches Phianomen des Real Life, dass Goffman (2008) mit “Perfor-
mance” beschreibt. Hierbei versucht das Individuum bestimmte Merkmale von sich hervorzu-
heben und andere wiederum zu verheimlichen, oder zu verbergen.

Wenn Goffman (2008) davon ausgeht, dass jeder durch feste Wahrnehmungsschranken abge-
grenzte Ort, an dem eine regelmifBige Tiatigkeit ausgeiibt wird, eine gesellschaftliche Einrich-
tung ist, in welcher ein Ensemble von Darstellern vor einem Publikum zusammenarbeitet, dann
diirften diese Gegebenheiten wohl erst recht auch fiir die Virtualitit gelten. Und so lieen sich
wohl auch alle weiteren Betrachtungen Goffmans, beispielsweise zur Fassade, der dramati-
schen Gestaltung und der Inszenierung etc. auch auf den virtuellen Raum und deren Charaktere
iibertragen. Offen bleibt dennoch die Frage nach dem, was die Virtualitdt so besonders fiir
Wissensprozesse machen konnte. Goffman sagt, dass jeder Einzelne in der sozialen Interaktion
bestrebt sei, die tatsdchliche Situation zu entdecken, den tatsdchlichen Charakter des Gegen-
iibers zu enthiillen. Dies wiirde beinhalten, alle relevanten gesellschaftlichen Daten, Resultate
und Endprodukte der Titigkeit, sowie die innere Einstellung des Gegeniibers zu kennen. Da
dies eher unwahrscheinlich ist, behilft sich der Einzelne im Real Life mit Ersatzinformationen
(Statussymbole, ausdrucksvolle Gesten, etc.) als Mittel der Vorhersage (ebd. 2008). Und genau
hier diirfte der Knackpunkt liegen, denn diese Ersatzinformationen stehen gerade in der Virtu-
alitdt, wenn liberhaupt, nur in geringerem Maf3e zur Verfiigung, das Bestreben, die Situation zu
entdecken/enthiillen besteht jedoch unvermindert fort. Unterstiitzt man weitergehend die
These, dass sich die Nutzer des virtuellen Raumes vor allem als idealisiertes Selbst bewegen
und somit eher dazu neigen, positive Projektionen (in Form von Bildern und Abbildern) als
“Liickenfiiller” zu verwenden, ergibt sich fiir den Wissenskontext dieses Szenario: idealisierter
virtueller Lehrender (Wissenstriager) trifft auf idealisierten virtuellen Lernenden (Wissenssu-
chender) und das in gegenseitiger (Selbst-)Inszenierung. Denkt man an dieser Stelle weiter,
konnte sich fiir den Lehrenden bei der Gestaltung von Wissens- und Lernprozessen eine bereits
anfianglich vorhandene gewisse Kompetenzzuschreibung aus der Erwartungshaltung der Teil-
nehmer und eine Zuschreibung der Lernmotivation bei den Lernenden durch den Lehrenden
ergeben, den es zu nutzen gilt. Die daraus resultierende belastbarere Anfangsbeziehung zwi-
schen Lehrendem und Lernenden konnte in einer mehr Lernautonomie fordernden Haltung und
der Verdeutlichung der Notwendigkeit von beispielsweise aktiver Mitarbeit fiir den Wissens-
erwerb miinden. Ohnehin erscheint die Gestaltung einer forderlichen Lernumgebung, bezie-
hungsweise die Schaffung einer forderlichen Lernatmosphére durch die Idealisierungsprozesse
im inszenierten Lern- und Wissensprozess in der Virtualitdt zumindest gegeniiber konventio-
nellen E-Learning-Szenarien als leichter erreichbar.

Diese Erkenntnisse zur (Sozialen) Pridsenz und Interaktion diirften insbesondere fiir die Ge-
stalter gruppenbezogener Wissenskontexte in virtuellen Welten nicht unerheblich sein. Daraus
lieBen sich aus didaktischer Sicht bereits bei der Gestaltung von virtuellen Wissens- und Erfah-
rungsrdumen zu erwartende Verhaltensweisen der potentiellen Teilnehmer konzeptionell ab-
leiten. Wird der Fokus eher auf die Wissensvermittlung durch Lehrende, beispielsweise im
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Rahmen eines Vortrages, gesetzt, dann konnte diese Wissensvermittlung hinsichtlich er-
wiinschter, oder auch nicht erwiinschter gruppendynamischer Prozesse durch klare Vorgaben
der Gruppennormen und einer eingeschrinkten Gestaltungsmoglichkeit des virtuellen Repra-
sentanten begiinstigt werden. Konzipiert man eher ein offenes und individuelles Lernszenario
mit einem hohen Maf an selbstgesteuertem Lernen, wiren demnach beziiglich der Reprisenta-
tion und Présenz im virtuellen Wissensprozess wohl ein grofer Gestaltungsspielraum und eine
weniger resolute Vorgabe der Gruppennormen forderlich.

Kommunikation und soziale Prasenz — Oraliteralitat als ausgleichendes
Werkzeug

Oraliteralitit ist ein Phidnomen, das seinen Ursprung in textbasierten virtuellen Rdumen hat,
dem so genannten Cyberspeak in Chatraumen. Rein formal betrachtet, handelt es sich um Lite-
ralitiit, jedoch werden in der Sprachverwendung verstirkt Elemente der oralen Sprache bis hin
zu nonverbalen Ausdrucksformen eingefiigt, was eher eine Tendenz zur konzeptionellen
Miindlichkeit darstellt. Den textuellen Botschaften schrieb man bisher zu, ein Distanz-Medium
zu sein (Monologstruktur, raum-zeitliche Trennung, Offentlichkeit, Textualitt, groBBere Infor-
mationsdichte, Planung, etc.). Die miindlichen AuBerungen hingegen gelten als Nihe-Medium
(dialogische Struktur, face-to-face-Situation, Vertrautheit der Gesprichspartner, Spontaneitit,
Affektivitdt, etc.). Im textuellen Cyberspeak scheint diese alte Aufteilung aufgebrochen. Es
findet ein zeitlich synchroner Austausch mit mehreren Kommunikationspartnern statt, die
sprachlichen Interaktionen umfassen mehr als eine AuBerung und die Kommunikation ist dia-
logisch ausgerichtet, allesamt eher Kennzeichen eines Gesprichs. Es werden umgangssprachli-
che Worte, phonetisch orientierte Schreibweisen und sprechsprachliche Floskeln in einfachen,
kurzen Sitzen verwendet. Zusitzlich haben sich eine ganze Reihe von Sprachformen herausge-
bildet (Misoch 2006), die durch eine kreative Zeichenverwendung, die durch die Beschrinkung
der Sinneskanile nicht iibertragenden Zeichen, wie z.B. Emotionen, Handlungen und Geréu-
sche zum Ausdruck bringen konnen. Eine Moglichkeit, sprechsprachliche AuBerungen zu
verschriftlichen ist die Iteration. Mittlerweile gibt es zahlreiche Ausdrucksmoglichkeiten, die
im Gebrauch vereinheitlicht werden (Frohwein et al. 2008; Siever 2009). Somit ist es moglich,
durch die Verwendung von Emoticons und Ideogrammen eine beabsichtigte zielgerichtete
Emotion zu senden, die als solche fiir den Kommunikationspartner auch dekodierbar und somit
verstanden wird. Einen weiteren Ausgleich der fehlenden Sinneskanile schaffen die Onomato-
poetika, so genannte Soundworter, um Phonetisches darzustellen, z.B. “hmmm”. Mittels der
Verwendung von Aktionswortern wird es moglich, Gefiihle oder auch Handlungen auszudrii-
cken. Hierbei wird eine in Sternchen gesetzte lautmalerische Sprache genutzt, wie sie auch in
Comics zu finden ist, z.B. “*staun*”. Vielfach verwendet werden auch Akronyme, vermutlich
aus Okonomiegriinden, um sich der sprachlichen Schnelligkeit in der textuellen Kommunika-
tion anzunihern. Diese sind oftmals Worter, die sich aus den Anfangsbuchstaben mehrerer
Worter einer Sinneinheit zusammensetzen und dem englischen Sprachgebrauch entstammen,
z.B. “lol” fiir lautes Lachen (laugh out loud).
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Zuletzt seien noch die Disclaimer erwihnt, bei denen durch das in GroBer/Kleinerzeichen set-
zen einer Bemerkung, diese abgeschwicht oder auch in eine gewisse Eigenironie versetzt wird,
z.B. “<Spitzfindigkeit an>" und “<Spitzfindigkeit aus>" (Misoch 2006).

Betrachtet man die Fiille der sich in den vergangenen Jahren gebildeten und etablierten Mog-
lichkeiten in der Onlinekommunikation, sich iiber die sachliche Nachricht hinaus mitzuteilen,
erscheint die These der auf Kanalreduktion beruhenden zu groflen Distanz und Nichtvermittel-
barkeit von Gefiihlen und Emotionen als iiberholt und iiberarbeitungsbediirftig. Im unendlich
erscheinenden Erfindungsreichtum hat sich die Internetgemeinschaft ein Sammelsurium an
Moglichkeiten erarbeitet, diese “Defizite” auszugleichen. Die so genannten Web3D Angebote,
wie z. B. Second Life, ermoglichen zudem eine Mischung verschiedener Formen von Oralite-
ralitdt und “echter” Sprachkommunikation. Im Kontext virtueller Wissenswelten diirfte dies
wohl eine besondere Herausforderung fiir den professionell Tétigen sein, nicht nur sich dieser
Schrift- und Zeichensprache zu beméchtigen, sondern sie auch gezielt dort einzusetzen, wo es
notig und sinnvoll ist und sie gleichermaBen deuten zu kdnnen.

Fiir den immersiven Wissensprozess, in Abhéngigkeit vom Grad der virtuellen Prisenz, diirfte
ein Beherrschen der erweiterten kommunikativen Moglichkeiten, aber auch der kommunikati-
ven Etikette ohnehin unabdingbar sein. So ist es beispielsweise moglich, wihrend Vortrigen
und Présentationen mittels Textchat Fragen aufzunehmen, Zustimmung, Ablehnung oder auch
Verstidndnisschwierigkeiten wahrzunehmen, ohne den Vortrag bzw. die Pridsentation zu unter-
brechen. Gleichzeitig werden durch die automatische Protokollierungsfunktion, Videomit-
schnitt (Machinima?) oder auch durch die Aufnahme von Bildern vielseitige Formen von
Dokumentationen ermdglicht, was einen eventuellen Informations- oder Wissensverlust durch
die Moglichkeit der Nachbearbeitung mindern konnte.

Die empirischen Forschungsergebnisse von Moreno und Mayer (2002, 2004 zitiert nach
Krimer 2008) liefern weitere entscheidende Erkenntnisse, insbesondere fiir dreidimensionale
virtuelle Welten. Diese Studien beschiftigten sich mit der Effektivitit und Effizienz virtueller
Helfer, bezogen auf die Wirksamkeit fiir Lernprogramme durch den Einsatz virtueller Agenten,
die in verschiedenen Testdurchldufen unterschiedliche Kommunikationsarten und Mittel be-
nutzten (Text; Stimme; Stimme und Text), bei gleichzeitiger Variation des visuellen Wahr-
nehmungskontextes (Desktop, HMD? und HMD mit Bewegungsmoglichkeit) fiir die Test-
personen. Zwar fiihlten sich die Probanden beim Einsatz der HMD Technik stédrker prisent,
jedoch entpuppte sich, bezogen auf das Lernergebnis, der Einsatz von Stimme als signifikantes
Kriterium. Dabei wurde ein noch intensiveres Lernen erreicht, wenn sich der Lernende auf eine
personalisierte und weniger formale Art und Weise angesprochen fiihlte (Krdmer 2008).

% http://www.machinima.org/

3 HMD = Head-Mounted Display (Geriit zur visuellen Wahrnehmung virtueller 3-dimensionaler Umgebungen)
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Insofern erscheint im Wissenskontext neben dem Einsatz textueller Informationsiibermittlung
und Oraliteralitit die Verwendung von Sprache, z.B. mittels Voice-Funktion, in 3D-Welten als
unverzichtbar fiir das Entstehen immersiven Erlebens.

Fazit

Die in diesem Beitrag aufgefiihrten Erkenntnisse und Kriterien konnen fiir die Gestaltung von
immersiven Wissensrdumen in virtuellen 3-dimensionalen Welten von entscheidender Bedeu-
tung sein. Eine Lernsituation oder ein kollaboratives Setting in virtuellen Welten sollte dem-
nach dadurch gekennzeichnet sein, dass sowohl Lehrende als auch Lernende, das Kommunizie-
rende und Kollaborierende mit ihrem virtuellen Représentanten (mindestens also dem Avatar)
verschmelzen und das Gefiihl entwickeln konnen, trotz fehlender physischer Prisenz “da” zu
sein.

Des Weiteren sollte der Einsatz von verschiedenen Kommunikationsformen, besonders aber
der Stimme (Voice-Funktion) es ermoglichen, seine Botschaft zu vermitteln. In einer solchen
Situation scheinen sich begiinstigende Lernfaktoren und Formen des Informationsaustauschs
der realen und virtuellen Wissenswelt zu subsummieren und ihren Beitrag zur Immersion zu
leisten.

Dabei wird deutlich, dass an den Wissenmanager wie an den E-Dozenten neue Kompetenzan-
forderungen herantreten, um insbesondere mit der Vielzahl von Kommunikations- und Inter-
aktionsmoglichkeiten umzugehen. Die didaktischen Moglichkeiten, die sich in Simulationen,
Rollenspielen oder anderen Genres aus dem Bereich Serious Games, manifestieren konnen,
fordern insbesondere die in Wissens- und Bildungsprozessen Tatigen aufs Neue heraus.
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