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Abstract

Mit der aktuellen Diskussion liber Web 2.0 stellt sich die Frage nach der Zukunft von traditionellen
Lernplattformen. Der Beitrag stellt verschiedene Entwicklungsoptionen vor und beschreibt die Per-
spektiven ,sozialer Lernplattformen®. Bei diesen stehen die Aktivitdten der Akteure und ihre Interak-
tion im Vordergrund und nicht Dokumente und Lernmaterialien. Sie sind durchldssig fiir Informatio-
nen aus dem und in das Internet, woraus sich unterschiedliche Optionen fir die Privatheit von Infor-
mationen ergeben. SchlieBlich unterstiitzen sie die Zusammenarbeit, die Entwicklung von Bekannt-
schaften und den Aufbau sozialer Gruppen. Dabei stellt sich die Frage, wie diese sozialen Strukturen
auf einer Plattform zu konzipieren sind, um Gemeinschaftsbildung beim Lernen zu fordern.

1 Einleitung

Traditionell werden Lernplattformen® gesehen als Orte im Internet, die Ressourcen fiir das Lehren
und Lernen bereitstellen: Neben Lernmaterialien beinhalten sie Werkzeuge fiir die Kommunikation
und das gemeinschaftliche Erstellen von Artefakten. Die haufigste Aktivitat auf Lernplattformen, wie
Blackboard oder moodle, ist dabei in der Regel das Einstellen und Verteilen und von Dokumenten
und Lernressourcen (vgl. Petschenka & Engert, 2011). Seltener gelingt es, eine soziale Lernsituation
auf der Plattform zu gestalten, in denen Lernende gemeinschaftlich an Aufgaben arbeiten, sich aus-
tauschen und in Gruppen beschéftigt sind. Mit den stark wachsenden sozialen Plattformen und Web
2.0-Anwendungen, die sich jenseits der Lernplattformen entwickeln, stellt sich die Frage nach der
Zukunft traditioneller Lernplattformen (vgl. Kerres, 2006).

2009 fand beispielsweise ein Workshop in GroRbritannien auf der ALT-C Tagung statt mit der provo-
zierenden Frage: ,The VLE is dead?!“?, in der die Zukunft von Lernplattformen kritisch diskutiert
wurde: Lernende und auch Lehrende greifen in ihrem Personal Learning Environment zunehmend auf
Web 2.0-Werkzeuge zu, um mit Materialien und Dokumenten — auch mit Anderen — zu arbeiten und
diese dort verfligbar zu machen (s.a. Conole & Alevizou, 2010). Viele der Grundfunktionen, wie sie
LMS bieten, sind Uber offene Plattformen — zumeist ohne Kosten fiir die Nutzenden — frei verfiigbar:
Flr das Einstellen und Verteilen von Dokumenten (seien es Bilder, Videos, Skripte, Texte, Mindmaps,
Audiobeitrage etc.) stehen diverse Plattformen zur Verfligung, deren Inhalte sich z.B. iber Schnitt-
stellen und Feeds auslesen und in der persdnlichen Arbeitsumgebung zusammenfihren lassen. Ge-
rade fiir die Zusammenarbeit in Gruppen, kollaboratives Lernen, synchrone Kommunikation und On-
line-Konferenzen existieren leistungsfahiger Werkzeuge, mit denen Lernende zunehmend gewohnt
sind zu arbeiten.

! engl. Learning Management System (LMS)

2 VLE = virtual learning environment; http://altc2010.alt.ac.uk/ s.a. die Diskussion zur ,Post-LMS“ Ara:
http://www.educause.edu/EDUCAUSE+Quarterly/EDUCAUSEQuarterlyMagazineVolum/EnvisioningthePostLMS
EraTheOpe/199389
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Es stellt sich die Frage, wie Bildungsanbieter und Institutionen mit dieser Entwicklung umgehen sol-
len? Hochschulen etwa betreiben in der Regel eine komplexe IT-Infrastruktur fir ,,Studium und Leh-
re”. Diese umfasst deutlich mehr als ein LMS. Neben den technischen Basisdiensten wie E-Mail, Do-
kumenten-oder Archivierungs-Server gehoren hierzu u.a. die Software-Anwendungen fiir die Studie-
renden- und Priifungsverwaltung, die Zugdnge zu Ressourcen der Bibliothek, Losungen fiir die Durch-
fihrung von PC-gestitzten Priifungen etc. etc. (vgl. Michael Kerres, Stratmann, Ojstersek, & Preuss-
ler, 2009). Dazu existiert die unlberschaubare Vielfalt an Online-Werkzeugen, die einige der Funktio-
nen fiir das Lehren und Lernen technisch durchaus Gbernehmen kénnen und die Lehrende und Ler-
nende in ihrem Alltag auch zunehmend nutzen. Die Arbeitsumgebung des Lernenden und Lehrenden
ist immer weniger das LMS des Bildungsanbieters. Das LMS wadre praziser als die Lehrplattform des
Bildungsanbieters zu bezeichnen, die Lernangebote bereithilt, die die Lernenden letztlich in ihrer
personlichen Lernumgebung mit verschiedenartigen Werkzeugen —auch mit Anderen — bearbeiten.

Soll man in dieser Situation als Bildungsanbieter iberhaupt ein LMS vorhalten oder konsequent auf
Web 2.0 Plattformen setzen? Weiter gedacht geht es auch um die Frage, ob mit dieser Entwicklung
nicht auch eine grundlegende Verschiebung einhergeht, weg von formellen Bildungsanbietern hin zu
offenen Bildungsangeboten, die sich auf sozialen Plattformen im Netz etablieren?

2. Was ist ,Soziales Lernen“?

Die aktuelle Diskussion um social learning ist eng verknlpft mit der Entwicklung von sozialen Netz-
werken im Internet (wie LinkedIn, XING, Facebook) und Social Media Plattformen (wie YouTube, Sli-
deshare, Scribd), bei denen Menschen sich mit anderen austauschen und Informationen teilen. Es
entstehen groBe Mengen an Ressourcen, die fiir das Lernen genutzt werden, zum Beispiel im Rah-
men von Lehrgdangen und anderen institutionellen Bildungsangeboten. Besonders interessant sind
diese Ressourcen auch fiir solche Lernprozesse, die nicht an eine lehrende Institutionen gebunden
stattfinden: autodidaktisch, selbstgesteuert, in sozialen Netzwerken und im Austausch von Wissen
»peer-to-peer”. Manche dieser Aktivitdten wiirden die Beteiligten gar nicht als , Lernen” etikettieren,
wenn es nicht-intentional oder implizit geschieht, wie z.B. in der Zusammenarbeit und im Austausch
mit anderen, in der Projektarbeit und in informellen Kontakten.

Siemens (2009) betont die Bedeutung des sozialen Austauschs fir die Fahigkeit von Unternehmen
sich an wachsende Umweltbedingungen anzupassen.? Doch auch in der Diskussion tiber lebenslan-
ges Lernen wird die Bedeutung solcher Formen von Lernaktivitaten fir Individuen, Organisationen
und die Gesellschaft zunehmend erkannt. Lebenslanges Lernen bezieht sich nur zu einem vergleichs-
weise geringen Teil auf z.B. die Teilnahme an Weiterbildungskursen, sondern schliel3t auch die aktive
Partizipation an kulturellen Wissensressourcen und gesellschaftlicher Wissenskommunikation ein.
Digitale Medien und das Internet spielen dabei eine zunehmend wichtige Rolle, fir den Zugang zu
kulturellen Wissensressourcen und zur Teilhabe an gesellschaftlicher Wissenskommunikation. Hier-
mit erweitert sich die Diskussion in der Weiterbildungsforschung, die traditionell eher institutionali-
sierte Formen von Allgemeiner Erwachsenenbildung und beruflicher / betrieblicher Weiterbildung
fokussiert (vgl. Nuissl, 2010; Prenzel, Heinz Mandl, & Reinmann-Rothmeier, 1997; Tippelt, 2010).

Dabei ist zu beachten, dass die Begriffe des ,sozialen Lernens” und einer ,,sozialen Lerntheorie” sehr
unterschiedlich verwendet werden kdnnen und der gemeinte Bezug stets genau zu benennen ist. In

® http://internettimealliance.com/white_papers/Social%20Learning%20ITA-jc.pdf



der psychologischen Literatur werden mit dem Begriff der sozialen Lerntheorie etwa insbesondere
die Arbeiten von Bandura verbunden (Bandura, 1971, 1978; s.a. Grusec, 1992). Bandura hatte aufge-
zeigt, dass Lernen nicht nur als Folge von Reaktionen der Umwelt stattfindet, sondern auch durch
Beobachtung des Verhaltens Anderer. Damit schaffte er die Grundlage flr eine sozial-kognitive Erkla-
rung des Lernens, die sich von einer traditionellen behavioristischen Sicht abhob.

In der Diskussion tiber Didaktik kann sich ,soziales Lernen” dagegen auf folgende ganz unterschiedli-
che Sachverhalte beziehen:

e auf einen bestimmten Lerngegenstand und Lehrziele, die mit dem Erlernen von Sozialverhalten
zusammenhangen (Rollenliibernahme, Gesprachsfiihrung, Empathie, Respekt, Verantwortung,
Teamfahigkeit etc.),

e auf eine bestimmte didaktische Methode: z.B. das kooperative Lernen, bei dem gemeinsam an
einem fachlichen Thema gearbeitet wird,

e auf verschiedene technische Medien und Werkzeuge, die den kommunikativen Austausch und
das Zusammenarbeiten von Lernenden unterstiitzen (vgl. Haake, Schwabe, & Wessner, 2011):
z.B. Wikis oder Videokonferenzen, oder

e auf eine bestimmte Lernorganisation und das Lernen in einem sozialen Kontext / mit anderen
Menschen (,,peers”).

In der deutschsprachigen Diskussion, wie etwa bei Tillmann (1976) (s.a. Baacke, 1985; Oelkers, 1982;
Petillon, 1993), wird ,,soziales Lernen” vor allem auf Lehrziele im Zusammenhang mit der Entwicklung
von Sozialkompetenz bezogen. Zugleich wird der Begriff des sozialen Lernens teilweise auch als Sy-
nonym fir solche didaktische Methoden benutzt, die sich auf gemeinschaftliche Lernaktivitaten in
Gruppen beziehen. Kooperatives Lernen ist beispielsweise eine didaktische Methode, bei der die
Zusammenarbeit der Lernenden eine eher instrumentelle Funktion hat, um ein bestimmtes fachli-
ches Lehrziel (jenseits des Sozialverhaltens) zu erlernen, z.B. eine Fremdsprache.

SchlieBlich kann ,,soziales Lernen”, wie erwahnt, als Variante der Lernorganisation begriffen werden
und meint dann die Einbettung von Lernen in einen sozialen, ggfs. auch institutionellen Kontext und
mit anderen Lernenden (,,Peers”). Das ,soziale Lernen” ist dabei abzugrenzen auf der einen Seite von
einem ,,autodidaktischen Lernen®, bei dem sich die Lernenden einen Lerngegenstand selbstdndig
ohne eine Einbettung in einen weiteren sozialen und / oder institutionellen Kontext aneignen. Auf
der anderen Seite steht das ,betreute Lernen”, bei dem eine Lehrperson oder lehrende Institution
den Lernprozess unterstiitzt.



Abbildung 1: Varianten der Lernorganisation

Abbildung 1 zeigt, dass die Uberginge zwischen den einzelnen Bereichen flieBend sind: ,Soziales
Lernen” meint im Folgenden ein Variante der Lernorganisation, bei der das Lernen in einem sozialen
Kontext im Austausch ,mit Anderen” stattfindet, etwa im Seminarraum, aber ebenso am Rande einer
Tagung mit Kollegen, in einer Projektgruppe in einem betrieblichen Arbeitskontext oder in einer
Lerngemeinschaft im Internet. Das Soziale Lernen kann dabei von einer lehrenden Instanz betreut
werden oder weist eher autodidaktische Zlige, wenn keine lehrende Instanz den Lernprozess unter-
stitzt.*

Soziales Lernen wird im Folgenden als Variante der Lernorganisation diskutiert und ist damit nicht
identisch ist mit einer didaktischen Methode oder gar bestimmten technischen Medien. Es kann zum
Beispiel ein sozialer Lernkontext vorliegen, in der eine Gruppe von Lernenden sich personlich kennt
und sich in unterschiedlichen Formen, z.B. auRerhalb des Unterrichts, austauscht. Und dennoch kann
das Lernangebot in diesem Rahmen der Methode des Vortrags folgen und keine, zum Beispiel, Grup-
penarbeit einsetzt.

Soziales Lernen kann dabei innerhalb formeller Bildungsangeboten einer Institution stattfinden aber
ebenso auch jenseits von Kursen, Lehrgangen oder Veranstaltungen als informelles Lernen. Lange
Zeit war das soziale Lernen eng verkniipft mit institutionellen Bildungsangeboten von Schule, Hoch-
schule oder Einrichtungen der Erwachsenenbildung: Man musste einen Kurs aufsuchen, um mit an-
deren zu lernen und um ein soziales Umfeld zu finden, das die eigenen Lernaktivitdten stiitzt. Das
Besondere an der aktuellen Entwicklung ist, dass sich soziales Lernen durch Communities und das
Internet, durch Wissens- und Kommunikationsplattformen und soziale Netzwerke davon zum Teil
[6st, und Menschen zunehmend alternative Wege des Lernens finden — zum Teil ohne jegliche insti-
tutionellen Formen der Strukturierung und Betreuung.

|II

* Im Kontext der sozio-kulturellen Theorie des Lernen kénnte jedes Lernen als ,sozial” charakterisiert werden:
Auch beim Lernen etwa mit einem Buch partizipiert der Einzelne an kulturell eingebettetem und letztlich iber
Andere vermitteltem Wissen. Die folgende Diskussion beschrankt sich jedoch auf Lernsituationen, in denen

Andere (,peers”) in der Lernsituation prasent sind (vgl. Gavriel Salomon & Perkins, 1998).



Zusammengefasst lassen sich folgende Griinde nennen, die fiir soziales Lernen als Variante der Lern-
organisation sprechen kénnen:

1. Bestimmte Lehrziele lassen sich nur in sozialen Settings erreichen: z.B. Fertigkeiten in der Ge-
sprachsfiihrung, Teamfihigkeit etc. Andere Lernende kdnnen dabei Ubungspartner/innen oder
auch Rollen-Vorbilder sein, um Sozialverhalten zu erlernen.

2. Bestimmte didaktische Methoden erfordern ein Partner- oder Gruppenkonstellation: z.B. das
kooperative Lernen mit Lernaufgaben. So sind Lernerfahrungen moglich, die in einer autodidakti-
schen Situation nicht realisierbar waren.

3. In Gruppen entstehen Beziehungen zwischen Menschen, die den Lernort und das Lernen selbst
aufwerten und interessanter machen. Es zeigt sich, dass dies die Gefahr des Abbruchs von Lern-
aktivitaten (,,Dropout”) senken kann.

4. Andere Lerner sind Wissensressourcen, die zusatzliche (authentische) Sichten und unterschiedli-
che Fertigkeiten fir die Bearbeitung von Gruppenaufgaben einbringen, die sie in anderen Kon-
texten erworben haben.

5. Durch den Austausch von Menschen in Gruppen entstehen Impulse fiir das Lernen von Organisa-
tionen. Dies tragt zur Entwicklung von Organisationen bei, auch jenseits des Lernens des Einzel-
nen.

6. Durch die Teilhabe an Wissensgemeinschaften vernetzen sich Lernende mit Anderen. Es 6ffnet
sich der Zugang zu kulturellem Wissen und gesellschaftlicher Kommunikation.

Alle diese Argumente fiir soziales Lernen kénnen die Nutzung von sozialen Lernplattformen im Inter-
net begriinden. Allerdings wird man im konkreten Fall nicht alle Argumente heranziehen, sondern
sollte eine Begriindung aus Lehrzielen und der gewahlten didaktischen Methode ableiten. Insbeson-
dere der erste Grund, der sich auf die Entwicklung von Sozialverhalten bezieht, wird allerdings in der
Regel eine face-to-face Situation erfordern.

In dieser Auflistung wird deutlich, dass in diesen Uberlegungen ganz unterschiedliche theoretische
Argumentationsstrange zusammenkommen. Salomon & Perkins (1998) beschreiben auf der einen
Seite Ansatze, die den Anderen letztlich als ,facilitator” oder ,mediator” fir den Wissenserwerb des
Einzelnen sehen. Auf der anderen Seite stehen Anséatze, die Lernen immer als einen sozial-
konstruktiven Vorgang sehen, bei dem der Einzelne an kulturell eingebettetem Wissen partizipiert.
Zunehmend finden sich Verweise auf Ansatze, in denen sozio- konstruktivistische und auch post-
humanistische Sichten im Mittelpunkt stehen. Der individuelle Wissenserwerb tritt zurlick gegentiber
der Re-Konstruktion durch Teilhabe und der Starkung des Wissensnetzwerkes selbst. Da immer mehr
Wissen im Netz verteilt vorliegt (vgl. zu ,,distributed cognition” G. Salomon, 1993), wachst die Bedeu-
tung der Fertigkeiten der WissenserschlieBung und des Vernetzseins gegeniiber der aktuellen Ver-
flgbarkeit von Wissen fir das Individuum. Wenn alles Wissen fiir Alle im Netz verfligbar sein soll,
muss das Netz und die kollektive Intelligenz gestarkt werden und nicht mehr (nur) das Individuum
(Yang, 2010). Das Individuum muss zugleich dann vor allem (iber genau jene Fertigkeiten verfligen,
sich als Teil des Netzes bewegen und Informationen re-konstruieren zu kénnen, um Wissen zu finden
und zu bewerten und sich selbst in angemessener Weise als Wissensressource einbringen zu kénnen
(vgl. Downes, 2010).

Siemens (2009) bezeichnet Lernen als eine Aktivitdt der Netzwerkbildung, bei der verfligbare Wis-
sensbestdande aufgegriffen und durch neue Verknlipfungen im Netzwerk rekonstruiert werden. Dies
geschieht im Prinzip auch im traditionellen Unterricht: Der Lernende nimmt Wissen auf und rekon-



struiert es in seinen Aktivitaten. Online-gestitzte Verfahren der Wissens(re)konstruktion stellen sol-
ches Wissen aber immer wieder dem Netz und damit Anderen (oder Allen) zur Verfigung.

3 Perspektiven fir kunftige Lernplattformen

Es wurde beschreiben, dass Lernplattformen durch die Diskussion (iber soziale Plattformen und die
Forderungen nach sozialem Lernen herausgefordert sind. Es lassen sich drei mogliche Routen erken-
nen, um perspektivisch mit dieser Herausforderung umzugehen:

a) Verzicht auf Lernplattform

Die konsequente Nutzung von Web 2.0-Werkzeugen kann mit einem vollstdandigen Verzicht auf eine
Lernplattform einhergehen. Es sind hinreichend Beispiele bekannt, in denen E-Learning Angebote
erfolgreich realisiert werden ohne Nutzung eines LMS (vgl. Brown, 2010).

Die Lehrperson kann dabei etwa folgendermalien vorgehen (s.a. Conole & Alevizou, 2010):

e Eigene Dokumente und Materialien werden auf eine Plattform, wie Scribd oder Slideshare, ein-
gestellt.

e Verflighare Materialien werden auf Plattformen wie YouTube oder Flickr gesucht.

e Verweise auf alle relevanten Materialien werden mit einem Bookmarking-Dienst, wie z.B. Diigo,
gespeichert.

e Den Lernenden wird die Bookmark-Liste per E-Mail zugesendet. Sie bilden zusammen mit der
Lehrperson eine Gruppe im Bookmarking-Dienst, um weitere Materialien und Fundstiicke zu tei-
len und gemeinsam zu verwalten.

e Alternativ dazu kann die Lehrperson eine eigene Webseite fiir den Kurs einrichten, zum Beispiel
Uber einen kostenlosen Blog-Dienst, und die Verweise dort einstellen.

e Oder die Lehrperson ladt zu einem Wiki (wie z.B. Etherpad) ein, in der sie die Verweise eintragt
und die Lernenden auffordert, weitere Materialien und Fundstiicke dort einzutragen.

e SchlieRlich kdnnte sie (Teile) dieser Dienste auch zusammenfiihren auf einer Anwendungs-Suite
im Internet, wie Google Apps (fiir Education), Microsoft Live oder Zoho Apps.

Ein solches Szenario ist gut zu realisieren bei informellen Lernaktivitdten — jenseits von institutionel-
len Bildungsangeboten, zum Beispiel wenn sich Menschen treffen und im Netz an einem Thema ge-
meinsam lernen und arbeiten wollen. Dariliber hinaus ist dieses Szenario insbesondere auch dort
moglich, wo eine engere personliche Beziehung zu den Lernenden besteht, wie z.B. in der Schule
oder in der Erwachsenenbildung. Das eigentliche Management des Kursablaufes, die zuverlassige
Vereinbarung von Terminen, Priifungen und die Notenvergabe, die persénliche Kommunikation —
auch bei Problemen — kann face-to-face erfolgen. Das Arbeiten mit Web 2.0-Werkzeugen erfolgt
parallel dazu und erfordert nicht zwingend einen Ort im Internet, der als zentrale Anlaufstelle fiir die
Organisation der Lehr-Lernaktivitaten dient. Ein komplettes Fernstudium dagegen wird man nicht
gerne in dieser Weise organisieren wollen.

b) Community-Werkzeuge

Alternativ kénnen Lernangebote, die stark auf eine sozial-kommunikative Komponente setzen, pri-
mar auf einer Community-Plattform statt auf einer Lernplattform realisiert werden. Es existiert eine
Fille an Anbietern, die - zumindest fiir den Einstieg — eine fiir die Nutzenden kostenfreie Umgebung



bieten.> Auf diesen Community-Plattformen sind verschiedene Funktionen fiir soziale Interaktion und
Kommunikation implementiert: Man stellt Informationen Uber sich ein und kann Informationen tber
Andere einsehen. Es lassen sich Beitrage und Materialien einstellen, kommentieren und oft auch
bewerten. Andere Personen kdnnen als ,friends” gekennzeichnet werden und man kann Gruppen
bilden, in denen man sich mit Anderen austauscht.

Community-Plattformen bieten dariber hinaus zum Teil ausgesprochen ausgekligelte Mechanismen
des Reputationsmanagements, mit denen Teilnehmende motiviert werden sollen, sich aktiv in der
Community zu beteiligen (vgl. Peters, 2011; Tennie, U. Frith, & C. D. Frith, 2010): Personen, die zum
Beispiel besonders viele Beitrage oder gut bewertete Beitrage einstellen, werden ,, ausgezeichnet” —

IU

sei es durch , Titel“ wie , Top Contributor” oder durch Attribute, wie eine spezielle Farbe oder ein
Distinktionssymbol, das dem Profilbild der Person hinzugefiigt wird. Auch kénnen besonders aktive
Teilnehmende zusatzliche Funktionen erhalten, und werden auf diese Weise ebenfalls gegeniiber

den Anderen hervorgehoben.

Auf Community-Plattformen scheinen diese Mechanismen durchaus zu funktionieren und kénnen —
richtig angewendet — dazu beitragen, die Aktivitat der Teilnehmenden zu fordern. Im Lernkontext
sind hierzu noch keine klaren Befunde zu erkennen. Hier stellt sich das Problem, dass solche Mecha-
nismen in der Regel erst ab einer gewissen GroRRe einer Community greifen und vor allem dann von
Bedeutung sind, wenn die Teilnehmenden einer Community sich nicht personlich kennen, weitge-
hend anonym bleiben und haufig wechseln.

In vergleichsweise kleineren Lerngruppen mit stabilen Teilnehmenden, die sich noch dazu moglich-
erweise personlich kennen (lernen), besteht die Gefahr, dass kontraproduktive Effekte entstehen,
etwa dass die aktiven und ,,ausgezeichneten” Teilnehmenden immer mehr Beitrage liefern und die
Nicht-Aktiven demotiviert werden. Auch kann ein solches ,Ranking” von Lern-Kollegen und Kommili-
ton/innen als befremdlich empfunden werden, zumal zu bedenken ist, dass in einer tiberschaubaren
Lerngruppe mit stabilen Teilnehmenden sich ohnehin recht schnell eine soziale Struktur bildet. Inso-
fern ist die Frage der sozialen Akzeptanz eines , kiinstlich” aufgesetzten Reputationsmechanismus zu
stellen

Eine Vielzahl von Lernaktivitdten lasst sich auf solchen Community-Plattformen organisieren und
durchfuhren (vgl. Bosch, 2009; Madge, Meek, Wellens, & Hooley, 2009; Wang, 2009). Gerade kolla-
boratives Arbeiten mit Artefakten aller Art lassen sich auf diesen Plattformen in der Regel gut reali-
sieren. Gerade im Kontext informellen Lernens und nicht betreuter Varianten der Lernorganisation
kénnen solche Plattformen eine gute und effiziente Losung sein, um Wissensgemeinschaften aufzu-
bauen. An die Grenzen stosst dieser Ansatz immer dann, wenn spezifische und typische Funktionen
eines LMS gewlinscht oder notwendig werden: das Einstellen und Wiedergeben von Lernobjekten,
die gesamte Abwicklung und Organisation von Priifungs- und Testverfahren, das Einreichen und Be-
werten von Lernleistungen, das Verwalten von Prifungsergebnissen und eines Leistungs-Portfolios.
Dies trifft insbesondere bei Bildungsangeboten zu, die von einer lehrenden Instanz organisiert und
betreut werden. Hier wird man eher Uber eine ,,soziale Lernplattform“ nachdenken.

5 . . .
Z.B. socialtext, grou.ps, cyn.in, drupal commons, elgg, socialwok



4 Soziale Lernplattformen

Die dritte Variante zielt schlieBlich darauf ab, eine (bestehende oder neue) Lernplattform mit dezi-
dierten Funktionen fiir die Organisation des Lehr-Lernbetriebes um entsprechende Funktionen fir
soziale Kommunikation, Kollaboration und Community Building anzureichern. Tatsachlich bieten vor-
liegende Lernplattformen bereits heute eine Vielzahl entsprechender Funktionen bzw. integrieren
diese zunehmend. Vertreter entsprechender Losungen weisen in diesem Zusammenhang regelmalig
darauf hin, dass ihre Lernplattformen viele oder alle diese Funktionen bereits beinhalten. Insofern ist
im Folgenden genauer herauszuarbeiten, wie sich eine soziale Lernplattform von der ,traditionellen”
Nutzung von Lernplattformen unterscheidet. Dabei soll deutlich werden, dass sich ein traditionelles
LMS von sozialen Lernplattformen weniger in den verfiigbaren Funktionen unterscheiden, sondern
vor allem in der Prasentationsschicht und dem Fokus, den die Plattform dem User prasentiert.

Traditionell wird in LMS die Idee sichtbar, Lernenden und Lehrenden Kursrdume zu bieten, die klar
definierte Grenzen, namlich um den einzelnen Kursraum herum, aufweisen. Die Materialien werden
Ublicherweise in einen Kursraum bereitgestellt und die Kommunikation findet innerhalb der Grenzen
des Kursraumes statt. Diese Struktur bietet flir das Lernen einen geschiitzten Raum; sie ist einfach zu
verstehen und kann von Lehrenden und Lernenden in der Nutzung sehr leicht nachvollzogen werden.
Sie erinnert an das Klassenzimmer mit Tir, das von klar erkennbaren Wanden umgrenzt ist.

a) Aktivitaten im Fokus

Bei sozialen Lernplattformen stehen dagegen die Lernenden und Lehrenden und ihre Aktivitéiten im
Vordergrund. Das System macht sichtbar, wer die Lernenden und Lehrenden sind, und zeigt ihre Ak-
tivitdten. Im Hinblick auf Fragen des Datenschutzes mag man fragen, warum solche Informationen
fir Lernen Uberhaupt wesentlich sein sollten? Hier ist zu verweisen auf Theorien und Modelle des
kooperativen Lernens, die die Potenziale des gemeinsamen Lernens und der sozialen Kommunikation
fr verschiedenartige Lernziele und Kompetenzen beschreiben und erklaren. Gerade wenn es um
Lehrziele geht, die liber Fakten- und Regelwissen hinausgehen, erweisen sich entsprechende didakti-
sche Methoden als besonders zielfihrend. Die Gruppenmitglieder bringen, auf dem Hintergrund
ihrer Biografie, verschiedene Sichten ein. Ihre Erfahrungen und Kompetenzen helfen bei der Bearbei-
tung von Aufgaben und gemeinsamer Projekte. Hierbei kdnnen Fahigkeiten in der Diskussion und in
der Teamarbeit entwickelt werden (vgl. Renkl & H. Mandl, 1995).

Es zeigt sich, dass fiir diese Ansatze auch beim Online-Lernen bestimmte Erfolgsfaktoren gegeben
sein mussen (vgl. Fischer, Heinz Mandl, & Todorova, 2009). So benétigen die Lernenden regelmaRig
eine gewisse Zeit des Kennenlernens, (iber die sich wechselseitige Erwartungen tiber den Anderen
entwickeln. Voraussetzung ist, dass sich grundlegendes Vertrauen bildet in den Anderen als Grundla-
ge fur eine Kontingenzreduktion in kiinftigen Interaktionen: Ich mdchte wissen, mit wem ich es zu
tun habe und ich méchte den Eindruck gewinnen, dass das Verhalten der Anderen meinen Normvor-
stellungen flr Interaktionen entspricht (s.a. Zhan & Fang, 2011).

Gemeinsames Lernen im Austausch funktioniert nicht, wenn die Personen vollstandig anonym blei-
ben wirden und nicht sicher sind, dass die anderen Teilnehmenden identisch sind. Beim Online-
Lernen ist es damit ebenfalls erforderlich, dass die Lernenden (und Lehrenden) sich zu einem gewis-
sen Male ,kennen” miissen bzw. sollten. Dieses Kennenlernen kann face-to-face stattfinden, es kann
aber auch vollstandig im Internet stattfinden. Jeder Teilnehmer muss eine , Identitat” aufweisen, und
das bedeutet zunachst bereits, dass die Personen ,identisch” bleiben missen. Die Teilnehmenden



erwarten, dass die Anderen tber die Zeit die gleichen , Identitdten” sind, da nur so die notwendige
Kontingenzreduktion fir gelingende soziale Interaktion vorliegt.

Es muss eine Motivation entstehen, warum die Lernenden Interesse an einem Austausch empfinden.
Diese Motivation entsteht einerseits durch entsprechende Aufgabenstellungen, die die Lernenden
auffordern, in einer Gruppe eine Aufgabe zu bearbeiten. Andererseits wird die Motivation auch be-
einflusst davon, dass sich in der Interaktion Interesse entwickelt, mit bestimmten Personen zusam-
men zu arbeiten bzw. zusammen zu sein. Nach einer gewissen Zeit kann die Interaktion mit be-
stimmten Anderen selbst ein — wichtiger — Anreiz sein fir die Lerntatigkeit bzw. fir die Persistenz der
Lerntatigkeit.

Dabei ist z.B. nicht wesentlich, dass die Lernenden mit ihrem birgerlichen Namen bekannt sind, es
reicht auch eine pseudonyme Identitat aus, um entsprechende Gruppenprozesse in Gang zu bringen.
Manche Personen werden im Internet unter einem Pseudonym beriihmt, ohne dass ihr Name be-
kannt wird. Auch das Foto der Person ist nicht wesentlich, es sollte lediglich ein Bild (oder ein Avatar)
vorliegen, das die Person einstellen kann. Auf diese Weise erzeugt der Lerner eine virtuelle ldentitat,
die fur die anderen Lernenden einen Wiedererkennungseffekt hat. Effekte der Eindrucksbildung, wie
sie in der Sozialpsychologie untersucht werden, entstehen bei virtuellen Identitaten in dahnlicher Wei-
se: Man entwickelt einen Eindruck Gber eine ,,Person”, auch ohne wahre Daten Uber diese Person zu
erfahren. Man entwickelt auch Sympathie oder Antipathie, beispielsweise wenn man Beitrdge einer
Person liest, oder beobachtet, ob sich eine ,,Person” pro- oder antisozial gegeniliber anderen verhalt
(s. das Themenheft von Rummel & Kramer, 2010).

b) Permeabilitat: Durchlassigkeit der Plattform zum Internet

Die traditionelle Lernplattform definiert eine klare Grenze um den Kursraum. Dies hat, wie beschrie-
ben, fir Lehrende und Lernende deutliche Vorteile, weil es mental eine sparsame Konstruktion er-
moglicht: Mir ist stets klar, ob ich mich innerhalb oder auRerhalb eines Kursraumes befinde. Mir ist
stets klar, wo ein Dokument steht, das ich in den Kursraum geladen habe. Mir ist stets klar, was die
Teilnehmer eines Kurses sehen und nicht. Der geschiitzte Lernraum bietet gerade aus padagogischer
Sicht zunachst wichtige Vorteile und die Moglichkeit, solche geschiitzten Lernrdume einzurichten,
kann geradezu als Voraussetzung fiir eine Lernplattform gelten: Lernen bedeutet immer auch, Fehler
zu machen, und es sollte moglich sein, diese Fehler nicht dauerhaft im Internet sichtbar und fir Alle
zuganglich zu machen. Doch es gibt gute Griinde, Gber die Durchlassigkeit der Lernplattform nachzu-
denken. Dies kann in beide Richtungen erfolgen: aus dem Internet in die Lernplattform hinein, und
aus der Lernplattform ins Internet.

Einbinden externer Ressourcen: Im Internet stehen zunehmend Materialien zur Verfiigung, die fur
das Lernen nutzbar gemacht werden (kdnnen), zum Teil in den bereits erwahnten, in der Regel fiir
den Nutzenden kostenfreien Diensten fiir das Einstellen von Dokumenten (wie YouTube, Slideshare
etc.) oder in speziellen Datenbanken fiir Lernressourcen, wie z.B. Open Educational Resources (OER),
oder iTunes University.

Dabei ist es vielfach weder sinnvoll oder moglich, solche Dokumente in die Lernplattform in einen
Kurs hineinzukopieren. So ist es beispielsweise bereits relativ beschwerlich (und stellt juristische Fra-
gen), ein Video von einer Plattform herunterzuladen, um es in eine andere Plattform — etwa mein
LMS — hochzuladen, um es dort mit einem Player einstellen. Es ist wesentlich einfacher, das Video
von der Ursprungsseite in meine Webseite einzubinden.



Werden Feeds von externen Quellen auf der Lernplattform eingebunden, wie z.B. bei Podcasts, so
erhalten die Lernenden regelmassig die neuesten Beitrage der Feeds angezeigt, auch ohne dass diese
auf der Plattform manuell aktualisiert werden missten. Auch externe Informations- und Nachrich-
tendienste oder wissenschaftliche Zeitschriften lassen sich so auf der Lernplattform einbinden. Die
Lernplattform bietet damit den Lernenden eine Umwelt mit sich standig wechselnden und neuen
Inputs, die zum Nachdenken und auch zum Reagieren auffordern.

Wichtig ist schlieBlich, dass liber diese Mechanismen auch Informationen, die Lernende ausserhalb
der Plattform erzeugen, in die Lernplattform einbezogen werden, und fiir andere Mitglieder der
Lerngemeinschaft sichtbar werden: Foren- und (Micro-) Blogeintrdge, Beitrage, die eine Person gele-
sen, gesehen, gehort oder bewertet hat, - solche Spuren, die eine Person im Internet hinterlasst,
kdénnen als ,Strom von Aktivitdten” einer Person zusammengefiihrt werden, und eben auch in der
Lernplattform sichtbar gemacht werden.

Durchlassigkeit nach AuBen: Die Lernplattform soll zunachst einen geschiitzten Raum bieten, in dem
Lernende Fehler machen, etwas ausprobieren und Positionen entwickeln konnen, die nicht dauerhaft
und fir Alle sichtbar im Internet verbleiben. Dennoch kann Uberlegt werden, ob und an welchen
Stellen es forderlich ist, Informationen aus der Lernplattform ,,nach AuRen” verfiigbar zu machen.

So ist zu bedenken, dass Lernende moglicherweise nicht standig auf die Lernplattform gehen moch-
ten, um sich Gber Neuigkeiten, Diskussionsbeitrage etc. zu informieren. Sie mochten maoglicherweise
Uber alternative Wege hierliber informiert werden bzw. iber alternative Wege auf diese Informatio-
nen zugreifen. Eine einfache Variante besteht darin, den Lernenden differenziert Giber Neuigkeiten
aus der Plattform per E-Mail zu informieren. Dabei ist es wichtig, dass die Person genau definieren
kann, welche Arten von Informationen sie und wie oft erhilt. Eine andere Variante besteht im Abon-
nieren der Neuigkeiten per Nachrichten-Feed. Hierbei ist zu priifen, ob diese Feeds geschiitzt werden
miissen, wenn sie Informationen nach AuBen bringen, da ansonsten die Nachrichten 6ffentlich abge-
rufen werden kdnnen. Als weitere Variante ware das Versenden von Nachrichten Gber Neuigkeiten
als SMS an ein Mobiltelefon oder, etwa als private Nachricht, Gber einen Mikroblog - Service, wie z.B.
Twitter.

Bei solchen Nachrichten besteht immer die grundsatzliche Frage: Soll das System die Nachricht
selbst Gbermitteln oder soll nur mitgeteilt werden, dass eine Neuigkeit auf der Lernplattform bereit-
steht? Teilnehmende erleben es als umstandlich, manchmal sogar wie eine Schikane, wenn sie per
Nachricht nur die Mitteilung erhalten, dass eine Nachricht im System vorliegt. Sie fragen, warum das
System nicht direkt die Nachricht schickt?

Bei manchen Informationen ist dariiber hinaus zu beachten, dass die externen Kanale die Anforde-
rungen an Datenschutz zum Teil nicht zuverlassig gewahrleisten. So wird man kaum Priifungsergeb-
nisse per E-Mail, SMS oder Twitter an eine Person senden, sondern hdchstens die Information, dass
eine Note im Lernstatus eingestellt worden ist.

c) Abbildung von sozialen Beziehungen

In der Lebenswelt sind Menschen in verschiedenen Rollen Mitglieder in mehreren sozialen Gruppen.
In jeder Gruppe habe ich ,,Bekannte”, die mir ndher stehen, und mit denen ich mich enger austau-
sche. Gruppen bilden hier ein spezifisches Konzept, um soziale Gemeinschaften und Beziehungen
auszudriicken. Der Soziologe Ténnies grenzte Gemeinschaft urspriinglich von Gesellschaft ab:
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Gemeinschaften bilden sich aufgrund einer familidren, raumlichen oder geistigen Ndhe und schaffen
eine Verbindung zwischen Menschen, die durch Zusammenleben und Anteilnahme am Anderen be-
stimmt ist (vgl. Tonnies 2005, S. 17f). Die soziale Gruppe als soziale Kategorie kann nach Simmel zu-
nachst durch den quantitativen Aspekt der Anzahl ihrer Mitglieder bestimmt werden (vgl. Simmel
1968, S. 32ff). Auch in anderen Eigenschaften unterscheiden sich soziale Gruppen, so dass die Zuge-
horigkeit eines Menschen zu unterschiedlichen sozialen Gruppen, in denen er sich im Laufe seines
Lebens bewegt, seine Individualitat entwickelt und ausdriickt (vgl. ebd., S. 312).

Aus der Theorie der sozialen Identitat von Tajfel (1982) lasst sich ableiten, dass ein menschliches
Bediirfnis existiert, Gruppen zuzugehdren. Denn die eigene Selbsteinschatzung hangt zumindest in
Teilen zusammen mit der Zugehorigkeit zu (mehreren) Gruppen sowie der Bewertung dieser Mit-
gliedschaften als mehr oder weniger erstrebenswert im Vergleich zu relevanten out-groups. Wird
eine Gruppe, in der man Mitglied ist, als weniger attraktiv wahrgenommen als eine Gruppe, in der
man nicht Mitglied ist, wird man z.B. versuchen, der anderen Gruppe beizutreten, die eigene Gruppe
aufzuwerten oder andere Strategien der Konfliktbewaltigung suchen. Damit ware zum einen festzu-
halten, dass ein grundlegendes Bediirfnis nach ,Zugehorigkeit” zu sozialen Gruppen besteht, welche
soziale Plattformen in Teilen befriedigen (s.a. Holterhof & M. Kerres, 2011).

Dazu muss die Plattform zumindest folgende Funktionen vorhalten:

e Erzeugen der Gruppengrenze: Die Plattform muss zundchst ermdoglichen, dass Menschen in sozi-
alen Gruppen organisiert werden. Sie muss Bereiche besitzen, in denen sich Lernende in Gruppen
zusammenschlieRen kénnen und diesen Gruppen spezifische Funktionen anbieten. Der ,,Raum”
einer Gruppe schafft damit fiir die Personen eine phanomenale Grenzziehung zwischen Mitglie-
dern und Nicht-Mitgliedern der Entitat. Dabei konnen die Gruppen bestimmte Rollen und Bezie-
hungstypen abbilden, die (technisch) mit unterschiedlichen Rechten und Aktivitdten in der Grup-
pe gekoppelt sein kdnnen. Die Identitat der Gruppe kann zugleich mit weiteren Entitaten gekop-
pelt sein: So ist moglicherweise der Gruppenraum zugleich der Kursraum, in dem Lernmaterialien
zur Verfligung stehen, oder eine Umgebung, in der an Projekten oder Fallen gearbeitet wird.

e Verbale Kommunikation: Die Menschen innerhalb der Gruppe miissen Wege finden, sich kom-
munikativ auszutauschen und zu verstandigen. Synchrone Formate der Audio- und Videokonfe-
renz nehmen dabei in Lernumgebungen an Bedeutung zu, auch asynchrone Formate, mit denen
Audio- und Videobeitrage als Beitrage oder Kommentare in Foren eingestellt werden kdnnen.
Dennoch dominiert weiterhin die textbasierte Kommunikation als primare Form des Austausches
in sozialen Gruppen, nicht zuletzt weil diese besonders schnell zu erfassen ist, und gut von meh-
reren Personen asynchron kommentier- und bewertbar ist. Die Beitrdge und Kommentare wer-
den dabei traditionell in Diskussionsstrangen (threads) organisiert, in denen die wechselseitige
Bezugnahme sichtbar wird. Eine andere Strukturierungsform textueller Kommunikation, die in
Web 2.0 Anwendungen zunehmend dominiert, ist ihre Darstellung in zeitlicher Abfolge.

e Arbeiten mit Artefakten: Fiir alle Formen der Kooperation Uber das Internet wird es erforderlich,
das die Gruppenumgebung Formen des Zusammenarbeitens ermoglicht oder unterstitzt. Dabei
kann sich die Zusammenarbeit auf ganz unterschiedliche Artefakte beziehen, auf Texte und alle
anderen Arten von Dokumenten, auf Termine oder Programmcode. Sodann kann die Kooperati-
on synchron und/ oder asynchron stattfinden.

In Lernplattformen werden Gruppen Ublicherweise mit Kursrdumen gleichgesetzt. Auf den ersten
Blick bilden die Mitglieder einer Lehrveranstaltung eine soziale Gruppe und insofern erscheint es
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naheliegend, die soziale Kommunikation innerhalb einer solchen Lehrveranstaltung anzulegen. In
dieser Weise werden z.B. Foren innerhalb eines Kursraumes eingerichtet und die Kommunikation der
Lernenden innerhalb dieses Kursraumes angeregt und unterstiitzt. Damit bietet der Kursraum eine
Ubersichtliche Umgebung fiir soziale Kommunikation, mit einer in der Regel definierten Zahl von
Teilnehmenden, die ich zumeist iberschauen kann und maoglicherweise (aus Prasenzterminen) auch
bereits personlich kenne, und die ein gleiches Ziel verfolgen.

Eine solche Ausgestaltung sozialer Kommunikation in Foren innerhalb eines einzelnen Kursraumes
erweist sich jedoch im Hinblick auf die Entwicklung einer Lerngemeinschaft als schwierig. Denn
Community Building beinhaltet mehr als den fachlichen Austausch zwischen Kursteilnehmenden. Es
geht auch um die personliche und emotionale Ebene, die Anteilnahme und Wertschatzung, die etwa
durch einfache Formen der Bezugnahme (,,Danke fiir den Hinweis!“) ausgedriickt wird.

Fiir die Entwicklung einer Community sind auch Uberraschungseffekte von Bedeutung, die die Platt-
form interessant machen: Reaktionen von Menschen, die man nicht kennt oder von denen man dies
nicht erwartet hatte. In der eng umrissenen Umgebung des Kursraumes sind solche Effekte weniger
wahrscheinlich. In der Forschung zu Hypertext wird von Serendipitéts-Effekten gesprochen (vgl.
Schulmeister, 1997), womit Zufallsfunde gemeint sind, die sich beim Browsen durch das Internet
beildufig ergeben und die fir das (insbesondere: informelle) Lernen besonders fruchtbar sein kén-
nen. Social Serendipity ist ein Effekt, der sich in sozialen Netzwerken ergibt, bei denen Personen zu-
fallig auf andere Menschen, mit z.B. dhnlichen Interessen stoRen, und sich mit diesen austauschen
kénnen. Dies erfordert eine hinreichend groRe Anzahl von Personen und auch Personen, die nicht
unbedingt persénlich bekannt sind, weil sonst ein Uberraschungseffekt fehlt.

d) Optionen fiir Privatheit

Wenn nun eine soziale Lernplattform grundsatzlich permeabel sein kann zu ihrer Umwelt, dann ist
fur verschiedene Arten von Lernaktivitaten zu entscheiden, wie diese fiir Andere innerhalb oder au-
Rerhalb der Plattform sichtbar werden soll. Die Bedeutung von Privatheit und der Schutz von persén-
lichen Daten ist eine wichtige juristische und aktuelle gesellschaftspolitische Frage; sie betrifft aber
zugleich auch didaktische Gestaltungsoptionen: Welche Varianten erscheinen aus mediendidakti-
scher Sicht fir das Lernen und die Entwicklung des Lernenden und der Gruppe positiv?
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Abbildung 2: Lernen im privaten und 6ffentlichen Raum

Wir kénnen dabei drei Grade der Offnung unterscheiden: Private Lernaktivitaten sind nur dem Ler-
nenden und moglicherweise der Lehrperson zuganglich. Teilweise private Lernaktivitaten sind be-
schrankt sichtbar fiir Mitglieder einer sozialen Gruppe, deren Mitglieder definiert und bekannt sind,
etwa eine Schulklasse oder die Teilnehmenden eines Seminars. Die Jahrgangsstufe oder das ganze
Matrikel der Studierenden, die sich in einem Semester in ein Studienfach eingeschrieben haben,
kénnten auch eine solche Gruppe bilden. In der Regel wird man diese Gruppe jedoch nicht fir ,semi-
private Lernaktivitaten” heranziehen, wenn die Personen sich - wegen der Grof3e der Gruppe - nicht
mehr personlich kennen, und ihre Kommunikation im Rahmen der unterrichtlichen Aktivitdten nicht
wesentlich ist. Offentliche Lernaktivitdten sind fiir ,Alle” sichtbar (s. Abb. 2).

Inhalte erfassen Inhalte beitragen : Leistung zeigen
perceiving . contributing performing
private | * *
e R
semi—private : * Y
— : ........................... S— RN S o
L I I
public : v v A\ 4

Abbildung 3: Optionen fiir Privatheit von Lernaktivitdten

- Inhalte erfassen
Das Lesen von Texten und Durcharbeiten von Materialien ist im traditionellen Unterrichtskontext
eine Lernaktivitat, die der Einzelne Ublicherweise ,privat” ausfihrt. Welches Buch ein Lerner aus der
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Schulbibliothek ausleiht und welche Seiten er daraus liest, wird auch der Lehrerin in der Regel nicht
bekannt sein. Beim Lernen auf der Lernplattform kénnen diese konkreten Lernaktivitaten auch ,pri-
vat“ verbleiben. Technisch ist es jedoch grundsatzlich nicht schwierig, diese Lernaktivitaten ,sicht-
bar” flir Andere zu machen. So kénnen andere zum Beispiel sehen, wie oft ein Dokument herunterge-
laden wurde, wie oft bestimmte Seiten aufgerufen wurden und auch wann und wo sich die Lernen-
den auf der Lernplattform bewegen und aufhalten. Bei sozialen Lernplattformen kdnnen diese Aktivi-
taten fur Andere sichtbar gemacht werden oder sie kénnen fiir Empfehlungssysteme ausgewertet
werden, um etwa Hinweise zu geben: ,Wer diese Seite gelesen hat, hat oft auch jene Seite aufgeru-
fen...“. E-Book-Reader besitzen zudem die Funktion, den Lesefortschritt 6ffentlich (z.B. Gber Twitter)
zugénglich zu machen, so dass das Erfassen von Inhalten auch ,6ffentlich” ausgefiihrt werden kann.

Dabei ist zu beachten, dass fiir die ,,Observation” von Verhaltensdaten im Alltag deutliche Grenzen
existieren, die durch rechtliche Rahmenbedingungen vorgegeben sind, und hier nicht im Einzelnen
referiert werden kdnnen. In jedem Fall wird es der Entscheidung des einzelnen Lernenden zu liber-
lassen sein, ob er oder sie Informationen liber sich auf der Lernplattform einstellen bzw. fiir andere
sichtbar machen will. Im Wesentlichen ist davon auszugehen, dass die Erfassung von Bewegungspro-
filen, die einzelnen Personen zuordenbar sind, auch auf Lernplattformen grundsatzlich nicht zulassig
ist. Wenn Zugriffe ausgewertet werden sollen, etwa fiir Empfehlungssysteme, so sind die zu verarbei-
tenden Informationen zundchst von einer zuordenbaren Person zu trennen und zu anonymisieren
(insbesondere auch die zugehorige IP-Adresse zu entfernen). Dabei ist zu bedenken, dass diese Ver-
fahren einige zusatzliche Verarbeitungsschritte erfordern, fir die inhaltliche Auswertung und auch
Empfehlungssysteme sind jedoch in der Regel ohnehin anonymisierte und aggregierte Informationen
(z.B. Wie oft wurde die Seite angeklickt?) von Bedeutung bzw. hinreichend.

- Inhalte beitragen

Wenn es im nachsten Schritt darum geht, Inhalte beizutragen, etwa in einer Gruppen- oder Projekt-
arbeit, dann sind diese Beitrdage Anderen sichtbar, weil sie mit Anderen besprochen werden. In der
Lernplattform beteiligen sich die Lernenden etwa in einem Forum, einem Chat oder in einer Online-
Konferenz, sie stellen Beitrage etwa in einem Wiki, als Podcast oder in einer Fotogalerie auf der
Lernplattform ein. Diese Beitrage sind den Teilnehmenden einer oder mehrerer Gruppen auf der
Lernplattform sichtbar. Technisch ist es wiederum grundsatzlich maoglich, diese auch 6ffentlich und
weltweit zuganglich zu machen: Die erzeugten Artefakte kénnen so von Anderen nachgehalten und
weitergenutzt werden. Hier wird man im Einzelfall sehr genau tberlegen (auch mit den Lernenden),
inwiefern es didaktisch zielfiihrend und wiinschenswert ist, solche Beitrage tatsachlich 6ffentlich zu
machen.

Um diese Beitrage auch auRerhalb der Lernplattform nutzen und verbreiten zu kénnen, ist es vorteil-
haft, diese Uiber Feeds extern verfligbar zu machen. Auf diese Weise kénnen Informationen unter-
schiedlicher Systeme auch zusammengefiihrt werden, in einem Feedreader, aber auch z.B. in einem
E-Portfolio eines Studierenden. Dabei kdnnen auch mit Passwortern geschiitzte Feeds realisiert wer-
den, wenn diese Artefakte nicht ,fiir Alle” 6ffentlich einsehbar werden sollen, sondern nur ,,von mir”
in andere Systeme Ubertragen werden sollen.

- Leistung zeigen

Das Absolvieren von Priifungen, wie Klausuren oder miindlichen Priifungen, sind private Ereignisse,
an dem in der Regel nur ein Lerner und sein Priifer teilnehmen, moglicherweise noch ein Zweitgut-
achter oder Beisitzer. Werden Studienleistungen oder Priifungsvorleistungen auf der Plattform ein-
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gestellt, konnen diese auch Anderen zuganglich gemacht werden. So wie ein Referat, dem die ande-
ren Mitglieder, etwa einer Klasse, beiwohnen, kann zum Beispiel in einem Online-Kurs ein Blogbei-
trag gefordert sein, der im Blogsystem der Plattform einzustellen und moglicherweise von Anderen
zu kommentieren ist. Auch kann der Blogbeitrag in einem 6ffentlichen, externen Blog stehen, und die
Person stellt den Link als Einreichung auf der Lernplattform ein. Dann wird die Leistung 6ffentlich
sichtbar. Bei bestimmten Ergebnissen, gerade komplexerer Anforderungen, wie z.B. Projektarbeiten,
kann es fir die Lernenden durchaus motivierend und erwiinscht sein, dass das Endergebnis 6ffentlich
sichtbar wird, zumal hier in der Regel sehr viel Zeit investiert wird als in einem Beitrag im Rahmen
einer Gruppendiskussion. Gleichwohl ist auch hier wichtig zu tiberlegen, welche Privatheitsoption
padagogisch sinnvoll ist.

Leistung zu zeigen ist folglich bislang in der Regel eine Aktivitat, die der Lernende fiir sich vollzieht
und der Lehrperson zuganglich ist. Durch soziale Lernplattformen kénnen hier weitere Optionen rea-
lisiert werden, die vor allem dazu beitragen, dass auch alternative Studienleistungen leichter reali-
siert werden kdnnen. Das traditionelle und schlichte Einfordern eines , Essays” als Lernaufgabe, zu
dem die Lehrperson dann eine Riickmeldung gibt, kann insbesondere durch Varianten des Peer-
Assessments erweitert werden. Dabei werden die ,,Peers” (Mit-Lernenden) aufgefordert, zu Einrei-
chungen Stellung zu nehmen und Riickmeldungen zu geben.

4 Schluss

Soziales Lernen wurde als eine Variante der Lernorganisation (und nicht als didaktische Methode) fiir
das gemeinsame — auch unbetreute — Lernen beschrieben. Die traditionelle Anlage von Lernplattfor-
men unterstitzt soziales Lernen nur bedingt. Fir institutionelle Bildungsangebote ist der Trend er-
kennbar, Lernplattformen starker als ,soziale Umgebungen” auszugestalten und den Austausch von
Gruppen Uber Plattformen zu unterstitzten. Der Beitrag hat aufgezeigt, welche didaktischen Gestal-
tungsfragen dabei entstehen. Dies betrifft u.a. die Frage der Sichtbarmachung von Aktivitaten der
Lernenden sowie die Durchlassigkeit zum Internet und die damit zusammenhangenden Optionen fir
Privatheit. Dies betrifft auch die Frage, wie Bekanntschaften zu anderen abgebildet werden.

Communities im Internet, in denen Menschen Wissen teilen und austauschen, finden teilweise gro-
Ren Zuspruch und schaffen neue Formen des Wissensaustausches, was auf ein Bediirfnis nach sozia-
lem Lernen jenseits traditioneller Bildungsangebote hinweist. Menschen verbringen teilweise viel
Zeit, um eigenes Wissen mit anderen zu teilen und ihnen bei ihren Fragen zu helfen. Manche Anbie-
ter gehen auch konsequent den Weg, solche Plattformen fiir Communities als Teil ihrer Bildungsar-
beit zu betreiben und zu betreuen.®

Dabei darf nicht Ubersehen werden, dass in diesen Communities auch bei mehreren tausenden Teil-
nehmenden oft nur ein kleiner Anteil sehr aktiv ist und die Community mit Leben fillt. Insofern ist es
schwer, diese Phanomene Ubertragen zu wollen auf kleinere (Lern-) Gruppen im Kontext etwa von
Lehrgdngen. Gerade dort fallt es oft schwer, Lernende auf Lernplattformen zum Austausch und zu
sozialer Kommunikation zu motivieren. Dies liegt zumeist nicht an mangelnden Kenntnissen und Fer-
tigkeiten oder einer Ablehnung entsprechender Funktionen auf Seiten der Lernenden (fir Studieren-

®2.B. evangelisch.de als Angebot der Evangelischen Kirche, das u.a. fiir den Wissens- und Erfahrungsaustausch
Ehrenamtlicher dient
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de s. etwa die HIS-Studie von Kleimann, Ozkilic, & Gécks, 2008). Die Lernenden nutzen oftmals ande-
re Orte im Internet fur ihren Austausch jenseits des von dem Bildungsanbieter organisierten und
kontrollierten Lernraumes. Diese ,,Nebenwelt” kann als wichtige Funktion fur die Lernenden, ihre
Identitatsentwicklung und Sozialisation eingeschatzt werden. Es erscheint nur begrenzt machbar und
erstrebenswert, sie einfach auf die Plattform des Bildungsanbieters libertragen zu wollen.

Auch wird man eine Reihe von Fillen finden, in denen solche sozial angelegten Lernumgebungen
nicht zielfihrend sind, etwa wenn es um die eng vorstrukturierte Vermittlung von Fakten-, Konzept-
und Regelwissen geht. Dennoch kénnen, wie dargestellt, soziale Funktionen auch in solchen Fallen
das Lernen unterstiitzen, ohne dass die Lernenden unmittelbar in Lern- und Gruppenaufgaben mitei-
nander interagieren und kollaborieren.
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