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Partizipatives Lernen mit dem Social Web gestalten

Zum Widerspruch einer <verordneten Partizipation»

Kerstin Mayrberger

Abstract

Dieser Beitrag geht von der Annahme aus, dass das Social Web Potenziale fir
ein partizipatives Lernen mit sich bringt. Zugleich setzt er sich mit der damit ein-
hergehenden Problematik auseinander, dass mit dem Einsatz von Social Software
ein tatsichliches partizipatives Lernen, das auf Freiwilligkeit basiert, in formalen
Lehr- und Lernprozessen systembedingt nur begrenzt realisiert werden kann. Par-
tizipation in formalen Bildungskontexten kann insofern immer nur eine von den
Lehrpersonen bei der Gestaltung von Lernumgebungen bewusst erméglichte und
somit letztlich eine Form «verordneter Partizipation» sein. Dieser (medien-)pddago-
gische Widerspruch kann in institutionellen Bildungskontexten wie der Schule nie
vollsténdig gelést werden, wohl aber kénnen adédquate Handlungsoptionen ent-
wickelt werden. In diesem Sinne stellt der Beitrag ein Stufenmodell vor, das einen
differenzierten Umgang mit den Grenzen und Méglichkeiten von Social Software
beim Lehren und Lernen erlaubt. Es kann Lehrende bei der Planung und Analyse
von (vermeintlich) partizipativen Lehr- und Lernprozessen darin unterstitzen, die
mediendidaktischen Bedingungen fir eine (Nicht-)Partizipation klarer zu bestim-
men und entsprechende Massnahmen zu ergreifen.

1  Einleitung

Das Web 2.0> (O'Reilly 2005) wird in der péddagogischen und didaktischen Dis-
kussion mit potenziellen Partizipationschancen in Zusammenhang gebracht. Das
Konzept Web 2.0 steht in erster Linie fir eine soziale und weniger fir eine tech-
nologische Weiterentwicklung des Internets («For all this technology, what is im-
portant to recognize is that the emergence of the Web 2.0 is not a technological
revolution, it is a social revolution.» [Downes 2005]). Es folgt Prinzipien wie die
Ermd&glichung von Partizipation, Kommunikation und Interaktion sowie Kollabora-
tion und Kooperation im &ffentlichen Netz und wird entsprechend als «Mitmach-
netz» tituliert. Die Vernetzungsmaoglichkeiten von Nutzern/-innen und die (nied-
rigschwellige) Produktion von Inhalten sowie deren Qualitatssicherung (u.a. via
Peer-to-Peer-Verfahren) wird durch sog. Social Software unterstitzt. Dieser Teil des
Internets, der sich vom (nur) individuell gestalteten Netz hin zum sozial gestaltba-
ren und gestalteten Netz entwickelt hat, wird auch als «Social Web> bezeichnet.
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Ebersbach, Glaser und Heigl (2011) beschreiben das Social Web als bestehend aus
«webbasierten Anwendungen, die fiir Menschen den Informationsaustausch, den
Beziehungsaufbau und deren Pflege, die Kommunikation und die kollaborative
Zusammenarbeit in einem gesellschaftlichen oder gemeinschaftlichen Kontext un-
terstitzen, sowie den Daten, die dabei entstehen und den Beziehungen zwischen
den Menschen, die diese Anwendungen nutzen» (ebd., S.35). Bei den entspre-
chenden Anwendungen handelt es sich folglich um Social Software, wozu Wikis,
Blogs, Microblogs, Social-Networks, Social Sharing und Ubergreifende Dienste
wie RSS zu zdhlen seien (vgl. ebd., S.37ff.). Im vorliegenden Beitrag wird Social
Web im beschriebenen Sinne verwendet. Eine Nutzung der Angebote kann so-
wohl im informellen und formalen bzw. institutionellen Bildungskontexten erfol-
gen (vgl. Overwien 2005). Das heisst, je weniger formal ein Lernprozess ist, desto
weniger ist er in organisierte Bildungszusammenhange eingebunden und damit
weniger auf das Befolgen von verbindlichen Curricular ausgerichtet sowie auf eine
Zertifizierung fir die erbrachten Leistungen. Gerade mit Blick auf die Nutzung von
digitalen Medien l&sst sich eine zunehmende Entgrenzung des Lernens im forma-
len Bildungskontext verzeichnen, weil z. B. durch formale Anforderungen motivier-
tes Arbeiten mit Angeboten des Netzes auch zum eher beildufigen, informellen
Lernen einladt oder bestehende informelle Aktivitdten im Rahmen der personli-
chen Lernumgebung, wie beispielsweise das Fiihren eines Blogs oder E-Portfolios,
in formale Lernkontext eingebracht werden kénnen. Aktuelle Nutzungszahlen fir
unterschiedliche Altersgruppen zum Web 2.0 (vgl. van Eimeren und Frees 2010;
Busemann und Gscheidle 2010; mpfs 2010 a; b) zeigen allerdings, dass noch relativ
wenige Nutzer/innen diese partizipativen Angebote des Social Webs tatsachlich
wahrnehmen.

Das partizipative Netz bietet neben offensichtlichen Grenzen (u.a. Reinmann,
Sporer und Vohle 2007; Schulmeister 2009; Grell und Rau 2010) das Potenzial,
vielfaltiger miteinander kommunizieren und interagieren zu kénnen, kollaborativ
und kooperativ zu arbeiten sowie Inhalte zu produzieren und zu veréffentlichen.
Die genannten Prinzipien des Web 2.0 finden sich idealerweise im Bereich des
informellen Lernens wieder, das naturgeméss gerade nicht didaktisch motiviert
gestaltbar ist. Entsprechend wird in der Diskussion um E-Learning, verstanden als
didaktisch begrindete Einbindung von digitalen Medien in den Lehr- und Lern-
prozess, die Integration von Social Software in formale Bildungskontexte unter
dem Schlagwort <E-Learning 2.0> diskutiert (u. a. Downes 2005). Die Diskussion um
ein E-Learning 2.0 ist noch relativ jung, so dass sich bisher keine klare Begriffsbe-
stimmung durchgesetzt hat. In diesem Sinne wird hier unter E-Learning 2.0 die Ad-
aption der Web 2.0-ldee auf die Gestaltung von formalen Lern- und Lehrprozessen
mit Social Software gefasst. Will man also Prinzipien des Web 2.0 in institutionelle
oder formale Bildungskontexte integrieren, so entstehen Widerspriche, Heraus-
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forderungen und schlicht Grenzen, wie beispielsweise das Paradox der «verordne-
ten Partizipation». Diese Entwicklungen sind mit Blick auf die didaktisch motivierte
Integration von Angeboten des Web 2.0 in Schule und Unterricht bedeutsam. Die
Besonderheit von Social Software liegt darin, dass sie bezogen auf die Gestaltung
von Lehr- und Lernprozessen nicht nur ein verdndertes Lernen mit Medien férdern
(kédnnen), sondern zugleich ein verdndertes Lernen erfordern und geradezu ein
partizipatives Lernen herausfordern, wenn ihr Potenzial bei den didaktischen Ent-
scheidungen und in der methodischen Gestaltung des Unterrichts ausgeschdpft
wird. Entsprechend erhalten mit dem Aufkommen des «Social Webs> bestehende
allgemeindidaktische und padagogische Diskussionen zum partizipativen Lernen
im Kontext von formalen Bildungskontexten erneut an Bedeutung.

Der Beitrag setzt sich grundsatzlich mit der Problematik einer «verordneten Partizi-
pations, wie sie im Besonderen bei der Einbindung von Social Software in formale
Lehr- und Lernprozesse entstehen kann, auseinander. Daflr wird im zweiten Ab-
schnitt ndher auf den Begriff der Partizipation und das partizipative Lernen einge-
gangen. Als exemplarischer Bezugsrahmen wird der schulische Unterricht als in
der Regel sehr stark formalisierter Bildungskontext herangezogen. Im dritten Ab-
schnitt wird das partizipative Lernen im Kontext des Social Webs diskutiert und es
werden vor diesem Hintergrund Eckpunkte eines Stufenmodells fir ein partizipa-
tives Lernen mit Social Software in formalen Lehr- und Lernkontexten aufgezeigt.
Das Stufenmodell kann Lehrende bei der Planung und Analyse von (vermeintlich)
partizipativen Lehr- und Lernprozessen darin unterstitzen, die mediendidakti-
schen Bedingungen fur eine (Nicht-)Partizipation klarer zu bestimmen und ent-
sprechende Massnahmen zu ergreifen. Ein Ausblick auf die Bedeutung partizipati-
ven Lernens flr eine zeitgemésse Lehr- und Lernkultur beschliesst diesen Beitrag.
Die konzeptionelle Fokussierung auf die allgemeine Partizipation von Schilern/-
innen bzw. Lernenden in formalen Bildungskontexten bei der Gestaltung ihrer
Lernprozesse mit Social Software wird als ein Beitrag zu einer umfassenden me-
dienpadagogischen Perspektive auf die Partizipationsforderung von Kindern, Ju-
gendlichen und (jungen) Erwachsenen mit und durch digitale Medien in allen Le-
bensbereichen betrachtet (vgl. u.a. Ertelt und R&ll 2008; Schmidt, Paus-Hasebrink
und Hasebrink 2009; Wagner 2011).

2 Von der Partizipation zum partizipativen Lernen in formalen Bildungs-
kontexten

Demokratische Partizipation wird als ein relevantes, Ubergreifendes Ziel von Bil-

dung und zugleich als eine zentrale Aufgabe von Qualitadtsentwicklung in Bil-

dungseinrichtungen gesehen. Dabei wird Demokratie nicht nur als Regierungs-

form, sondern vor allem als Gesellschafts- und als Lebensform aufgefasst. Der

programmatische Rahmen umfasst drei Aspekte: 1. Demokratie als Aufgabe und
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Ziel von Erziehung, Schule und Jugendarbeit, 2. Demokratie als politischer und
padagogischer Begriff und 3. Demokratie als Schulentwicklung, Lernqualitat und
Schulqualitat (vgl. Edelstein und Fauser 2001). Schon die Forderung von demo-
kratischen (Wert-)Prinzipien in der Schule soll allgemein zur Bildung eines Ge-
meinsinns beitragen und dazu motivieren, sich schon friih daran zu beteiligen, die
gegenwartige und zukinftige Gesellschaft mitzugestalten und Verantwortung fir
sie zu Ubernehmen. In der Literatur finden sich fur Partizipation zahlreiche Syno-
nyme wie Beteiligung, Teilhabe, Teilnahme, Mitwirkung, Mitbestimmung oder Ein-
beziehung. Diese Begriffe ziehen sich auch durch die aktuelle Diskussion um die
haufig beschworenen Partizipationspotenziale des Web 2.0 und verleihen damit
der Auseinandersetzung um das <Mitmachnetz> eine Unschérfe und Beliebigkeit.
Gerade mit Blick auf formale Lehr- und Lernprozesse, die Partizipation im Rahmen
der institutionellen Grenzen mit Angeboten des Social Webs ermdglichen wollen
und nicht auf die Freiwilligkeit, wie sie fir informelle Kontexte typisch ist, bauen
kénnen, ist es zielfiihrend, die Graduierung von Partizipation und Offnung von Un-
terricht aus vornehmlich (medien-)didaktischer Perspektive anzuschauen, um eine
Basis fur die Gestaltung von authentischen, partizipativen Lehr- und Lernprozessen
zu haben.

2.1 Zum Begriff der Partizipation

Unter Partizipation oder Beteiligung wird allgemein eine Form von Teilnahme von
Einzelnen oder Gruppen an Entscheidungen und Entscheidungsprozessen selte-
ner die Teilhabe an den Resultaten verstanden. Partizipation in Form von Teilnah-
me oder Teilhabe gilt als ein konstitutives Merkmal demokratischer bzw. republi-
kanischer Gesellschafts- und Staatsformen. Sie ist im eigentlichen Sinne zugleich
Recht und (gewissermassen auch) Pflicht der Birger/innen sich an politischen
Prozessen der Willensbildung und Entscheidungsfindung zu beteiligen (Schnurr
2005). Unstrittig ist laut Schnurr die Begriindung von Partizipation aus demokratie-
theoretischer Perspektive, wogegen die Meinungen dann hinsichtlich der Funktion
und des Zwecks von Partizipation auseinander gehen. Danach ist Partizipation «ein
Moment der konstitutionell verbirgten Freiheit und Gleichheit aller, sowie der ver-
bindlichen Anerkennung von Pluralitdt und offenem Widerstreit der Interessen als
unhintergehbare Errungenschaften demokratischer Gesellschaften; eine grundle-
gende Voraussetzung fur die Realisierung von Partizipation liegt in der Freiheit zur
politischen Kommunikation und zum politischen Handeln» (ebd. 2005, S. 1330f.).
Insgesamt |asst sich sagen, dass Partizipation von der Bereitschaft der einen Sei-
te lebt, Verantwortung fiir Entscheidungen bzw. Entscheidungsmacht abzugeben
und durch die Bereitschaft und Kompetenz der anderen Seite, Verantwortung fur
Entscheidungen zu Ubernehmen. Diese Akteure im Partizipationsprozess kénnen
sowohl Individuen als auch Gruppen sein, wie z.B. Politiker und Burger, Lehrende
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und Lernende oder Eltern und Kind/er. Partizipation betrifft demnach allgemein das
Verhaltnis von Akteuren zueinander und die Machtverteilung zwischen ihnen. Die
Verteilung von Entscheidungsmacht zeigt sich nach Urban (2005) erst dann, wenn
Uneinigkeit besteht, Aushandlungsprozesse gestaltet und Entscheidungen getrof-
fen werden mussen. Der tatséchliche Partizipationsraum der jeweiligen Akteure
zeigt sich dann im Umgang mit den auftretenden Diskrepanzen, z. B. im Unterricht.
Dieser beschriebene, Ubergreifende Mechanismus I&sst sich noch differenzieren,
wenn man sich Modelle anschaut, die den Begriff von Partizipation konkretisieren,
um zwischen Formen einer nur scheinbaren Beteiligung oder Einbeziehung und
tatsachlicher Partizipation unterscheiden zu kénnen. Die unterschiedlichen Grade
der Machtverteilung zwischen Akteuren werden in Stufenmodellen abgebildet. Als
eine zentrale Arbeit zur inhaltlichen Bestimmung von Partizipation gilt bis heute
das Stufenmodell von Arnstein (1969), «A Ladder of Citizen Participation», das von
einer Ungleichverteilung von Macht zwischen Entscheidern und Betroffenen aus-
geht. Partizipation setzt Arnstein mit der Teilhabe an Entscheidungsmacht gleich
(«redistribution of power», ebd., S.216) und grenzt sie damit gegen nur schein-
bare Beteiligung wie das Informieren lber oder Erldutern von erfolgten Entschei-
dungen ab. Der Grad der Partizipation dussert sich dementsprechend darin, wel-
chen tatsachlichen Einfluss alle Beteiligten Gruppen auf Entscheidungen nehmen
kénnen. Arnstein beschreibt insgesamt acht Stufen der Partizipation, wonach die
hochste Stufe den hdchsten Grad von Partizipation auszeichnet, die sie nochmals
in drei Typen von Graden der Partizipation gruppiert (ebd., S.217 ff.):

Typ Nonparticipation (Nicht-Beteiligung):
1. Manipulation (Manipulation, Instrumentalisierung),
2. Therapy (Anweisung, Einflussnahme in Abgrenzung zur Beféhigung zur Beteili-

gung,);

Typ Degrees of Tokenism (Stufen der Schein- oder Alibi-Beteiligung):
3. Informing (Information),

4. Consultation (Anhérung),

5. Placation (Beschwichtigung, Einbeziehung);

Typ Degrees of citizen power (Stufen von Partizipation; Verortung der Macht bei

den Blrgern):

6. Partnership (Beteiligung in Aushandlungssystemen),

7. Delegated Power (Ubertragung von Macht; Besitz ausgewahlter Entschei-
dungskompetenzen),

8. Citizen Control (Kontrolle durch Buirger; Besitz voller Entscheidungskompe-
tenz).
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Ein solches Stufenmodell dient als Basis und Analyseinstrument, um allgemein den
Grad der Beteiligung und die damit (nicht) verbundene Ubertragung von Entschei-
dungsmacht in ihrer jeweiligen Praxis kritisch zu betrachten und ein- und abstufen
zu kénnen. Es zeigt exemplarisch auf, dass nicht alles als Beteiligung gelten kann,
was als Partizipation gemeint ist. Eine tatséchliche Partizipation ist demnach erst
moglich, wenn die Zielgruppe eine verbindliche Rolle bei der Entscheidungsfin-
dung spielt. Stufenmodelle dieser Art stellen bis heute fir die Einordnung von For-
men der (Nicht-)Beteiligung eine wichtige Orientierung dar. Besonders mit Blick
auf die aktuelle Diskussion um das Partizipationspotenzial von Social Software
werden hier fruchtbare Anschlisse gesehen. So diente das Modell von Arnstein
u.a. Ansatzen als Referenz, die sich mit der Beteiligung von Kindern und Jugend-
lichen beschaftigen. Fir den vorliegenden Beitrag erscheint vor allem das Neun-
Stufen-Modell von Schréder (1995) zum Grad der Beteiligung oder Einmischung
von Kindern zwischen Fremdbestimmung und Selbstorganisation anschlussfahig.
Denn hier wird mit spezifischen Begriffen wie Mitbestimmung und Selbstbestim-
mung gearbeitet, wie sie seit Ldngerem im Zuge der Diskussion um offene Lehr-
und Lernformen verwendet werden (vgl. u.a. Hacker 2007) und wie sie zur Zeit
auch in der Diskussion um das Social Web (vgl. u.a. Reinmann 2010) eine zentrale
Rolle spielen. Schréder differenziert Partizipation in relativ starker Anlehnung an
das achtstufige Modell von Hart (1992) mit Blick auf die jeweilige Rolle von Kin-
dern bzw. Jugendlichen und Erwachsenen. Fletcher (2005) bezieht sich mit seiner
«Ladder of Student Involvement in School» ebenfalls auf Hart, wenn er ahnlich wie
Schréder acht Stufen der (Nicht-)Partizipation von Schilern/-innen im Kontext von
Schule definiert. Im Folgenden werden die neun Stufen Schréders vorgestellt und
in Anlehnung an Fletchers bzw. Harts Ausfiihrungen angepasst:

1. Fremdbestimmung, d.h. Inhalte wie Arbeitsformen und Ergebnisse eines Vor-
habens werden fremddefiniert; <students manipulateds;

2. Dekoration, d.h. Kinder und Jugendliche wirken auf einer Veranstaltung mit,
ohne zu wissen, worum es geht; «students are decoration>;

3. Alibi-Teilnahme, d.h. Kinder und Jugendliche haben nur scheinbar eine Stim-
me; «students are tokenized;

4. Teilhabe, d.h. Gber die blosse Teilnahme hinaus kénnen Kinder sich sporadisch
beteiligen; «students informed and assigned to be involved;

5. Zuweisung und Information, d.h. Erwachsene bereiten fir Kinder ein Projekt
vor und die Kinder sind gut informiert, verstehen worum es geht und wissen,
was das Vorhaben bewirken soll; <students informed and consulted by adults»;

6. Mitwirkung, d.h. indirekte Einflussnahme durch z. B. Interviews, um eigene Vor-
stellungen zu artikulieren, aber ohne bei der konkreten Umsetzung dabei zu
sein; «adult-initiated action and shared decisions with students;

www.medienpaed.com > 12.1.2012

6/25



Kerstin Mayrberger

B medienpaed.com

7. Mitbestimmung, d. h. Beteiligungsrecht, das Kinder tatsachlich bei Entscheidun-
gen mit einbezieht und ein Gefihl des Dazugehdrens und der Mitverantwor-
tung Uberlésst. Die Idee fir ein Projekt kommt von Erwachsenen, doch alle
Entscheidungen werden demokratisch mit den Kindern getroffen; «student-
initiated, student-led decisions»;

8. Selbstbestimmung, d.h. Projekt wird nicht mit, sondern von Kindern und Ju-
gendlichen initiiert und von Erwachsenen unterstitzt; <student-initiated, shared
decisions with adults/teachers, student-adult partnerships;

9. Selbstverwaltung bzw. Selbstorganisation, d.h. die véllige Entscheidungsfreiheit
und Verantwortung fur Projekte liegt bei den Jugendlichen, die Erwachsenen
werden informiert.

Das Besondere am Ansatz Schroders ist die deutliche Benennung einer neunten
Stufe der Selbstverwaltung oder Selbstorganisation. Dieses kann als Differenzie-
rung der achten Stufe Arnsteins interpretiert werden, die dort sehr umfassend als
Kontrolle bei den Birgern/-innen bezeichnet wird. Betrachtet man vor allem das
obere Ende der Partizipationsleiter bzw. die Grade mit dem héchsten Mass an
Partizipation(sraum), so geht es hier nicht nur um ein «Mitmachen», sondern um
ein Selbstbestimmen und dariiber hinaus. Entsprechend geht die neunte Stufe
streng genommen (iber Partizipation hinaus. Ahnlich wie bei der Fremdbestim-
mung auf der untersten Stufe der Nicht-Partizipation, gibt es auch hier keine an-
dere Partei mehr, mit der man Macht aushandelt — Entscheidungsmacht ist jeweils
einseitig verteilt. Blickt man auf die urspringliche Leiter von Arnstein, die drei Par-
tizipationstypen unterscheidet, wird auch hier im Weiteren davon ausgegangen,
dass es sich bei den ersten beiden Stufen um «Nicht-Partizipation», bei den Stufen
drei bis finf um Grade der Schein-Partizipation oder Vorstufen von Partizipation
handelt und erst ab Stufe sechs von Graden der Partizipation gesprochen werden
kann. Die neunte Stufe geht Uber Partizipation hinaus und kann als vollige Auto-
nomie gelten.

Weniger eine Rolle spielt hierbei, ob es eher um Grade einer politischen oder
sozialen Partizipation der Schiler/innen geht (vgl. Eikel 2006). Denn fur die ge-
meinsame Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen im institutionellen Rahmen
(Hoch-)Schule erscheint sowohl im Sinne der politischen Perspektive der Grad der
autonomen Entscheidung von Einzelpersonen oder Gruppen eine Rolle zu spielen
wie aus sozialer Perspektive der Grad der Entscheidungsmacht, mit denen Perso-
nen oder Gruppen in einem Entscheidungsprozess eingebunden sind. Es bedarf
auf Seiten der Bildungsinstitution entsprechender Strukturen und auf Seiten der
Akteure bzw. Individuen entsprechender Kompetenzen und individueller Voraus-
setzungen, um eine spezifische Form der Partizipation in formalen Kontexten zu
ermdglichen und damit einen Prozess der Partizipationssteigerung zu realisieren
(vgl. u.a. Sturzbecher und Grossmann 2003; Eikel 2006).
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Insgesamt l&sst sich anhand dieser Zugange gut zeigen, dass Partizipation fur alle
Beteiligten voraussetzungsreich ist. Fir den Moment kann in Anlehnung an Urban
(2005) festgehalten werden, dass das Gelingen von Partizipation bzw. die Realisie-
rung unterschiedlicher Grade von Partizipation im Wesentlichen von a) den Féhig-
keiten und der Bereitschaft zur Mitgestaltung der Akteure und b) den strukturellen
Gegebenheiten und institutionellen Rahmenbedingungen abhangt. Fir den vor-
liegenden Kontext ware das die Bereitschaft und Kompetenzen der Lernenden
sich an der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen zu beteiligen sowie eine Lehr-
und Lernkultur, die ein partizipatives Miteinander unterstttzt. Darlber hinaus sind
es auch ¢) Anlasse, die zur Beteiligung motivieren und die auf der Ebene von Un-
terricht von der didaktischen Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen abhangig
sind sowie mit Blick auf das eingangs beschriebene Social Web d) mediale Arti-
kulationsmdglichkeiten zur Partizipation wie z. B. das eigenverantwortliche Fihren
eines personlichen Blogs oder das Mitwirken an einem Schul- oder Klassenblog.

2.2 Partizipatives Lernen in Schule und Unterricht

Die Forderung von Partizipation in formalen Bildungskontexten wird zwar seit
Aufkommen von Social Software verstarkt diskutiert, ist aber keine neue Thema-
tik (vgl. u.a. Schulz 1985). Bis heute ist Partizipation ein zentrales Element eines
Offenen Unterrichts in allen seinen Dimensionen der organisatorischen, methodi-
schen, inhaltlichen, sozialen und persénlichen Offenheit (vgl. Peschel 2002, S.77).
In diesem Zusammenhang ist besonders auf die Methode der Projektarbeit bzw.
den Projektunterricht zu verweisen, der mit seinem handlungsorientierten Ansatz
von Zusammenarbeit und solidarischem Handeln der Schiler/-innen gepragt ist
(Gudjons 2008). Ebenso wurde nach Einschatzung von Meyer (2001) die Befahi-
gung zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritdt schon durch Klafki
als Kern einer allgemeinen Bildung zwischen Ich und Welt herausgestellt, wie auch
die Forderung nach einer Schiler- und Handlungsorientierung im Unterricht im-
mer selbstverstandlicher wurde. In jingerer Zeit hat das BLK-Programm «Demo-
kratie lernen & leben» (vgl. Edelstein und Fauser 2001; Eikel 2006) einen wichtigen
konzeptionellen und normativen Beitrag zur demokratischen Partizipation in der
Schule geleistet. Es wird im BLK-Programm u.a. in Anlehnung an die Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci und Ryan (2000) davon ausgegangen, dass «wenn Par-
tizipation Selbstbestimmung im Sinne freier Entscheidung, wirksames Handeln im
Sinne aktiver Mitgestaltung der Lebenswelt und Engagement sowie Zugehdrigkeit
und Kooperation im Sinne der Einbindung in und Gestaltung von positiven sozia-
len Beziehungen umfasst, die Starkung von Partizipation in Unterricht, Schule und
Gesellschaft zur Verbesserung von Lernen und Kompetenzentwicklung beitragt»
(Eikel 2006, S.7). Entsprechend hat das BLK-Programm u. a. die Férderung demo-
kratischer Handlungskompetenzen zum Ziel, die mit der gleichzeitigen Férderung
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einer demokratischen Schulkultur einhergeht. Als Prinzipien einer demokratisch-
partizipativen Schulkultur folgt das BLK-Projekt Transparenz und Kommunikation,
Selbstbestimmung und Unterstltzung sowie Zugehdrigkeit, Anerkennung und
soziale Inklusion (ebd., S.29). Auffallig ist hier, wie auch in der entsprechenden
Literatur zur Partizipation in Schule oder Schillerdemokratie (u.a. Béhme und Kra-
mer 2001; Palentien und Hurrelmann 2003; Betz, Gaiser und Pluto 2010), dass vor-
rangig solche Organisationsformen von Beteiligung im Fokus stehen, die weniger
oder nur implizit die Mikroebene des konkreten Unterrichts im Blick haben, son-
dern vielmehr schulbezogene Belange oder Rahmenbedingungen, die sich u.a.
unter formalen, représentativen Formen der Beteiligung (z.B. Klassensprecher,
Schilervertretung), offenen, basisdemokratischen Beteiligungsformen (z.B. Ver-
sammlungen, Klassenrat, Runder Tisch) oder projektorientierten Formaten (z.B.
Zukunftswerkstatt, Schuilerfirma, Schilerinitiative) subsumieren lassen (vgl. Eikel
2006, S. 16). Es zeigt sich auch, dass die Schiler/innen h&ufiger dort mitbestimmen
kénnen, wo Lehrer/innen nicht direkt von deren Entscheidungen betroffen sind
(vgl. Fatke und Schneider 2008, S.47). Auch aus einer demokratiepddagogischen
Perspektive ist die partizipative Gestaltung des konkreten Unterrichts nur am Ran-
de Gegenstand der Diskussion. Die Perspektive des Unterrichts findet sich eher
auf Seiten der Schul- und Unterrichtsforschung wieder (u.a. Béhme und Kramer
2001; Meyer 2001; Brandt 2004). Die Bedeutung von digitalen Medien fir ein par-
tizipatives Lernen in der Schule, und ganz konkret im Lehr- und Lernprozess, spielt
hier aber bisher kaum eine Rolle.

Meyer (2001, S.51) kommt hinsichtlich der Schillermitbeteiligung im Fachunterricht
zu dem vorldufigen Fazit, «dass sie zwar grosstenteils durchschauen, was metho-
disch-didaktisch ablauft, dass sie aber dennoch passiv bleiben». Meyer folgt einer
Auffassung von Autonomie, wonach das Ubernehmen von Verantwortung fir das
eigene Lernen selbstbestimmtes Lernen ermoglicht. Selbstverantwortliche Mitar-
beit |dsst sich aber nur dann realisieren, wenn Schiler/innen als autonome Interak-
tionspartner/innen akzeptiert werden und auf Macht von Seiten der Lehrer/innen
verzichtet werde und eine Abgabe der Verantwortung an die Lernenden erfolgt.
Hier zeigt sich noch einmal, dass Partizipation ganz zentral von dem Verhaltnis der
beiden Akteursseiten im Interaktionsprozess zusammenhéngt. In diesem Sinne hat
auch die Frage des Unterrichtsklimas eine grosse Bedeutung. Von Saldern (2007)
thematisiert dabei u.a. die ungeklarte Frage nach dem Einfluss von Partizipati-
onsmoglichkeiten auf die Leistung der Schiler/innen und benennt u.a. die Form
der Absprache als ein zentrales Merkmal der Kommunikation einer partizipativen
Kultur im Bereich der Lehrer-Schiler-Interaktion. Das Gelingen von Partizipation
hédngt mit den Moglichkeiten der Selbststeuerung und -bestimmung der Lernen-
den zusammen. Allerdings mahnt schon Weinert (1982) in diesem Zusammenhang
Anfang der 1980er-Jahre berechtigt an, dass fir den jeweiligen konkreten Kon-
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text, wie eine Lernphase im offenen Unterricht, spezifiziert werden misse, was bei
aller Unschérfe des Begriffs konkret unter Selbststeuerung verstanden wird und
inwiefern im Einzelfall «der Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was,
wie und worauthin er lernt, gezielt und weitreichend beeinflussen kann» (Weinert
1982, S. 97). Nur so kénne dem Trugschluss entgangen werden, dass jeder «belie-
bige Unterricht als zuverlassiger Indikator selbstgesteuerten Lernens angesehen
wird, der den Schilern demokratische Mitbestimmungsrechte einrdumt, individu-
elle oder kollektive Entscheidungen Uber die Gestaltung des Lehrens und Lernens
zuldsst [sic] und partnerschaftliche Arbeiten in der Klasse beglnstigt» (Weinert
1982,S.101). Diese Einschatzung bestérkt darin, dass es in einem ersten Schritt
sinnvoll ist, Grade partizipativen Lernens besonders mit Blick auf die hochste Stu-
fe von Partizipation (vgl. Abschnitt 3.1) genauer zu spezifizieren und hierbei auch
die Rolle der Lernenden und Lehrenden zu beachten. Denn einerseits missen
Lehrende solche Lernumgebungen gestalten, die tatsachlich Spielrdume fir die
selbststandige Festlegung und Ausgestaltung von Lernzielen, -inhalten, -zeiten
und -methoden vorsehen. Andererseits missen Lernende diese zur Verfigung
gestellten Radume auch wahrnehmen wollen und kénnen und hier folgenreiche
Entscheidungen hinsichtlich des eigenen Lernprozesses treffen (dirfen). Weinert
pladiert ausdricklich fur die Relevanz der institutionellen Férderung von Kompe-
tenzen zur Selbststeuerung: «Wer die Autonomie und Mindigkeit des Menschen
sowie die Erziehung zu lebenslangem Lernen als Ubergeordnete padagogische
Ziele verbindlich akzeptiert, wird der Forderung des selbstgesteuerten Lernens in
der Schule besondere Aufmerksamkeit widmen missen» (ebd., S.103).

Vor diesem Hintergrund stellt sich besonders die Frage nach einer angemessenen
Befdhigung von Schilern/-innen zur Partizipation und damit auch zum partizipa-
tiven Lernen. Mit Urban (2005, S.5) lassen sich hier die drei folgenden Argumen-
tationslinien fir eine frihe Férderung von Partizipationskompetenz nachzeich-
nen: Erstens, «Partizipation ist ein Erfahrungs- und Lernprozess», den man nicht
durch Vorbereitung auf Partizipation lerne, sondern durch aktive Partizipation in
unterschiedlichen Graden und Formen. Zweitens «Beteiligung braucht <Empower-
ment», d.h. Menschen missen partizipationsfahig gemacht werden, was bedeu-
tet pddagogisches Handeln in asymmetrischen Beziehungen darauf auszurichten,
zukinftig Entscheidungsmacht auf die Unterlegenen zu Ubertragen. Drittens «Be-
teiligung als Demokratisierung», d. h. Demokratie und die Achtung der Menschen-
wirde sind als Grundlage von professioneller Erziehungs- und Bildungsarbeit zu
betrachten, was in strukturell ungleichen Machtbeziehungen die machtvollere Sei-
te verpflichtet, den péddagogischen Alltag unter Ausschépfung aller Méglichkeiten
so weit wie méglich zu demokratisieren (vgl. ausfihrlicher zur Partizipationskom-
petenz Sturzbecher/Grossmann 2003 zur demokratischen Handlungskompetenz in
ihren Teilkompetenzen Eikel 2006, S. 23 ff.). Besonders der zuerst genannte Aspekt
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der prozessbezogenen und erfahrungsorientierten Aneignung von Partizipation
stellt eine wichtige Grundlage fur die spétere, medienbezogene Diskussion und
die Eckpfeiler eines partizipativen Lernens in formalen Kontexten dar.

2.3 Zur Herausforderung einer «verordneten Partizipations in formalen Lehr-
und Lernprozessen — Zwischen (medien-)pddagogischem Ideal und institu-
tionellen Grenzen

Auf der Mikroebene der Lehr- und Lernprozesse oder von Unterricht stellt sich
partizipatives Lernen sowohl als Ideal offener Lernformen als auch als Herausfor-
derung auf Grund der institutionell bedingten Grenzen dar. In Anlehnung an Hel-
spers (1999) Ausfihrungen zur paradoxen Verwendungsweise der Aufforderung
zur Autonomie und Selbstverantwortlichkeit von Schilern/-innen im Rahmen von
Schulwahlen im Sinne einer «vorordneten Autonomie» |dsst sich hier vor einer Ge-
fahr einer kontraproduktiven «verordneten Partizipation> der Lernenden beim Ein-
satz von Social Software im Unterricht bzw. in formalen Lehr- und Lernprozessen
warnen. Mit Helsper fihrt dieses im Kontext formaler Bildungskontexte zwangs-
ldufig zu Antinomien modernen, pddagogischen Handelns, die sich u.a. in einem
(medien-) padagogischen Handeln zwischen Autonomie und Zwang &ussert und
hier besonders in der Symmetrie- bzw. Machtantinomie (Helsper 2004, S.741.). Da
in diesem Fall Méglichkeiten der Selbst- und Mitbestimmung zur kontrollierten
oder kontrollierbaren Pflicht werden (kédnnen), wird im vorliegenden Beitrag von
einem (medien-)pddagogischen und konkreter mediendidaktischem Paradox ge-
sprochen, wie es heute fir das (medien-)pddagogische Handeln in Antinomien
typisch ist.

Wie bisher aufzeigt wurde, hédngen die hohen Grade von Partizipation vor allem
mit einer freiwilligen Bereitschaft der Lernenden zusammen, sich zu beteiligen.
Diese Freiwilligkeit ist in formalen Bildungskontexten, deren zentrale Merkmale
das institutionalisierte und bisweilen noch tradierte asymmetrische Verhaltnis von
Lehrenden und Lernenden sowie die Zertifizierung von (Einzel-)Leistung ist, im
Regelfall nicht oder nur sehr bedingt zu erreichen. Wie man den Chancen und
Herausforderungen partizipativen Lernens bei der Gestaltung von Lehr- und Lern-
prozessen begegnet, ohne die Lernenden zu demotivieren oder gar Lernwider-
sténde zu erzeugen, hdngt mit der didaktischen Perspektive auf die Gestaltung
von Unterricht zusammen. Die |dee des partizipativen Lernens findet sich vor allem
in didaktischen Ansatzen mit konstruktivistischer Ausrichtung wieder. Diese ge-
hen davon aus, dass Wissen jeweils eine individuelle Konstruktion von Menschen
darstellt und kein objektiver, transferierbarer Gegenstand ist, wie es bei der eher
instruktionalen Perspektive gesehen wird. Mit konstruktivistisch orientiert sind sol-
che Ansatze gemeint, die eine geméssigte oder pragmatische Perspektive auf das
Lehren und Lernen einnehmen und eine sinnvolle Verbindung von konstruktivisti-
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schen und instruktionalen Auffassungen vornehmen (vgl. Dubs 1995; Terhart 2002;
Reinmann und Mandl 2006). Ein Beispiel dafir stellt die praxisorientierte Position
zur Gestaltung integrierter Lernumgebungen von Reinmann und Mandl (vgl. 2006,
S.6371f.) dar. Sie sehen eine fruchtbare Ergénzung zwischen einem Unterrichten im
Sinne von Unterstltzen, Anregen, Beraten sowie Anleiten, Darbieten und Erklaren
(Instruktion) und einem Lernen als aktiven, selbstgesteuerten, konstruktiven, situa-
tiven und sozialen Prozess (Konstruktion), bei dem Lehrenden und Lernende wech-
selseitig und zeitweise mal mehr und mal weniger aktive Rollen einnehmen. Die
integrierte Position spiegelt sich in sechs Prozessmerkmalen wieder (ebd., S.638),
wonach Lernen ein aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, emotionaler, situati-
ver und sozialer Prozess ist. Besonders in einem sozialkonstruktivistischen Kontext
kann partizipatives Lernen besonders mit Blick auf die Prozessmerkmale selbstge-
steuert und sozial ermoglicht werden. Auch Meyer (2001) kommt zu dem Schluss,
dass sich Schilerorientierung, Prozessorientierung und Lernendenautonomie mit
konstruktivistischen Lernprinzipien theoretisch absichern liessen. Inwieweit in die-
sem Zusammenhang zuklinftig eher eine konnektivistische Perspektive (Siemens
2005) auf das Lernen in Netzwerken zwischen Menschen und z.B. Technologie fir
ein partizipatives Lernen in formalen Kontexten fruchtbar ist, bleibt fir diesen Zu-
sammenhang zu Uberprifen.

Mit der konkreten Realisierung partizipativen Lernens muss auch der vielbe-
schworene Rollenwechsel zwischen Lehrenden und Lernenden tatsachlich vorge-
nommen werden. Entsprechend fihrt Reich (2008) im Kontext seiner konstrukti-
vistischen Didaktik, in der die Partizipation der Lernenden ein Schlisselanliegen
darstellt, partizipatives Lernen als eine von finf Reflexionsperspektiven auf die
Planung von Lehr- und Lernprozessen an. Auf methodischer Ebene zeichnet sich
partizipatives Lernen dadurch aus, inwiefern die Lernenden an der methodischen
und inhaltlichen Gestaltung des Lernens beteiligt werden und inwiefern die Ei-
genstandigkeit und Selbstverantwortung der Lernenden hier methodisch gestarkt
werde. Partizipation auf der Ebene von Unterricht bedeutet fir Reich (vgl. 2008,
S.252) (1) Unterricht (zumindest) phasenweise gemeinsam zu planen, (2) inhaltliche
und methodische Notwendigkeiten gemeinsam zu erdrtern und zu begriinden,
(3) die vorgenommene Planung gemeinsam kritisch zu evaluieren und entspre-
chende Konsequenzen zu ziehen, (4) so genannte Reflecting Teams kontinuierlich
einzusetzen, d.h., Lernende, die den Unterricht kritisch beobachten, und (5) ein
partizipatives Evaluationsmodell durchzufihren. Partizipatives Lehren und Lernen
stellt hier eine wesentliche Saule einer Didaktik dar, die die Interaktionen bzw. die
Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden fir das Gelingen von effektiven
Lernprozessen ins Zentrum rlckt. Entsprechend betrachtet Reich in seiner konst-
ruktivistischen Didaktik sowohl die Lehrenden wie auch Lernenden als Didaktiker
und betont die Besonderheiten einer Beziehungsdidaktik, die auf Kommunikation
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und Moderation basiert. Eine weitere dem konstruktivistisch orientierten Spektrum
zuzuordnende Perspektive auf partizipatives Lernen vertreten Lave/Wenger (1991).
Sie diskutieren Lernen aus Perspektive einer degitimate peripheral participation>,
wonach Lernprozesse im Rahmen einer sozialen Praxis in Form von Enkulturation
stattfinden und sich partizipatives Lernen in der Beteiligung an den Aktivitaten
einer Gemeinschaft bzw. im Rahmen einer Community of Practice dussert. In die
gleiche Richtung gehen die Vorstellungen die Jenkins et al. (2009, S.xi) mit einer
eher informellen «participatory culture» verbinden:

A participatory culture is a culture with relatively low barriers to artistic
expression and civic engagement, strong support for creating and sharing
creations, and some type of informal mentorship whereby experienced
participants pass along knowledge to novices. In a participatory culture,
members also believe their contributions matter and feel some degree of
social connection with one another (at the least, members care about others’
opinions of what they have created.

Gerade die letzten beiden Anséatze zeigen, wie eng partizipatives Lernen bzw. er-
folgreiche partizipative Lernprozesse mit Kommunikation und sozialer Interaktion
in Form von Kooperation und Kollaboration zusammenhéngen. Das Interaktion,
Verstandigung oder der Dialog zentrale Bausteine von Partizipation ausmachen,
zeigt sich schon in &lteren Ausfihrungen, die die Schilerbeteiligung im Unterricht
aufgreifen (Schulz 1985). Schulz spricht hier von partizipatorischer Methodik un-
ter der Perspektive der Mindigkeit und Emanzipation. In diesem Zuge geht auch
er auf die Problematik ein, die schon im Sinne einer «verordneten Partizipation»
angesprochen wurde. Diese sei «nur im Dialog zwischen den Unterrichtsteilneh-
mern zu |6sen» (ebd., S.61), ohne auf die Professionalitat der Lehrenden zu ver-
zichten. Vielmehr zeige sich die spezifische Professionalitat der Lehrenden bei ei-
ner partizipatorischen Methodik u. a. darin, «Probleme und Informationsstande so
darzustellen, dass [sic] Lernende zur Mitplanung ihrer Lernprozesse ermutigt und
befahigt werden, [...] Selbstkontrolle zu erleichtern, solidarische Fremdkontrolle
zu organisieren oder selbst zu leisten [und] bei der Aufklarung der Bedingungen
des Lernens, wie sie sich im gesellschaftlichen Umfeld finden, ebenso zu helfen
wie bei ihrer kritischen und kreativen Einbeziehung in die Lernhandlung. Dazu
gehort auch die Hilfe bei Offenlegung jeder Widersprichlichkeit in der Erzieher-
(Lehrer-)Rolle, wie sie zwischen humanitdrem Engagement und amtlichen Auftrag
auftreten kann» (ebd.). Padagogen/-innen bendtigten daher sowohl ein eigenes
Konzept von ihren Aufgaben, wie auch der Interessen an denen der Lernenden,
«um mit ihnen die Lernhandlungen zugleich emanzipatorisch relevant und mog-
lichst effektiv steuern zu kénnen» (ebd.). Hierbei kénne nach Schulz das Prinzip der
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Uberforderung hilfreich sein, in dem die Lehrenden Méglichkeiten schaffen, die
Lernende ermutigen immer noch mehr Selbstbestimmung zu wagen als sie bisher
versucht haben — auch um zu zeigen, dass der (phasenweise) Rollenwechsel von
Seiten der Lehrenden gewollt ist (vgl. ebd. S.65). Partizipation spielt ebenfalls eine
bedeutende Rolle in der kritisch-kommunikativen Didaktik, deren Grundwerte De-
mokratisierung und Humanisierung sind (vgl. zusammenfassend Winkel 2006). Zur
Rolle von Lehrenden und Lernenden gilt hier die Haltung: «Je kleiner, ungelibter,
uneinsichtiger usw. die Mitagierenden, desto eher sind stellvertretende Entschei-
dungen und behutsame Partizipationen (Teilhaben) notwendig. Sie reichen tber
das regressiv-komplementare Agieren, also die Zurlicknahme autoritarer Verhal-
tensweisen, bis hin zu den Versuchen, so viel und so oft wie mdglich symmet-
risches (gleichwertiges) Handeln in Schule und Erziehung herzustellen» (Winkel
2006, S.100). Damit handelt es sich hierbei um eine schilerorientierte Didaktik,
die dem Lehrenden seine spezifische Zusténdigkeit Verantwortung fur die Planung
und Analyse von Unterricht beldsst. Dieser Ansatz geht wie auch bei Schulz davon
aus, dass das schulische Agieren letztlich in eine mit- und selbstbestimmte Le-
bensférderung einmiinden soll. Hierfir bedarf es Zeit und einer Planung Uber ei-
nen langeren Zeitraum, die Uber das Einlben von Gruppenunterricht hinaus geht.
Wesentlicher Punkt beim partizipativen Lernen ist demnach, dass nicht nur die
Lehrenden die Gestaltung der Lernumgebungen fiir die Lernenden vornehmen,
sondern (phasenweise) mit den Lernenden zusammen das gemeinsame Lehren
und Lernen planen, umsetzen und evaluieren. Dieser Prozess muss erlernt wer-
den. Nur im Rahmen einer solchen Vorgehensweise kénnen Lernende auch in for-
malen Kontexten tatsdchliche, mindestens aber transparent verhandelte Phasen
der Selbstbestimmung und damit nach dem vorliegenden Verstédndnis Phasen der
hochsten Stufe von tatsachlicher Partizipation erfahren.

3 Partizipatives Lernen mit Social Software gestalten — Eckpunkte
eines Stufenmodells

Im Folgenden gilt es zu diskutieren, inwieweit digitale Medien als Biindel aller
Technologien und elektronischen Anwendungen bis hin zu Social Software derart
in formale Lehr- und Lernkontexte integriert werden kénnen, dass es zu einer tat-
sachlichen oder zumindest akzeptierten Mitbestimmung der Lernenden bei der
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen kommen kann. Ein Weg aus dem auf-
gezeigten Paradox heraus liegt bei der didaktisch begriindete Entscheidung der
Lehrperson, in dem sie fur sich klért, welchen Grad an (Nicht-)Partizipation die
eigene Lehre bzw. der eigenen Unterricht in kurzfristigen Phasen oder langerfristig
haben soll und damit, welcher Entscheidungsspielraum allgemein und mit digita-
len Medien im Besonderen auf Seiten der Schiiler/innen liegt.
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3.1 Partizipatives Lernen — Selbstbestimmung mit Social Software im Unterricht

Die Integration von Social Software in den Unterricht bringt einerseits Potenzia-
le fUr ein schilerzentriertes Lernen im (sozial-)konstruktivistisch orientierten Sin-
ne mit sich. Andererseits ist der Umgang mit dem Social Web fiir die Lernenden
aber auch besonders voraussetzungsreich, denn ganz im Sinne des partizipativen
Netzes wird von ihnen im besonderen statt der Ausfihrung fremdbestimmter An-
weisungen, nun ein hdheres Mass an Mitwirkung, Mit- und Selbstbestimmung bis
hin zur Selbstorganisation verlangt. Und dass letztlich der Grad der Selbstbestim-
mung der Lernenden entscheidend dafir ist, ob man von tatséchlicher Partizipati-
on sprechen kann, haben die Ausfihrungen zu den Stufenmodellen von Partizipa-
tion gezeigt. Das Verhéltnis von Selbstorganisation und Selbstbestimmung hangt
wiederum von der jeweiligen Perspektive ab. So nimmt Reinmann (2010) aus einer
personenbezogenen Perspektive eine Unterscheidung vor. Sie begreift selbstorga-
nisiertes Lernen als individuelle Herstellung von Ordnung mit Hilfe von Selbstbe-
stimmung. Selbstbestimmung wiederum steht fir die individuell vorgenommene
Passung im Lernprozess von einerseits inneren Strukturen wie Zielen und Normen
durch Selbstregulation und von andererseits dusseren Strukturen wie Anforderun-
gen und Gegebenheiten durch Selbststeuerung. Fur den vorliegenden Kontext
ware das partizipative Lernen in dieser Systematisierung ganz im Sinne der vor-
wiegend didaktischen Idee im Bereich der individuellen Einflussnahme auf die du-
sseren Strukturen, also der Gestaltung der Lernumgebung zu sehen. Hacker (2007)
beschéftigt sich aus paddagogischer Sicht ausfihrlich mit dem selbstbestimmten
Lernen im Rahmen der Portfolio-Arbeit als einem Instrument zur Demokratisierung
der Leistungsbewertung. Er kommt zu dem Schluss, dass Selbstbestimmung tber
Selbststeuerung hinaus geht, aber Ahnliches meint, namlich die Entscheidung
Uber die Lernziele, Inhalte, Methoden, Medien, Ort, Lernzeit, Lerntempo, Schwie-
rigkeitsgrad und Lernpartner, wobei der Fokus auf der (Selbst-)Bestimmung des
sinnhaften Lerngegenstands und der Lernziele l1age (ebd., S.761.). Festhalten Iasst
sich hier vorldufig, dass Selbstbestimmung tber Selbststeuerung hinaus geht und
sich von Selbstorganisation unterscheidet. Selbstbestimmung steht nicht nur fur
den hochsten Grad an Partizipation, sondern ist zugleich eine Form der Individua-
lisierung von Unterricht. Je stérker sich Lernende bei der Gestaltung von Lehrpro-
zessen und damit ihren individuellen Mdglichkeiten zum Lernen einmischen und
beteiligen kdnnen, desto starker ist auch ein individualisiertes Lernen mdéglich, in
dem die eigenen Bedirfnisse in die Gesamtstruktur des Unterrichts eingebracht
werden kénnen.

Ein selbstorganisiertes Lernen, wie es im Web 2.0 stattfinden kann, scheint somit
im heutigen, schulischen Kontext auf breiter Front (noch) nicht realisierbar. Be-
sonders, wenn von einem Verstandnis von Selbstorganisation auf Seiten der Ler-
nenden ausgegangen wird, das Mehr als Phasen selbstverantwortlichen Arbeitens
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innerhalb von Gruppenarbeit im Unterricht meint, die zumeist von den Lehrenden
initiiert wurden. Insofern ist hier mit Blick auf das Social Web als Element im Un-
terricht Reinmann (2010) zuzustimmen, wonach das vielbeschworene selbstorga-
nisierte Lernen im Internet weder im informellen Bereich noch im formalen Bil-
dungszusammenhang einfach zu realisieren ist, wie es aber im Zuge der Euphorie
um das Web 2.0 suggeriert wird. Reinmann (2010) mahnt in diesem Sinne, dass
das selbstorganisierte Lernen im Web 2.0 zu einem Privileg fiur eine Bildungselite
verkommen kénnte und gerade die Uberhdhten Erwartungen an das (informelle)
selbstorganisierte Lernen im Web 2.0 als Ausdruck «sozialromantischer und pseu-
dodemokratischer Vorstellungen» (ebd. S.87) zu sehen seien. Damit genau diese
Polarisierung langfristig nicht erfolgt, ist es wichtig, ein partizipatives Lernen schon
von friih an fiir alle in der Schule zu férdern, um demokratiepddagogische Uberle-
gungen auch im Zuge des Web 2.0 zu verstéarken. Hierfur bei der nach konzeptio-
nellen Gesichtspunkten héchsten Stufe der Partizipation, der Selbstorganisation,
anzusetzen erscheint aus pragmatischer Perspektive allerdings wenig realistisch.
Vielmehr geht es je nach Vorerfahrungen der Lernenden darum, eine angemes-
sene Stufe der Partizipation bei der Gestaltung einer Lernumgebung bewusst zu
berlcksichtigen.

Mit der Integration von Social Software in pddagogische Zusammenhange geht
zugleich auch die Aufgabe einher, den Lernenden das Lernen im und mit dem
Social Web beizubringen, damit sich hier nicht eine weitere Quelle fur die Digital
Divide> auftut. Erst die allmahliche Ubertragung von Verantwortung fiir die Ge-
staltung der gemeinsamen und eigenen Lernprozesse kann die Kompetenz még-
lichst vieler Lernender starken, eréffnete Handlungsraume fir sich selbstbestimmt
nutzen zu kénnen. Wenn Schiler/innen beispielsweise ganz im Sinne der konst-
ruktivistisch orientierten Perspektive der Sinn zur Nutzung eines Blogs oder von
virtuellen Lesezeichensammlungen erfahrungsorientiert und situiert deutlich wird,
wissen sie um deren Potenziale fur das Lernen und kénnen solche Anwendungen
bei Bedarf auch an anderer Stelle selbst nutzen. Dieses mag zugleich auch eine
Erklérung fur die geringen und riickldufigen Nutzungszahlen von Web 2.0-Anwen-
dungen mit Bildungsbezug sein (vgl. Busemann und Gscheidle 2010). Von diesem
Standpunkt aus betrachtet, ist es die Aufgabe der formalen Bildungsinstitutionen,
vor allem aber der Schule und damit der Lehrer/innen allen Schilern/-innen, ein
Mindestmass an partizipativen Lernen mit dem Social Web «beizubringen» und
damit in einer ermdglichenden Art authentisch zu verordnen. Fir ein stufenweises
«Beibringen» oder Bereitstellen lerngruppenadédquater Erfahrungsrédume fir ein
partizipatives Lernen spricht auch Weinerts (1982) Einschatzung, wonach je hoher
die Selbstwirksamkeit oder das Erleben der Verursachung eigener Lernprozesse
und Lernleistungen ausfallt, desto positiver wirkt sich das auf die Entwicklung von
Lernleistung aus. Dann kommt es also auch auf die gleichzeitige Forderung von
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Lernmotivation und Lernkompetenzen an. Hierbei ist wichtig zu betonen, dass die
Ubertragung von Verantwortung an die Schiiler/innen nicht auch die volle Verant-
wortung fir das mogliche Scheitern der selbstgesteuerten Lernentscheidungen
mit sich, sondern hierfir aus genuin pddagogischer Sicht auch die Lehrperson mit
ihrer (medien-)pddagogischen Professionalitt als Gestaltende/r der Lernumge-
bung gleichermassen die Verantwortung tragt. Somit liegt nach wie vor die Haupt-
verantwortung fur die Gestaltung von offenen Lernrdumen mit dazugehérigen pé-
dagogischen, didaktischen, methodischen sowie fachlichen Entscheidungen bei
der professionell handelnden Lehrperson (im Sinne aktuell geltender Standards)
- selbst dann, wenn Verantwortung abgegeben wird, wie es bei den unterschied-
lichen Graden partizipativen Lernens der Fall ist. Diese Entwicklung bedarf einer
Verénderung im professionellen Selbstbild heutiger Lehrende/r, das nicht mehr
den/die allwissende Wissensvermittler/in als Hauptrolle betrachtet. Dafur bedarf
es ein relativ hohes Mass einer erweiterten (medien-)didaktischen und (medien-)
padagogischen Kompetenz auf Seiten der Lehrenden, um den Lernenden die
Chancen dieser Lernform mit digitalen Medien adéquat durch Eréffnung entspre-
chender Lernrdume zu ermdglichen und letztlich auch die sinnvolle individuelle,
kooperative und kollaborative Verwendung von Social Software wie Blogs, Social
Bookmarking oder die Arbeit mit Wikis fur das individuelle und gemeinsame Ler-
nen <beizubringen> (vgl. ausfihrlicher Mayrberger, in Druck).

3.2 Stufenmodell fiir partizipatives Lernen in formalen Bildungskontexten

Es wird hier von der Annahme ausgegangen, dass die héchste Form der Partizipa-
tion und damit tatséachliche Selbstbestimmung im Unterricht nur erreicht werden
kann, wenn sich die Lehr- und Lernkultur mit der Zeit verandert. Das kann bei-
spielsweise in der Form passieren, dass informelle Lernprozesse Einzug in formale
Bildungskontexte halten und umgekehrt, formale Lernumgebungen Impulse fir
ein selbstorganisiertes, freiwilliges Lernen Uber Unterricht hinaus geben. Digitale
Medien und besonders Social Software kénnen je nach mediendidaktischer Ent-
scheidung in jeder Stufe die partizipativen Prozesse férdern und einfordern.

Das nachfolgend vorgeschlagene Stufenmodell fir ein partizipatives Lernen in for-
malen Lehr- und Lernkontexten stellt eine erste Entscheidungshilfe dar, um mit
dem aufgezeigten Paradox einer verordneten Partizipation in formalen Bildungs-
kontexten umgehen zu kénnen. Dabei handelt es sich in erster Linie um ein Stu-
fenmodell zur Identifikation und Beschreibung von Formen der Partizipation und
solchen, die haufig dafir gehalten werden, aber im Sinne der vorliegenden Ar-
gumentation keine Partizipation sind. Das meint, dass hier die Stufen der Pseu-
do- oder Schein-Beteiligung und die Nicht-Partizipation folglich nicht zum parti-
zipativen Lernen gehdren. Wenn partizipatives Lernen ausdricklich das (medien-)
padagogische oder didaktische Ziel eines Vorhabens ist, dieses aber nicht Uber
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die Pseudo- oder Schein-Beteiligung hinaus kommt, kann man es im Sinne eines

Entwicklungsprozesses als Vorstufen von Partizipation sehen. Trotzdem ist in die-

sem Fall die eigentliche Partizipation im Sinne von Mitwirkung, Mitbestimmung

und Selbstbestimmung nicht realisiert worden.

Fir den vorliegenden Kontext wird auf Basis von Arnstein (1969) und in Rickgriff
auf Schréder (1995) und Fletcher (2005) mit dem folgenden, modifizierten Stufen-
modell fir ein partizipatives Lernen in formalen Bildungskontexten gearbeitet (vgl.

Abb. 1). Das Modell gibt erste Hinweise, unter denen Partizipation im formalen

Kontext mit digitalen Medien (nicht) gelingen kann:

Stufe Typen

9 Uber Parti-
zipation hi-
naus; (volle)
Autonomie

8 Partizipation

7

6

5 Pseudo-
oder Schein-
Beteiligung;

4 Vorstufen der
Partizipation

3

2 Nicht-Partizi-

pation

Stufen partizipativen Lernens in formalen Bildungskontexten

Selbstverwaltung bzw. Selbstorganisation, d. h. die vollige Entscheidungsfreiheit
und Verantwortung fir die Gestaltung von Lernprozessen liegt bei den Lernenden
(als Individuum oder Gruppe), die Lehrenden werden ggf. informiert

Selbstbestimmung, d. h. Lernprozess wird nicht mit, sondern von Lernenden ini-
tilert und Lehrenden (partnerschaftlich) unterstitzt (z. B. Inhalte, Ziele, Methoden
etc.)

Mitbestimmung, d. h. Beteiligungsrecht, das Lernende tatsachlich bei Entschei-
dungen mit einbezieht und ihnen Mitverantwortung Uberlésst. Die Idee fir ein
Lernvorhaben kommt von Lehrenden, doch alle Entscheidungen werden demokra-
tisch mit den Lernenden getroffen (z. B. Methoden, Ablauf, Bewertungskriterien)

Mitwirkung, d.h. indirekte Einflussnahme um bei einem von Lehrenden gestalteten
Lernsituation eigene Vorstellungen zu artikulieren, aber ohne bei der konkreten
Umsetzung dabei zu sein (z. B. Feedbackrunden, Evaluation)

Einbeziehung, d. h. Lehrende bereiten fur Lernende eine Lernumgebung vor und
die Lernenden sind gut informiert, verstehen worum es geht und wissen, was das
Vorhaben bewirken soll (z. B. Vorstrukturierte Projektarbeit oder Blended Learning)

Teilhabe, Anhorung, d. h. Gber die blosse Teilnahme hinaus kénnen Lernende sich
sporadisch beteiligen und werden nach ihren Interessen gefragt (z. B. Erwartungs-
abfrage)

Alibi-Teilnahme, d. h. Lernende haben nur scheinbar eine Stimme und werden Uber
den Verlauf des Lehr- und Lernszenarios (z.B. Seminarplan) informiert

Dekoration, Anweisung, d. h. Lernende wirken auf einer Veranstaltung (z. B. Podi-
umsdiskussion) mit, ohne zu wissen, worum es geht

Fremdbestimmung, Instrumentalisierung, d.h. Inhalte wie Arbeitsformen und Er-
gebnisse eines Vorhabens werden komplett fremddefiniert

Abb. 1: Stufenmodell fir ein partizipatives Lernen im formalen Bildungskontext

Kerstin Mayrberger
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Wichtig ist es, dass das nachfolgende Stufenmodel nicht als lineares Modell zu
verstehen ist, dessen Stufen zwangslaufig kumulativ aufeinander aufbauen. Die
aufgezeigten Stufen grenzen vielmehr im analytischen Sinne die Grade von Parti-
zipation ab. Ebenso kénnte man sich das Modell als Skala fur (Nicht-)Partizipation
vorstellen (vgl. erste Vorlberlegungen in diese Richtung bei Mayrberger 2010).
Fir Falle, bei denen es auch darum geht, Phasen nicht partizipativen Lernens im
Unterricht zu kennzeichnen, ist es sinnvoll, die Skala Uber die tatsichlichen Parti-
zipationsformen hinaus auf alle hier vorgeschlagenen neun Stufen auszuweiten.
Nimmt man dann noch den Aspekt der Zeit tUber eine Unterrichtsphase hinzu, so
liesse sich in einem Achsenkreuz visualisieren, welche (nicht) partizipativen Pha-
sen in welchen Zeitabschnitte des Unterrichtsverlaufs stattfinden (y-Achse: Partizi-
pation; x-Achse: Zeit). Konkret heisst dieses, dass in den einzelnen Phasen eines
Unterrichts unterschiedliche Stufen oder Grade von Partizipation erreicht werden
kédnnen — ganz im Sinne des im Abschnitt 2.3 dargestellten, jeweiligen Verhalt-
nisses von Instruktion und Konstruktion im formalen Lernprozess. Im klassischen
Schulunterricht dirfte allerdings die neunte Stufe Uber Partizipation hinaus nur in
Ausnahmefallen erreicht werden.

Die vorliegende erste Version des Stufenmodells hilft insofern vorerst dabei, bei-
spielsweise hinter den Erwartungen zuriick gebliebene partizipative Lehr- und
Lernprozesse im Nachhinein zu analysieren. So liesse sich exemplarisch die Arbeit
mit Blogs zur Dokumentation von Gruppen- oder Projektarbeit im Rahmen eines
Blended-Learning-Szenarios in der akademischen Lehre als eine Form der «Einbe-
ziehung» und damit lediglich als Vorstufe der Partizipation oder Scheinbeteiligung
identifizieren

Zur Zeit dient dieses Stufenmodell einem empirischen Vorhaben als Orientierung
fur die Erforschung von «Best-Practice»-Beispielen partizipativen, schulischen Ler-
nens'. Es soll in weiteren empirischen und konzeptionellen Arbeiten ausgebaut
werden. So wird es in einem nachsten Schritt anhand aktueller Best-Practice-
Beispiele fiir den Einsatz von Social Software im Unterricht in unterschiedlichen
Schulstufen mit authentischen Ankerbeispielen illustriert. Auf diese Weise soll u. a.
gezeigt werden, welche Grade von Partizipation in welchen didaktischen Szena-
rien, mit welcher Zielgruppe unter welchen formalen Bedingungen méglich sind
und welche Rolle die Lehrenden und Lernenden in den jeweiligen Szenarien inne
haben.

In einem nachfolgenden Schritt soll das Modell mit Indikatoren fir die jeweili-
gen Stufen ausgearbeitet werden. Ziel ist es, Stufen partizipativen Lernens mit

1 Hierbei handelt es sich um das Projekt «PalLerMe - Partizipative Lehr- und Lernumgebungen mit
digitalen Medien im Unterricht gestalten kénnen. Eine empirische Studie zur mediendidaktischen
Kompetenz von Lehrern/-innen», das seit 4/2011 von der Johannes Gutenberger-Universitat Mainz
und dem dortigen Forschungsschwerpunkt «Zentrum fir Bildungs- und Hochschulforschung» gefér-
dert wird: http://www.zbh.uni-mainz.de/329.php
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und durch Social Software differenzierter beschreiben zu kénnen und zugleich
Gelingensbedingungen fir den Umgang mit dem Paradox der Beteiligung der
Lernenden an der Planung und Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen mit Social
Software aus didaktischer Perspektive herauszuarbeiten. Von diesen Erkenntnissen
werden auch Hinweise erwartet, wie eine zeitgemasse Férderung mediendidakti-
scher Kompetenz von Lehrern/-innen zu gestalten ist.

Danach gilt es zu prifen, inwiefern dieses Modell tatsachlich auf andere formale
Bildungsbereiche lbertragen werden kann. Es wird angenommen, dass eine Ad-
aption auf die Hochschullehre mit der aktuellen Bachelor- und Masterstruktur eine
geringere Hirde darstellt, als die Anpassung an die Erwachsenen- und Weiterbil-
dung. Daneben gilt das Interesse besonders dem Bereich der Selbstorganisation
in informellen Kontexten bzw. an der Grenze von formalen und informellen Lern-
prozessen.

Insgesamt zeigt sich bei dem vorgelegten Stufenmodell, dass allein die Realisie-
rung offener Lernumgebungen, die ein partizipativen Lernen als (ein) Ziel haben,
im formalen Bildungskontext fur alle Beteiligten nicht einfach zu realisieren ist.
Nimmt man noch die digitalen Medien hinzu, erhdht sich die Komplexitat noch
einmal. Partizipation mit digitalen Medien im Unterricht beginnt insofern (nicht
nur) mit dem Umdenken der Lehrenden, sondern auch mit dem Umdenken der
Institution und den Lernenden als weitere Akteure in diesem Prozess.

4  Fazit zum Umgang mit einem (medien-)pddagogischen Paradox einer
zeitgemdssen Lehr- und Lernkultur mit digitalen Medien
Die Einbindung digitaler Medien in formale Lehr- und Lernprozesse kann, wie in
diesem Beitrag aufgezeigt, unter bestimmten Bedingungen, die mit Vorstellungen
eines gemassigt konstruktivistisch orientierten Verstandnisses von Lehren und Ler-
nen einhergehen, zur Veranderung der schulischen Lehr- und Lernkultur beitragen.
Eine solche veranderte Kultur, die ein partizipatives Lernen férdert und erfordert,
kann nur in solchen institutionellen Rahmungen authentisch entstehen und sich
entwickeln, wenn die Férderung von Mindigkeit, Emanzipation und Autonomie
des Lernenden ein ernsthaftes, pddagogisch motiviertes Anliegen darstellt und
eine demokratische Schulkultur bis hin zur Ebene der Interaktion im Unterricht
erwiinscht ist.
Dass diese Perspektive nicht zu allen aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen
passt, zeigt sich exemplarisch an den strukturellen Verdnderungen von Hochschu-
len, die Beteiligungsmdglichkeiten eher einschranken, denn erweitern. Zugleich
wird aber eine studierendenzentrierte und kompetenzorientierte Lehre ange-
strebt. Das Paradox einer verordneten Partizipation oder Beteiligung unter Zwang
in formalen Kontexten im Sinne eines <E-Learning 2.0> gewinnt hierdurch noch ein-
mal an Scharfe.
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Dennoch ist zumindest unter den bestimmten Bedingungen, die in diesem Bei-
trag aufgezeigt wurden, ein spezifischer Grad an Mitwirkung, Mitbestimmung und
Selbstbestimmung auf Ebene von Lehren und Lernen méglich. Insofern kann auch
der Einsatz von Social Software in formalen Lehr- und Lernkontexten unter diesen
Bedingungen zur Partizipation beitragen. Ausgangspunkt fir die Realisierung par-
tizipativen Lernens mit Social Software darf hierbei allerdings nicht der Anspruch
sein, in formalen Bildungskontexten, Prozesse informellen Lernens ermoglichen
zu wollen. Oder einfacher ausgedrlckt: Lediglich der Einsatz von Social Software
bewirkt nicht zwingend das Verhalten der Lernenden, wie man es aus dem Netz
von Social Software-Nutzer/innen kennt. Es bedarf hierfir einer sinnvollen didak-
tischen Gestaltung der partizipationsférdernden Lernrdume in Schule und Hoch-
schule, die der tatsachlichen Situation in Form der formalen Grenzen, transparent
Rechnung tragt.

Festzuhalten ist fir den Moment, dass partizipatives Lernen und die entsprechen-
den Kompetenzen sich sowohl auf Seiten der Lehrenden wie Lernenden durch
wiederholtes Erproben und Ausloten von Zustandigkeiten in den unterschiedli-
chen Graden etablieren missen — nur auf diese Weise kann sich eine selbstver-
standliche Kultur der Partizipation beim Lehren und Lernen entwickeln, die auch
ein authentisches Umgehen mit Social Software einschliesst. Diese Art des Lehren
und Lernens zu kultivieren erscheint im Rahmen von Schule und besonders aber im
Rahmen von Hochschule eine zunehmende Herausforderung darzustellen. Diese
lohnt sich allerdings konkret, wenn Partizipationskompetenz der Lernenden das
Ziel ist oder allgemeiner, wenn eine zeitgemasse Lehr- und Lernkultur mit digitalen
Medien, die eine Offnung von Lehr- und Lernprozessen fiir mehr Partizipation in
jeder Hinsicht férdert und erfordert, das Ziel sein soll.
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