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Digitale Präsenz – Über Anwesenheit, Aufmerksamkeit und Mitarbeit 
beim digitalen Lernen

Nicht nur Hochschulen und Universitäten tun sich schwer damit, die Konse-
quenzen der digitalen Transformation der Bildung für ihre ureigenste Aufgabe 
zu nutzten. Eher werden in einer Art Abwehrreaktion Neubestimmungen des 
Bisherigen vorgenommen, die sich von digitalen Angeboten unterscheiden sol-
len. Eine solche Abgrenzung ist jedoch weder aus didaktischer, noch aus mathe-
tischer, also lerntheoretischer Sicht, nachvollziehbar. Im Prinzip ist eine solche 
Entgegensetzung sogar kontraproduktiv, wie das Beispiel der digitalen Präsenz 
zeigen soll. Zu diesem Zweck wird zunächst der Begriff Präsenz selbst in seinen 
zwei Bestandteilen, nämlich der räumlichen und zeitlichen Dimension, darauf-
hin untersucht, welchen Bezug es jeweils zum Lernen gibt. Daraus wird abge-
leitet, dass es im Kern der Präsenz auf Aufmerksamkeit ankommt und wie diese 
Basisleistung des Lernens von Menschen sich im Rahmen der Nutzung digita-
ler Medien möglicherweise verändert hat. Am Ende wiederum sollen ein paar 
praktische Konsequenzen für Lehren und Lernen daraus gezogen werden, denn 
sowohl in analogen Lernsettings, als auch in digitalen Kursangeboten geht es 
nicht nur darum, die Aufmerksamkeit der Lernenden zu gewinnen, sondern sie 
weiter und fruchtbar in die Aneignung von Wissen zu überführen.
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1. Vorbemerkung

»Die StudiendekanInnen der Hochschule München sehen in der Präsenzlehre 
ein wesentliches Element einer qualitativ hochwertigen Lehre. Sie verfolgen da-
her nicht das Ziel, Präsenzlehre durch Online-Lehre zu ersetzen« (HM 2016, 
Position 2).

Die Hochschule München hat sich, wie viele andere Organisationen im Bereich 
der formalen Bildung auch, das Thema Digitalisierung auf die Fahnen geschrie-
ben. Sie gehört deshalb dem strategische Verbund von sieben Hochschulen in 
Deutschland an, die 2016 ein eigenes Positionspapier mit dem Titel »Digitali-
sierung – Strategische Entwicklung einer kompetenzorientierten Lehre für die 
digitale Gesellschaft und Arbeitswelt« (UAS7) entwickelt haben. Zu diesem 
Artikel geführt hat eine Veranstaltung in genau diesem Kontext. Anlass war 
eine Kritik an der oben zitierten und im Rahmen der Veranstaltung vorgestell-
ten »These 2« der Studiendekane und -dekaninnen der Hochschule München. 
Die Kritik, die positiv gewendet wurde und dadurch zu den weiterführenden 
Überlegungen dieses Artikels Anlass gab, geht vom Begriff Präsenz im Wort 
Präsenzlehre aus, weil hier wie selbstverständlich unterstellt wird, dass damit 
physische Anwesenheit gemeint ist. Nur so kann schließlich der Gegensatz zur 
digitale Bildung hergestellt werden, der im zweiten Teil zum Ausdruck kommt: 
dass nämlich Präsenz-Lehre nicht durch Online-Lehre ersetzt werden soll.
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Abb. 1: Fuelrefuel – Teliris VirtuaLive Telepresence Modular System auf den 
Wikimedia Commons. 

Auch im digitalen bzw. virtuellen Raum kann man äußerst präsent sein. Das ist nämlich 

keine Frage der physischen Anwesenheit, sondern der entsprechenden Gestaltung des 

Raumes und der möglichen Aktivitäten und/oder Kommunikation darin, also dem Set-

ting. Telepräsenzen sind dafür ein schönes Beispiel, insbesondere deshalb, weil sie im öko-

nomischen Kontext mittlerweile sehr verbreitet sind. Von dieser räumlichen »Teilvirtuali-

tät« aus ist es nur noch ein kleiner Schritt in den auch zeitlich virtuellen Raum.

Quelle: Fuelrefuel – Teliris VirtuaLive Telepresence Modular System auf den Wikimedia 

Commons. Verwendung unter den Bedingungen der Creative Commons (BY-SA). URL: 

https://en.wikipedia.org/wiki/File:Teliris_VL_Modular.JPG

Zuallererst soll der meistens in diesem Zusammenhang verwendete, selten je-
doch näher definierte Präsenzbegriff, untersucht werden. In den weiteren Aus-
führungen werden dann die Argumente im Sinne der Aufmerksamkeit verall-
gemeinert, weil

• man auch in virtuellen Seminarkontexten (bzw. Online- oder Blended-Le-
arning-Seminaren) präsent oder nicht präsent sein kann und zugleich

• die Themen Aufmerksamkeit, vor allem deren unterschiedliche Formen 
und Spannen, für alle Bereiche formaler und nonformaler Bildung zentra-
le Variablen sind.
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Bezüglich des Themas Aufmerksamkeit oder auch einer Präsenz 4.0 gibt es di-
daktisch/mathetisch einige Überlegungen, die zwar in der Regel in einem ana-
logen Kontext entstanden, jedoch problemlos auf digitales Lernen übertragbar 
sind. Mit anderen Worten: Weil die grundlegende Aufgabe im Rahmen von Bil-
dungsprozessen bei näherer Betrachtung gar nicht so unterschiedlich ist, tun 
sich im Prinzip sowohl in analogen, als auch in virtuellen/digitalen Settings die 
gleichen Fragestellungen auf. Als Antworten gefordert sind dabei Überlegun-
gen zum Thema Anwesenheit und Aufmerksamkeit in Zeit und Raum, die be-
reits im bekannten und analogen Kontext viel Sinn ergeben – weil sie beispiels-
weise Sinn erzeugen und zur Eigenaktivität anregen.

Die im Weiteren formulierten Antworten zeigen deutlich auf, dass es nicht um 
die Frage digitaler Technik versus analoger Treffen geht, sondern immer um die 
Frage, unter welchen Voraussetzungen Lernende am besten lernen können. Das 
passt wiederum gut zum Thema des Positionspapiers der UAS7, das bereits in 
der Überschrift von einer »kompetenzorientierten Lehre für die digitale Ge-
sellschaft und Arbeitswelt« ausgeht. Mit der klaren Ansage: »Digitalisierung er-
fordert auch für Lehr- und Lernprozesse einen anderen Umgang mit Zeit und 
Raum und insgesamt mit der Lehr- und Lerninfrastruktur an Hochschulen« 
(a. a. O., S. 49). Um das Thema Präsenz in der Zeit wird es nun in einem ersten 
Schritt gehen.

2. Zeitliche Präsenz

»Präsenz hat die phänomenologische Bedeutung von Anwesenheit und Gegenwart 
in einer jeweils räumlichen sowie zeitlichen Sichtweise« (Wikipedia: Präsenz).

Bereits begrifflich hat der Begriff Präsenz (von lat.: praesentia = Gegenwart 
und praesens = gegenwärtig) zwei unterschiedliche Bedeutungen. Er steht zum 
einen für die eher physisch gemeinte Anwesenheit und zum anderen für eine 
eher zeitlich zu verstehenden »Gegenwart«. D. h., dass dieser Begriff zunächst 
gegenüber der räumlichen, als auch der zeitlichen Dimension offen ist. Im Bil-
dungskontext meint Präsenz im Sinne eines Lernvorgangs neben einer physi-
schen Anwesenheit weiter auch die Geistesgegenwart, also eine geistige An-
wesenheit. Diese Art von Anwesenheit ist wiederum nicht auf rein physische 
Räume beschränkt und damit auch im Rahmen von virtuellen Räumen bzw. 
digitalen Zusammenhängen von besonderer Bedeutung. Das kann man schön 
am Beispiel einer Medienpräsenz verdeutlichen: Gemeint ist mit einer Medien-
präsenz nämlich speziell das Erzeugen von Aufmerksamkeit gegenüber einem 
bestimmten Publikum, ohne dabei wiederum (immer) physisch präsent sein zu 
sein müssen. Präsenz im Sinne einer physischen Anwesenheit oder realer Tref-
fen im Rahmen der Präsenzlehre hat also eine zwar wichtige, aber dennoch sehr 
eingeschränkte Bedeutung. Deren Priorisierung im Rahmen der Auseinander-
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setzung mit Formen der digitalen Lehre lässt sich dann gut verstehen, wenn 
man die historische Entstehung und Übertragung aus dem Bereich der Arbeits-
welt betrachtet, die hierfür Pate stand.

2.1 A ≠ pP ≠ L

In der Arbeitswelt wird mit Präsenzpflicht tatsächlich die physische Anwesen-
heit am Arbeitsplatz eingefordert. Diese arbeitsrechtlich bedingte Interpre-
tation und Auslegung beruht bereits hier auf ziemlich schwierigen Grundan-
nahmen. Das größte Problem dabei ist, dass mit der daraus entstehenden oder 
entstandenen Anwesenheitskultur eine Gleichsetzung von Anwesenheit mit 
Arbeitsleistung erfolgt (ist). Das mag am Fließband noch irgendwie nachvoll-
ziehbar sein, im Rahmen von Wissensarbeit(en) oder auch Bürotätigkeiten je-
doch gibt es mittlerweile viele Studien, die zeigen, dass dieser Zusammenhang 
nicht in diesem Sinn – und manchmal auch gar nicht – gegeben ist (vgl. hier-
zu Follmann 2018). Eine nicht unproblematische Entwicklung lässt sich eben-
falls sehr schön in diesem Zusammenhang beobachten. Je länger beispielsweise 
Meetings im beruflichen Kontext ununterbrochen fortdauern, desto mehr Per-
sonen haben eine »geistige Abwesenheitszeit«. Sie bekommen in diesem Fall 
weder das Thema, noch die Diskussion dazu mit.

Genauso gilt für Hochschulen, Schulen und für sonstige Lernorganisationen 
die Parallele, dass mit einer rein physischen Präsenz in einer Vorlesung oder 
einem Seminar in Bezug auf das Lernen nichts gewonnen ist. Die Gleichung 
Anwesenheit = physische Präsenz = Arbeiten stimmt nämlich genauso wenig, 
wie die Übertragung auf das Lernen im Sinne von Anwesenheit (A) = physi-
sche Präsenz (pP) = Lernen (L). Daraus folgt in einer Negation: A ≠ pP ≠ L. Es 
gibt sogar einen Trade-off, also eine gegenläufige Abhängigkeit, zwischen An-
wesenheit und Aufmerksamkeit dergestalt, dass, je länger die physische Zeit 
der Verfügbarkeit ist, desto weniger konzentrierte Aufmerksamkeit auf diese 
Zeitspanne hin gesehen möglich ist. »Many chat platforms put a little green dot 
next to people telling you they are online/available. That’s called presence, and 
it’s worse than you might expect [...] It’s saying ›if you aren’t green, you aren’t 
at work‹« (Fried 2015, Punkt 16). Die digitalen Pendants zu den realen Treffen, 
beispielsweise Gruppenchats oder Videokonferenzen, funktionieren dabei ganz 
ähnlich wie Bürozeiten mit Anwesenheitspflicht: Sie sind dann völlig kontra-
produktiv, wenn Sie eine ständige Präsenz voraussetzen.

2.2 L = f(I + t)

Lernen braucht seine eigenen und je spezifischen Zeiten. Deshalb lohnt sich bei 
der Organisation von Lernzeiten ebenfalls ein Blick auf die Geschichte der In-
dustrialisierung, denn nicht zufällig ist das auch die Geschichte der Herausbil-
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dung des modernen Schulsystems einschließlich der Hochschulbildung. Über-
nommen wurde dabei, wie man noch heute an der Gestaltung der Curricula 
und Lehrpläne sehen kann, die Vorstellung einer Zeitorganisation beispielswei-
se im Sinne einer fixen Taktung der zu vermittelnden Fachinhalte. Weiter ist 
»durch die Konstituierung statischer Lernräume mit festgelegten Zeitkontin-
genten« traditionellerweise auch »die Trennung zwischen Alltag und Lernen« 
entstanden (Ludwig/Petersheim 2004, S. 2). Und schließlich folgt der Grund-
struktur der Lehrpläne auch die Ausstattung mit Technologien im Sinne von 
entsprechenden Räumen und ihrer Einrichtung. Vorlesungen, als technisch spe-
zifische Form der Mediennutzung, haben den besonderen historischen Kontext, 
auf eine Zeit zurückzugehen, in der es noch keine massenhafte Verbreitung von 
Büchern gab. Das Vorlesen bedeutete in dieser frühen Form tatsächlich den 
Zugang zu (eigenen und fremden) literarischen und wissenschaftlichen Medien 
in Form von Büchern. Heute ist dieser historische Kontext nicht mehr präsent, 
weshalb alleine die Zeitorganisation als 45 Minuten Taktung als Gestaltungs-
maßstab verblieben ist. Doch »Time is a key component to formulating a com-
plete thought« (Fried 2015b).

Dass das Lernen von Schülerinnen, Schülern und Studierenden anderen Kri-
terien als einer solchen Taktung folgt, kann nicht nur aus den Schwierigkei-
ten bezüglich der Aufmerksamkeit im Unterricht abgeleitet werden. Einer sol-
chen Vorstellung von Präsenzlernen steht auch diametral gegenüber, dass die 
Aufmerksamkeitsleistungen von Menschen vielfältig sind, dabei aber jeweils 
nur einen begrenzten Zeitraum bezüglich spezifischer Aspekte aufweisen. Was 
umso mehr für das aktive Lernen und Konzentrieren gilt. Präsenzzeiten in der 
Lehre stellen wiederum neben der Vermittlung von Inhalten auch sehr wertvol-
le soziale Zeiten dar, beispielsweise für Feedback und Diskussionen. Vor allem 
digitale Konzepte wie das eines »Flipped«oder »Inverted Classroom« greifen 
die gemeinsame Aufmerksamkeitssteuerung über soziale (Lern-)Zeiten auf. 
Lernen bedeutet jedenfalls für Menschen allgemein, die Inhalte während unter-
schiedlicher Zeiträume, im Regelfall jedoch im Nachgang zur Präsentation der 
Inhalte zu verarbeiten. Damit wird das Lernen (L) zu einer Funktion (f) von In-
halten (I) und Zeiträumen (t), in denen diese präsentiert werden. In einer ma-
thematischen Kurzform ergibt das: L = f(I + t).

2.3 DZ = G + t(v+n) = e. G.

Soziale Beziehungen bestehen auch zwischen den Kommunikations- und Inter-
aktionszeiten fort. Subjektiv können deshalb auch sehr lange Pausen als enge 
Beziehung er- und gelebt werden. In den meisten sozialen Beziehungen sind 
dabei schon lange »technisch mediatisierte Kontakte häufiger als Face-to-Face 
Kontakte« (Döring 22003, S. 421). Soziale Netzwerke sind letztlich ein techno-
logisch auf neue Art ermöglichter Ausdruck für das uralte menschliche Bedürf-
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nis, sich zu treffen, auszutauschen und zu kommunizieren. Soziale Netzwerke 
entkoppeln dabei die Kommunikation mit Bekannten und Freunden von de-
ren physischer Anwesenheit. Diese weitgehende Ortsungebundenheit ist einer 
der größten zeitlichen Vorteile sozialer Netzwerke. Die Beteiligten können sich 
weitgehend darauf konzentrieren, miteinander zu kommunizieren und ihre Be-
ziehung zu gestalten. Soziale Netzwerke dienen dabei im Regelfall der Fort-
führung von Beziehungen, mit denen man auch in der analogen Welt zu tun 
hat, bezieht sich also auf Personen, mit denen man sich auch in Realitas trifft. 
Und das mit allen positiven wie negativen Seiten – und mit den entsprechenden 
zeitlichen Anteilen. Da der technisch virtuelle Austausch vor und nach physi-
schen Treffen zum Erleben der gemeinsamen Zeiten gehört, kann man sicher 
von einer erweiterten gemeinsamen Gegenwart – mitsamt einer erweiterten 
Aufmerksamkeitsspanne – dank sozialer Netzwerke reden. Und man kann wei-
ter davon ausgehen, dass im Normalfall reale Treffen nicht durch virtuelle Mee-
tings ersetzt (substituiert), sondern sinnvoll ergänzt werden und sich als Netz-
werk aus Beziehungen verstehen lassen. Mit etwas anderen Worten: Digitale 
Zeiten (DZ) ergeben sich, als erweiterte Gegenwart (e. G.), aus der Gegenwart 
(G) und den Zeitanteilen (t) des vernetzten gemeinsamen Erlebens vorher (v) 
und nachher (n) [t(v + n)]. Das ergibt wiederum: DZ = G + t(v+n) = e. G.

Analoge und digitale zeitliche Anwesenheit

Besonders die erweiterte gemeinsame Gegenwart digitaler Zeiten kann lern-
technisch vielfältig genutzt werden. Auch das Lernen im Hochschulkontext er-
folgt nämlich beispielsweise als Beziehungslernen: in Beziehung zum oder zur 
Lehrenden, in Beziehung zu den Mitlernenden, in Beziehung zur Organisation 
Hochschule, für die oder in deren Auftrag man lernt, und schließlich in Be-
ziehung zum Thema oder Inhalt, für das man sich (nicht) interessiert. Digitale 
Plattformen für den Einsatz in der Lehre, wie beispielsweise Moodle oder auch 
ILIAS, ermöglichen die Herstellung dieser Beziehung technologisch (meist) 
auf eine sehr einfache Art und Weise. Dabei weist Soziale Software zeitlich 
auch Unterschiede auf, die wiederum speziell in Bezug auf die Aufmerksam-
keitssteuerung wichtig sind:

• Durch ihre Entkoppelung (Asynchronizität) von Präsentation des Inhalts 
zu seiner Auf- und Annahme (Lernen) kann die Aufmerksamkeit prinzi-
piell immer dann auf einen Gegenstand oder Inhalt gerichtet werden, wenn 
die Studierenden Zeit und Muße, vor allem die notwendige Konzentra-
tionsfähigkeit dafür haben. Die Aufmerksamkeit muss nicht während der 
oder gar durch die physischen Präsenzzeiten »erzwungen« werden, was vor 
allem für den Aspekt der Freiwilligkeit des Lernens wichtig ist.
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• Gerade dadurch stehen Aufmerksamkeit und der Lernimpetus aber auch in 
Konkurrenz zu den im Moment jeweils oft viel stärkeren (ablenkenden) Im-
pulsen von zeitlich parallelen Präsenzveranstaltungen. Die Zuwendung zu 
den virtuellen Lerninhalten kann eben auch leicht verschoben werden (Pro-
krastination als Verhalten) und bedarf einer eigenständigen (Selbst-)Diszi-
plinierung sowie verlässlicher und stabiler »virtueller« Zeitrahmungen.

• Insgesamt lässt sich durch die Möglichkeiten der Verteilung der Aufgaben 
und Inhalte ein stärkerer »Fluss« des Seminars erreichen, mitsamt längeren 
Phasen, in denen scheinbar wenig auf der Plattform passiert, abgelöst durch 
Phasen hoher Konzentration und dichter Arbeitsweise. Am ehesten ver-
gleichbar ist digitales Lernen deshalb mit typischer Projektarbeit und seinen 
unterschiedlichen Phasen (vgl. hierzu Klier 2016a sowie weiter Punkt 5).

Letztlich geht es also bezüglich der zeitlichen Anwesenheit nicht um die Fra-
ge digitaler oder analoger Tools, sondern um die passende Gestaltung mensch-
licher Kommunikation über wissenschaftliche, schulische oder sonstige Inhalte. 
Die zeitliche Facette der Präsenz ist in jedem Fall sehr stark von der Aufmerk-
samkeit abhängig, die den Inhalten geschenkt werden kann und soll.

3. Räumliche Präsenz

»Die Informations- und Kommunikationstechnologie erstellt uns mit Hilfe der 
neuen Medien eine andere, räumliche Wirklichkeit, die generell mit dem Adjektiv 
›virtuell‹ belegt wird […][Doch] ›Virtualität‹ gibt es nicht erst seit der Informati-
ons- und Kommunikationstechnologie« (Ludwig/Petersheim 2002, S. 8).

Digitale Plattformen eröffnen durch ihre kommunikativen Strukturen die Mög-
lichkeit, sich ortsunabhängig im virtuellen Raum zu treffen und dabei asyn-
chron zu unterhalten. Das bedeutet aber nicht, dass sich die Teilnehmenden in 
unterschiedlichen Räumen bewegen. Im Gegenteil: Sie verabreden sich bei-
spielsweise zum Chat im gemeinsamen Chat-Raum. Auch im Rahmen sozialer 
Netzwerke entstehen über deren Plattformen virtuelle und damit neue Räume 
geteilter Gegenwart. Trotz dieses Umstands werden virtuelle Räume normaler-
weise realen entgegengesetzt. Dass der Begriff virtuell als »Reflexionsterminus« 
(Ludwig/Petersheim 2002, S. 8) einem Begriff des »realen« oder »wirklichen« 
gegenübergestellt wird, ist aber weder von der Entstehungsgeschichte her ver-
ständlich, noch handlungstheoretisch richtig. Eine digitale Plattform beispielsweise 
stellt im Internet neben Chatsystemen weitere grundlegende Werkzeuge wie etwa 
Foren, Wikis oder Linksammlungen bereit, um neben der Kommunikation auch 
das gemeinsame Lernen und die Zusammenarbeit zwischen ihren Mitgliedern und 
vor allem untereinander zu ermöglichen. Um solche kollaborativen Handlungen 
zu organisieren gibt es oft noch die Möglichkeit, Dateien zu verwalten und kollek-
tiv damit zu arbeiten. Die gemeinsamen Handlungen, mitsamt ihren konstitutiven 
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Kommunikationsstrukturen, werden so zum Bezugspunkt und Definitionsmerk-
mal virtueller Räume. Daraus resultiert eine wichtige Bedeutung des Begriffs virtu-
ell: Virtuell bezeichnet so etwas wie die »Wirkkraft« von Menschen, speziell durch 
ihre Handlungen. Gerade weil es um die Frage der Realisierung von (Handlungs-)
Möglichkeiten geht, hat »Virtualität« begriffsgeschichtlich eine lange philosophi-
sche Tradition. Was kann das in Bezug auf das Lernen und Aufmerksamkeit bedeu-
ten? Dazu ist es sicher hilfreich, zunächst einmal auf die analogen Räumlichkeiten 
als technologiegeprägte Orte des Lernens zu blicken.

3.1 Ort und Raum

In der angelsächsischen Tradition gibt es eine treffende Unterscheidung zwischen 
dem Begriff des Raumes (Place) und dem Begriff des Ortes (Room, Space). Und 
auch in der europäischen Tradition gibt es Räume im Sinne eines »Places«. Kenn-
zeichnend für einen Raum ist, dass Räume für Menschen eine symbolische Be-
deutung haben, die den Handlungskontext bestimmen. Räume sind nicht einfach 
als Orte gegeben, sie werden erst durch die Aktionen darin hergestellt. Mit ande-
ren Worten: Räume werden erst durch den Bezug gemeinsamen Handelns exis-
tent und müssen nicht mit Orten zusammenfallen. Ein (physischer) Ort könnte 
deshalb auch mehrere Räume umfassen. Die symbolische Bedeutung wird, neben 
den erwarteten und vollzogenen Handlungen, vor allem durch die Architektur 
und Einrichtung (Artefakte) der Räume erreicht. D. h. im Regelfall enthalten 
Räume auch Einrichtungsgegenstände und damit »Technologien«, beispielsweise 
in Form von speziellen Sitzmöbeln und gestalteten Stehmöglichkeiten. Techno-
logien wiederum sind nicht mit den Artefakten oder rein physischen »Dingen« 
gleichzusetzen. Hinzu kommen müssen auch hier die entsprechenden Sozial-
strukturen und Symbolsysteme, die ziemlich »selbstverständlich in unsere all-
täglichen Handlungen eingebaut« sind (Rammert 2006, S. 6). Ein letztes Cha-
rakteristikum von Räumen ist schließlich der eines dem Zweck entsprechenden 
kommunikativen Umgangs miteinander. Das Raumkonzept ist deshalb nicht nur 
eine zentrale Eigenschaft im analogen Bereich, sondern zeigt sich als Qualität 
auch im digitalen Pendant, dem virtuellen Raum.

Generell betrachtet kann daraus sicher formuliert werden, »dass das Verhältnis 
von Bildung und Raum für uns als ›Raum-Zeitwesen‹ existenziell ist« (Ludwig/
Petersheim 2002, S. 5). Auch Lernende sind immer konkret in Räumen anwe-
send, sei es analog oder digital. Dabei hat die Qualität dieser Räume Einfluss 
auf die geistige Präsenz und Aufmerksamkeit, ebenfalls unabhängig davon, ob 
analog oder digital. »Wir lehren, was Bewegung, Entwicklung und Bildung uns 
bedeuten, nicht über das, was wir sagen und behaupten, nicht nur über unsere 
didaktischen Konzepte und Arrangements, sondern in ganz hohem Maße auch 
durch den Wert, den wir der Gestaltung des […] Raums für Bildungsprozesse 
beimessen, und den Aufwand, den wir in sie investieren« (Sesink 2014, S. 42). 
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Besonders bedeutsam dabei ist, wie die Technologie eingesetzt wird und ob sie 
dabei im Raum »zurückhaltend« ist. Zurückhaltend verstanden in dem Sinne, 
dass sie die Handlungen nicht determiniert, um beispielsweise Kreativität zu 
ermöglichen und vielfältige Formen der Kommunikation zuzulassen. Schön zu 
sehen und zu beschreiben ist dieses Verhältnis der Raumgestaltung mit seiner 
Technologie am analogen Beispiel des Hörsaals.

3.2 Lerntechnologie des Hörsaals

Räume sind besonders im Bildungskontext nie allein architektonisch zu sehen. 
Sie sind immer auch Kulturraum, Freiraum, Lehr(Leer)raum und öffentlicher 
Raum. Besonders öffentliche Räume werden, genauso wie Lehrräume, durch 
Kommunikation hergestellt. Öffentlichkeit und ihre Räume sind also genau-
so wenig einfach »gegeben« (Faulstich/Haberzeth 2010) wie Lehrräume. Sie 
werden erst durch gemeinsames Kommunizieren und Handeln unter Rück-
griff auf die darin enthaltenen Artefakte und Techniken hergestellt. Räumen 
werden dabei »Werte und Bedeutung zugeordnet«. Räume enthalten aufgrund 
ihrer Gestaltung immer auch eine Botschaft und Aufforderung, »mit der sich 
die Nutzer dieses Raums auseinanderzusetzen haben« (Sesink 2014, S. 42).

Abb.2: Großer Hörsaal der Physikalischen Institute am Campus Riedberg

Auf dem Bild schön zu sehen ist die typische Einrichtung eines Hörsaales mit verschie-

denen Technologien. Nicht umsonst ist im Zentrum die große Tafel zu sehen, die vielfach 



11

Digitale Präsenz 7.50.190

GdW-Ph 167 November 2018

durch einen Beamer mit einem entsprechenden Anschluss für die Präsentation, beispiels-

weise von PowerPoint, ergänzt (selten tatsächlich ersetzt) wird. Wichtig im Zusammen-

hang dieses Aufsatzes sind jedoch nicht (nur) die technologischen Artefakte, sondern vor 

allem die dazugehörige »Sozialstruktur« (Rammert 2006) und, fest daran geknüpft, das 

symbolische Verhalten, das in solchen Räumen sowohl erwartet, als auch vorausgesetzt 

wird (Botschaft). Dieses kann man wiederum wunderbar an der architektonischen Ge-

staltung der fest installierten Sitzreihen sehen. In diesem Saal ist wenig anderes als einfa-

ches Zuhören möglich und allenfalls Nachfragen erwünscht, so sehr dominiert die Tech-

nik bzw. Technologie den Raum.

Quelle: Thorben – Großer Hörsaal der Physikalischen Institute am Campus Riedberg 

in Frankfurt am Main auf den Wikimedia Commons. Verwendung unter den Bedingun-

gen der Creative Commons (BY-SA). URL: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:

Campus_Riedberg_-_Physikalische_Institute,_Gro%C3 %9Fer_H%C3 %B6rsaal.jpg

Betrachten wir das räumliche Grundprinzip einmal ganz kurz an einem typi-
schen analogen »Hörsaal« (siehe hierzu auch das obige Bild):

• Bereits der Name weist symbolisch und als Botschaft darauf hin, was hier 
gemacht werden soll, nämlich zuhören. Das legt neben der Bedeutung auch 
gleich die Rollen fest, welche sowohl die Studierenden, als auch die Vor-
lesenden haben.

• Entsprechend der Bedeutung des Begriffs ist sowohl die architektonische, 
als auch die technologische Einrichtung des Orts als Raum zu sehen.
– Architektonisch wird bereits von vornherein festgelegt, welche Posi-

tionen – und damit Rollen – im Raum eingenommen werden können. 
So ist im Regelfall die Sitzposition der Studierenden im wahrsten Sin-
ne des Wortes festgeschraubt. Aber auch die Position des Vortragen-
den ist normalerweise weitgehend fixiert, beispielsweise durch das 
Rednerpult oder auch die zentral platzierten Technologien, wie etwa 
klassisch die Tafel.

– Der Ort Hörsaal ist architektonisch weiter im Gesamtkomplex der 
Hochschule oder Universität verortet. Eine besonders wichtige Raum-
symbolik ist hier beispielsweise, ob der Saal Fenster hat und wie groß 
diese sind bzw. welchen Ausblick sie erlauben. Hörsäle, die als ge-
schlossene Räume (also ohne Fenster) konzipiert sind, sind tatsäch-
lich geschlossene Räume. Sie bringen damit symbolisch zum Ausdruck, 
dass nur ja nichts davon ablenken soll, was vorne im Zentrum des Hör-
saals passiert. Zugleich werden damit Alltagswelt und Lernwelt auch 
räumlich strikt voneinander getrennt.

– Die jeweils eingesetzten Technologien unterstützen als nutzbare Arte-
fakte die architektonische Raumsymbolik. So steht im Zentrum nor-
malerweise die »Technologie« der Tafel. In modernisierten Räumen 
ergänzt durch eine Projektionsfläche einschließlich eines entsprechen-
den Projektors (Beamer). Es ist übrigens erstaunlich genug, dass die 
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allgegenwärtige Tafel im Unterricht gar nicht mehr als Technologie 
wahrgenommen wird. Dabei ist sie kultur- und lerngeschichtlich eine 
wichtige Errungenschaft gewesen und bereits im frühen Mittelalter als 
Unterrichtsmittel nachweisbar.

– Als Technologie im Sinne der dazugehörigen Sozialstruktur (Rammert 
2006) ist hier zusätzlich gemeint, dass nicht nur das Artefakt der Tafel 
im Zentrum steht, sondern dass damit zentral und historisch entstan-
den, eine ganz bestimmte Art und Weise der Vermittlung der Inhalte 
angestrebt wird. Der »Meister« (Dozent) schreibt es vor bzw. zeich-
net es – im wahrsten Sinne des Wortes – auf, die »Novizen« (Studie-
renden) lernen davon, was der Meister schreibt, sagt oder macht.

2.3 Digitale Räume

Mit den Möglichkeiten Sozialer Software, dem Internet und sozialer Kollabo-
rationsplattformen ist nicht nur ein digitaler Informationsraum, sondern ein 
neuer sozialer Handlungsraum in einem ziemlich realen Sinn entstanden. Me-
taphorisch im Bereich des Arbeitens und Lernens manchmal auch eine »erwei-
terte Realität«, Augmented Reality genannt. Gemeint ist damit die Möglichkeit, 
das Wissen von Menschen in Form von Informationen in digitale Äquivalente 
eines gemeinsamen Austauschs zu transformieren, um damit wiederum Inter-
aktion und Kommunikation, also Handlungen, zu ermöglichen. Der digitale 
Handlungsraum eröffnet diese Möglichkeiten dabei ganz real und nicht nur 
vermeintlich oder bloß virtuell. »Er ist sehr konkret und eine sehr wirkmächtige 
neue Handlungsebene« (Boes 2012). Zu den speziellen Formen des Handelns 
gehören das Lehren und das Lernen. Jedenfalls dann, wenn beides bewusst an-
gestrebt und durchgeführt sowie sozial organisiert wird. Virtuelles Lernen, oder 
besser: Lernen in virtuellen Räumen bedeutet insofern keinesfalls, dass es sich 
um nicht-reale Aktivitäten handeln würde. »Aus pädagogischer Sicht ist selbst-
verständlich die gesamte didaktische und lebensgeschichtliche Konstellation 
von Bedeutung, innerhalb derer das Lernen stattfindet« (Sesink 2003, S. 11). 
Entsprechend und gleichbedeutend mit den menschlichen Kommunikations-
möglichkeiten eröffnen sich auch in virtuellen Räumen, abhängig von seiner 
technologischen Ausstattung, vielfältige neue Formen, Interaktionen, vor allem 
aber Zusammenarbeit im Sinne eines gemeinsamen Lernens, digital zu gestal-
ten – und dabei sogar Alltagswelt und Lernwelt wieder zusammenzuführen.

»Die Neuen Medien oder E-Learning sind für sich – aus pädagogischer Sicht – 
völlig uninteressant« (Sesink 2003, S. 18). Auch wenn es in den theoretischen 
Ausarbeitungen bisher noch nicht Standard ist, sich mit den Möglichkeiten und 
Eigenarten virtueller Räume als qualitativer bzw. echter Räume zu beschäf-
tigen, spielen diese in der Praxis eine große Rolle (vgl. hierzu Voigt 2018 und 
Schröder 2018). D. h., die Qualität des digitalen Raums, der sich aus der ver-
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wendeten Technik ergibt, zu kennen, ist die Voraussetzung für die Erfassung 
seines pädagogischen Kerns und Einsatzgebiets. Generell gilt dabei: Erst Social 
Software und ihre Pendants als digitale Kollaborationsplattformen, wie etwa 
Moodle, stellen tatsächlich das dar, was Werner Sesink »zurückhaltende Tech-
nik« nennt. Sie steht als »poietischer Raum« (gr. poiesis = Hervorbringen und 
Herstellen durch Menschen) nicht im Vordergrund und dominiert den virtuel-
len Raum nicht. Bezogen auf die Gestaltung der digitalen Lernräume bedeutet 
Einsatz von Social Software dabei vor allem die Möglichkeiten zur Kollabora-
tion der Lernenden innerhalb einer Lerncommunity. Es bedeutet aber auch, 
dass diese Art von Räumen einzurichten (einzuräumen) ist, damit sowohl die 
Botschaft, als auch die Möglichkeiten der Ausübung, kongruent werden.

Abb. 3: Screenshot aus dem TED-Talk von Michael Bodekaer

Die zunächst einfachste, technologisch gesehen jedoch bisher komplexeste Art, virtuel-

le Lernräume abzubilden, ist tatsächlich eine räumliche Darstellung. Mittels einer sol-

chen Simulation kann man im Idealfall, wie im hier gezeigten Labormodell, umherge-

hen und dabei verschiedene Dinge ausprobieren und unter »realen« Bedingungen testen. 

Hier kann man viel von Herstellern von Computerspielen lernen (vgl. hierzu auch Bonde 

et al. 2014). Doch virtuelle Räume können technologisch auch weitaus einfacher gestaltet 

werden, insbesondere im Kontext des Lernens.

Quelle: Screenshot aus dem TED-Talk von Michael Bodekaer, der ein virtuelles Labor 

für Lehrzwecke vorstellt. URL: http://www.ted.com/talks/michael_bodekaer_this_virtual_

lab_will_revolutionize_science_class

Virtuelle Präsenzen funktionieren im Prinzip genauso, wie deren analoges Pen-
dant. Das bedeutet auch: allein dadurch, dass Online-Lehrveranstaltungen im 
virtuellen Raum oder über digitale Geräte stattfinden, sind die Probleme, eine 
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geistige Präsenz zu erzeugen, weder einfacher, noch schwerer zu lösen. Sie sind 
als Aufgabenstellung anders gelagert, aber als Herausforderung genauso vor-
handen. Das Lernen in virtuellen Welten mit virtuellen Identitäten ist anderer-
seits nicht nur für die so titulierten Studierenden als »Homo Zappiens« mög-
lich. Tatsächlich lässt sich mit Lernplattformen und dem Einsatz von Social 
Media als Social-Learning-Instrumenten das Lernen im virtuellen Raum völlig 
neu gestalten. Aber, und das ist der didaktische/mathetische Hintergrund dieses 
Beitrags und Anschluss an das Zitat von Werner Sesink: nur durch ein entspre-
chendes Design im Rahmen einer zurückhaltenden Technik, nicht durch die 
digitale Technologie als solche – und in einer echten Analogie zur physischen 
Präsenz und ihren Lernbedingungen. Deshalb müssen Lehrende und Verant-
wortliche einer Seminargestaltung um die Eigenschaften und Besonderheiten 
virtueller Präsenzen in digitalen Räumen wissen. Insbesondere darum, wie man 
die Aufmerksamkeit der sich darin Befindenden gewinnen kann.

4. Aufmerksamkeit

»The average attention span is pretty meaningless. It’s very much task-dependent. 
How much attention we apply to a task will vary depending on what the task de-
mand is« (Gemma Briggs, zitiert nach Maybin 2017).

Anthropologisch gesehen gehen willkürliche Aufmerksamkeit und bewusstes 
Lernen zurück auf die menschliche Fähigkeit zu Handlungen in Gruppen (Oerter/
Montada 21987, Tomasello 2010). Dabei geht man davon aus, dass sich die bio-
logische Ausstattung der Menschen dafür seit ca. 40 000 Jahren nicht mehr we-
sentlich geändert hat. Dies betrifft auch die neuronale Grundausstattung, wie 
beispielsweise die Aufmerksamkeitssteuerung. Aufmerksamkeit ist, mit ihren 
unterschiedlichen Komponenten, eine der wichtigsten Basisleistungen des 
Gehirns. Höhere kognitive Prozesse wie das Lernen bauen auf intakten Auf-
merksamkeitsleistungen auf und steuern diese über bewusstes Handeln (siehe 
hierzu besonders Ballstaedt 2005). Aufmerksamkeit war lange Zeit ein rein 
psychologisches Konzept. Im Zusammenhang mit den sozialen Medien wird 
es nun auch von den Neurowissenschaften erforscht. Dabei geht es vor allem 
um die Fragen von Ablenkungen beim Lernen, die in der Wahrnehmung vie-
ler Lehrender besonders durch die digitalen Medien, wie etwa Smartphones im 
Unterricht, verursacht werden. Dabei hat sich beispielsweise der unreflektier-
te Mythos einer »verkürzten Aufmerksamkeitsspanne« entwickelt (vgl. hierzu 
Miller 2016).

Richtig an den Beobachtungen ist zunächst, dass die Zuwendung eines be-
stimmten Sinnes, wie beispielsweise des Sehens oder Hörens, als begrenzte Res-
source, dem Vorbehalten bleibt, was Aufmerksamkeit findet. Was zunächst le-
diglich heißt, dass Aufmerksamkeit sinnspezifisch ist. Neurobiologisch gesehen 
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wird Aufmerksamkeit über das sensorische Register, abhängig von der Muster-
kennung, gesteuert. Bereits auf dieser Ebene weist Aufmerksamkeit einen so-
zialen Zusammenhang auf. Für eine bewusste Aufmerksamkeitssteuerung, wie 
etwa beim absichtlichen Lernen, ist weiter der Sinnbezug ausschlaggebend. Für 
Menschen lässt sich die Aufmerksamkeit schließlich vor allem durch bewusste 
Handlungen steuern. »Just as the brain contains a body schema that models the 
body and helps control the body, so it contains an attention schema that helps 
control attention« (Webb/Keen/Graziano 2016, S. 842). Dabei wird die bewuss-
te Aufmerksamkeit über das Arbeitsgedächtnis induziert und entwickelt einen 
äußerst selektiven Charakter. Aufmerksamkeit hat zwei wichtige (soziale) 
Eigenschaften:

• Aufmerksam sein: Auf der einen Seite zieht, was einmal Aufmerksamkeit 
gefunden hat, weitere Aufmerksamkeit nach sich. Dadurch kann dauerhaf-
tes Interesse aufgebaut werden. Darüber wiederum wird (freiwillig bzw. 
sinnhaft) Wissen in bestimmten Bereichen aufgebaut und/oder akkumu-
liert. Dieses Wissen lässt sich bei entsprechender Aufmerksamkeit auch 
vernetzen.

• Aufmerksam werden: Auf der anderen Seite, und auch das ist als »selektive 
Wahrnehmung« schon lange bekannt, geraten bestimmte kommunikative 
Angebote sehr schnell in oder auch aus dem Fokus, wenn ihnen keine (be-
wusste) Aufmerksamkeit (mehr) geschenkt wird.

Bewusste bzw. willkürliche Aufmerksamkeit hat zeitlich eine deutliche, aber 
wiederum flexible Begrenzung und zwar sowohl was den jeweiligen Fokus be-
trifft, als auch insgesamt im Rahmen der Handlungssteuerung gesehen.

Letztlich geht es bei der geforderten Präsenz in der Lehre eigentlich um die 
Steuerung der Aufmerksamkeit der jeweiligen Studierenden gegenüber dem zu 
vermittelnden Stoff und als Lernende in einem bestimmten Setting. Gefordert 
wird insofern eigentlich eine geistige Präsenz im Sinne eines Aufmerksam-Seins 
als Basis für das darauf aufbauende Lernen. Bereits die zweite Komponente der 
Aufmerksamkeit wird im Kontext von Lehre oder auch von Seminaren bereits 
deutlich vernachlässigt: Auf etwas aufmerksam gemacht zu werden ist eine zu-
tiefst soziale Fähigkeit von Menschen, die adäquat erst beispielsweise im Rah-
men eines Social Learnings genutzt werden kann (Klier 2015).

4.1 Aufmerksam sein

Aufmerksamkeit ist ein (psychologisches) Konstrukt mit mehreren Dimensio-
nen, d. h., dass sich bereits Aufmerksamkeit auf unterschiedliche geistige Fä-
higkeiten und hirnphysiologische Vorgänge bezieht. Im Alltagsgebrauch wird 
Aufmerksamkeit meist »als Konzentration verstanden, also Fähigkeit, an einer 
Sache zu bleiben und sich nicht ablenken zu lassen« (Rötzer 2015). Im Bereich 
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der Neurowissenschaften gibt es hierzu eine Reihe interessanter Studien und 
Erkenntnisse, sowie natürlich begrifflicher Unterscheidungen. Die wichtigsten 
dabei sind die Unterteilung der Aufmerksamkeit in die Komponenten Kon-
zentration, (längere) Fokussierung und schließlich alternierende Aufmerksam-
keit (vereinfachend oft als Multitasking beschrieben). Parallel dazu gibt es eine 
funktionale Einordnung der Aufmerksamkeit in eine »Intensitätsfunktion« 
und eine »Selektivitätsfunktion« (Rockstroh 2011, S. 71). Zu diesen wichtigen 
Unterscheidungen der Aufmerksamkeit gehören schon sehr lange die psycho-
logischen Erkenntnisse darüber, dass (und wie) beispielsweise die Sinneswahr-
nehmung und das Arbeitsgedächtnis mit den Aufmerksamkeitsprozessen zu-
sammenhängen (Intensitätsfunktion).

Auch die selektive Wahrnehmung, die auf der Basis der selektiven Aufmerk-
samkeit beruht (Selektivitätsfunktion), ist ein unter Pädagogen schon sehr lan-
ge bekanntes Phänomen. Neurobiologisch wiederum besonders wichtig war da-
bei der Paradigmenwechsel vom ehemals so benannten Kurzzeitgedächtnis in 
das nun neu so genannte Arbeitsgedächtnis. Bereits diese Bezeichnung drückt 
einen veränderten (theoretischen) Zugang zum Lernen aus. Er bedeutet näm-
lich, dass die Informationen nicht einfach in einer zeitlichen Reihenfolge be-
arbeitet werden, quasi einfach vom Kurzzeit- ins Langzeitgedächtnis wandern, 
sondern dass eine erhebliche Umformung geschieht, damit Wissen im Sinne 
eines Langzeitgedächtnisses überhaupt aufgebaut werden kann. Die genauen 
Inhalte unterscheiden sich also nicht zeitlich, sondern konzeptuell. Damit ist 
mit den neueren neurowissenschaftlichen Erkenntnissen die Vorstellung, dass 
das Gehirn ein passiver, d. h. rein rezeptiver Datenspeicher und Lernen eine 
reine Informationsaufnahme oder -verarbeitung ist, widerlegt. Konsequent 
fortgeführt werden diese beiden Eigenschaft in der Lerntheorie des Konstruk-
tivismus.
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Abb. 4: Der Weg des Lernens

Die Grafik zeigt die unterschiedlichen Gedächtnisarten mit den Wegen, wie bewusstes 

Lernen über den Weg der Aufmerksamkeit erfolgen kann. Der einzige willkürliche Weg 

dafür geht über das Arbeitsgedächtnis, das die entsprechenden Lerninhalte für das Lang-

zeitgedächtnis erheblich »umbaut«. Der Zusammenhang gilt sowohl für analoge, als auch 

für digitale Lernanstrengungen.

Quelle: eigene Grafik nach Brandl 1997 und Markowitsch 1997

Wichtig für den Bereich der Aufmerksamkeit zur Gestaltung von Lernen und 
Lehre ist das vorhin beschriebene Arbeitsgedächtnis. Es steht im Zentrum der 
bewussten Gedächtnisprozesse und ist Teil der »psychologischen Gegenwart« 
sowie die einzige Stufe des Erinnerns, auf der die Inhalte bewusst, und damit 
die Aufmerksamkeit steuernd, verarbeitet werden (Zimbardo 51992, S. 274f.). 
Die im Arbeitsgedächtnis erarbeiteten Informationen können weiterverarbei-
tet werden und als Ergebnisse der Denkprozesse dann in das Langzeitgedächt-
nis transportiert werden. Dieses wiederum verfügt zwar über eine enorme Spei-
cherkapazität, ist jedoch nicht zeitlich organisiert. Zentral für die Organisation 
des Langzeitgedächtnisses ist nämlich, wie oben schon erwähnt, die Bedeutung 
(Semantik). Mit anderen Worten: Die Inhalte des Wissens sind vor allem sinn-
gemäß miteinander verbunden. Deshalb gelingt es »nicht, einen Satz oder einen 
Abschnitt, dessen Bedeutung man nicht verstanden hat, zu einer ›erinnerbaren‹ 
Informationseinheit zu organisieren« (a. a. O., S. 280). Jedenfalls nicht im Sin-
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ne eines längere Zeit überdauernden Informationsgehaltes. Im Sinne einer be-
wussten Aufmerksamkeit im Rahmen einer Lehrveranstaltung muss immer das 
Arbeitsgedächtnis adressiert werden.

Dabei ist die Fähigkeit, über das Arbeitsgedächtnis »eine bestimmte Menge an 
Informationen in einer bestimmten Zeit aufzunehmen, [...] grundsätzlich be-
grenzt« (Hennen et al. 2008, S. 81). Was ernste Konsequenzen für die Gestaltung 
von Lehreinheiten, Unterricht oder Seminare hat (oder zumindest haben soll-
te). Neurobiologisch gesehen geht nämlich die Veränderung der notwendigen 
synaptischen Gewichtungen im Gehirn langsamer vor sich, als der auslösende 
Lern- bzw. Denkprozess andauert. Eine neuere und zentrale neurowissenschaft-
liche Erkenntnis ist deshalb die, dass der eigentliche »Einspeicherungsprozess« 
dann beginnt, wenn der oder die Lernende sich, bedingt durch die begrenzte 
Kapazität des Arbeitsgedächtnisses, schon längst wieder anderen Inhalten wid-
met. »Das Gehirn«, als Synonym für die Lernenden, benötigt auch Ruhephasen, 
»um die gelernten Inhalte vom Kurzzeit- ins Langzeitgedächtnis zu überfüh-
ren« (Stiefer 2008). Besonders bezüglich des Schlafens bzw. für das Träumen 
gilt, dass in diesen Phasen die funktionale Organisation des Gehirns geändert 
wird. Ein Umstand, der im normalen Lehrbetrieb oder bei der Kursgestaltung 
sicherlich selten die erforderliche Aufmerksamkeit erfährt und gerade deshalb 
den Hinweis verdient, dass absichtsvolles Lernen immer Zeit über die konkrete 
Aufmerksamkeit bezüglich des Inhalts hinaus braucht.

4.2 Aufmerksam machen

Die Fähigkeit zur bewussten Steuerung der Aufmerksamkeit ist nicht nur 
neuronal vorhanden, sondern auch fundamental in den biologischen Ausstat-
tungsmerkmalen der Menschen verankert. So ist bei Menschen beispielsweise 
der weiße Teil des Auges, Sclera oder Lederhaut genannt, etwa drei Mal grö-
ßer als bei den über 200 Arten nichtmenschlicher Primaten. Dies ermöglicht 
es Menschen sehr gut, der Blickrichtung anderer Menschen – und damit der 
Richtung ihrer Aufmerksamkeit – zu folgen. »Und so könnte es sein, dass die 
Möglichkeit zur Blickverfolgung in kooperativen Gruppen entstand, in denen 
es für alle von Vorteil war, den Aufmerksamkeitsfokus der anderen zur Lösung 
gemeinsamer Aufgaben im wahrsten Sinne des Wortes im Auge zu behalten« 
(Tomasello 2010, S. 66). Entstanden ist aus der evolutiven Entwicklungsge-
schichte der Kooperation von Menschen in kleinen Gruppen insofern nicht nur 
die Möglichkeit, aufmerksam zu sein, sondern vor allem der Umstand, von an-
deren auf etwas aufmerksam (gemacht) zu werden, um Handlungen koordinie-
ren zu können. Dem entspricht, dass sich der präfrontale Cortex im Gehirn der 
Menschen im Laufe der Evolution und im Unterschied zu den nächsten Ver-
wandten am meisten entwickelt hat. Dieser reguliert bei allen Säugetieren, vor 
allem bei den Primaten, die situationsgerechte Handlungssteuerung und die da-
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mit verbundenen kognitiven Prozesse. Er ist auch für das Zusammenleben der 
Menschen in der Gemeinschaft zuständig. Diese Gehirnregion bildet sich auch 
individuell am spätesten aus und wird lerntechnisch am stärksten durch Sozia-
lisation und Erziehung ausgeformt (Hüther 2004).

Abb. 5: Lebende Statue in Annecy

Die menschliche Aufmerksamkeitssteuerung ist vor allem ein sozialer Akt. Besonders 

schön sehen kann man das an der Blickverfolgung, welche das menschliche Auge durch 

die überwiegend weiße Sclera auch anatomisch ermöglicht. Während alle anderen Ar-

ten der Primaten relativ dunkle Augen haben, zeichnen sich menschliche Augen durch 

eine relativ große weiße Sclera aus. »Der sichtbare Teil der menschlichen Sclera ist da-

gegen rund dreimal größer, wodurch die Blickrichtung deutlich besser zu erkennen ist« 

(Tomasello 2010, S. 65).

Quelle: Medium69 (William Crochot) – Lebende Statue in Annecy, Frankreich. Verwen-

dung unter den Bedingungen der Creative Commons 4.0 (BY-SA), also Namensnennung 

und Verwendung unter gleichen Bedingungen. URL: https://commons.wikimedia.org/

wiki/File:Homme_statue_-_214.jpg

»Obwohl es Situationen gibt, in denen sich sowohl Schimpansen als auch klei-
ne Kinder hilfsbereit zeigen, gibt es eine spezielle Form des Helfens, die nur bei 
Menschen vorkommt: das weitergeben notwendiger Informationen« (Tomasello 
2010, S. 26). Information und Kommunikation sind für die (soziale) Koordination 
menschlicher Handlungen essenziell. Insofern verwundert es nicht, dass sie einen 
wesentlichen Part für die Steuerung der Aufmerksamkeit ausmachen. Insbeson-
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dere bei Formen der Zusammenarbeit, also gemeinsam vollzogenen Handlungen, 
gibt es dabei beispielsweise ein gemeinsames Ziel. Die Verfolgung dieses Ziels 
schafft Abhängigkeiten genauso wie ein Wir-Gefühl. Solche Beteiligungshand-
lungen gelingen nur dann, wenn andere Personen am Handlungszusammenhang 
und schließlich auch am Ergebnis beteiligt sind. Das bedeutet zum einen, dass 
Beteiligungshandlungen nicht einer einzigen bzw. (nachträglich) isolierten Per-
son, »sondern immer zwei oder mehreren Personen zugleich zugeschrieben wer-
den müssen, um überhaupt stattzufinden« (Janich 2013, S. 509, Hervorhebung 
im Original). Es bedeutet jedoch zum anderen vor allem, dass die Steuerung der 
Aufmerksamkeit, damit die Handlung zum Ziel führt, durch die anderen Betei-
ligten mit induziert wird. Sowohl in der Phylogenese, als auch in der Ontogenese 
entsteht diese Art von gemeinsamer Aufmerksamkeit im Kontext eines gemein-
samen Ziels. Die dazugehörige Steuerung der Aufmerksamkeit wird von diesem 
Ziel der jeweiligen Beteiligten bestimmt, ohne dass sie dabei ihre jeweils eige-
ne Perspektive darauf verlieren. Evolutionsbiologisch erfolgte so die Herausbil-
dung »substantieller sozialkognitiver Fähigkeiten […] kurz: die Schaffung von Fä-
higkeiten und Motivationen für geteilte Intentionalität« (Tomasello 2010, S. 51), 
und damit der Möglichkeit eines gemeinsamen Bezugspunkts von Menschen 
beim willkürlichen Lernen mit und durch ihr Handeln.

Betrachtet man es unter dem Aspekt des Aufmerksam-Machens von Men-
schen, ist diese Eigenschaft wiederum individuell die Voraussetzung für den Er-
werb von Wissen, denn »Wissen kann nicht übertragen werden; es muss im Ge-
hirn eines jeden Lernenden neu geschaffen werden« (Roth 2004, S. 20). Auf 
die Lerninhalte aufmerksam zu machen kann in sehr unterschiedlicher Art und 
Weise organisiert werden. In jedem Fall aber wird schließlich darüber kommu-
niziert und auch im Rahmen der Kommunikation über das Wissen geht es um 
die (soziale) Aufmerksamkeitssteuerung. Ein zentraler Aspekt des Lernens ist 
deshalb die Entwicklung und Aneignung dafür geeigneter Verständigungsfor-
men und Kommunikationsmittel, vor allem in Form von (sprachlichen) Sym-
bolsystemen. Bereits der Begriff Kommunikation (lateinisch communicare = 
teilen, mitteilen, teilnehmen lassen) verweist darauf, dass Kommunikation und 
Kommunikationsfähigkeit soziale Eigenschaften sind. Primär findet Kommuni-
kation in Form von Sprache und Schrift, erst sekundär vermittelt über Bilder 
und Gegenstände statt. Die Nutzung von Symbolsystemen ist, als »Werkzeug 
zur Konstruktion von Bedeutung« (BMBF 2007, S. 114), die eigentlich typisch 
menschliche Lernform jenseits eines behaviouristischen Reiz-Reaktions-Ler-
nens. Mittels der verschiedenen Symbolsysteme können sogar Gedächtnisin-
halte ausgelagert und quasi extern gespeichert werden. Nun kann man grund-
sätzlich auch das Wissen anderer teilen und erlernen, ohne jeweils eigene 
Erfahrungen machen zu müssen. Und schließlich können Menschen mittels des 
Symbolsystems Sprache sogar Bedeutungen konstruieren, lernen und weiterge-
ben, die jenseits der Sinneserfahrung liegen.
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Sprache als zentrales Kommunikationsmittel stellt im Gruppenkontext selbst, 
und hier schließt sich nun der Kreis, eine Handlung dar, die gelingen oder miss-
lingen kann. Eine Kommunikation gelingt dann am wahrscheinlichsten, wenn 
die entsprechende (soziale) Aufmerksamkeit vorhanden ist oder erreicht wird. 
Sprachhandlungen sind damit in jedem Fall, ob schriftlich oder mündlich, ein 
zentrales Instrument von Menschen, Aufmerksamkeit zu erzeugen und damit 
Wissen zu generieren. Auch hier ist es primär egal, ob die Sprache analog oder 
über digitale Medien übertragen wird.

4.3 Digitale Aufmerksamkeit

Egal ob »Digital Natives«, »digitale Ureinwohner«, »Netzgeneration« oder 
auch »Generation Y« – diese Begriffe bezeichnen zunächst eine altersmäßig 
jüngere Generation, speziell im Kontext dieses Aufsatzes Kohorten neuer Ler-
nender. Die grundlegende Aussagen, die mit diesen Begriffen verbunden wer-
den, ist die, dass diese Menschen mit digitalen Technologien groß geworden 
sind und damit, so die implizite oder auch ausdrückliche Unterstellung bei der 
Prägung der Begriffe, sowohl wissen, wie man mit diesen Technologien umgeht, 
als es auch als selbstverständlich ansehen, sie im Alltag und beim Studium zu 
verwenden. Weiter wird argumentiert, dass dies schließlich sogar zu einem an-
deren Denken und zu deutlichen Unterschieden darin führt, Informationen zu 
verarbeiten, oder Aufmerksamkeitsleistung zu erbringen (positiv oder negativ). 
Diese Zuweisung von persönlichen Eigenschaften ist ziemlich technikdetermi-
nistisch angelegt, geht also davon aus, dass sich allein aufgrund der Technolo-
gie (zwangsläufig) bestimmte Eigenschaften ergeben. Mittlerweile kann man in 
jedem Fall zeigen, dass hinsichtlich des tatsächlichen Nutzungsverhaltens, das 
heißt, für welche Aktivitäten und Handlungen jüngere Menschen die sozialen 
Medien normalerweise verwenden, kaum Unterschiede zu den Nutzern frü-
her feststellbar sind (vgl. dazu Arnold/Weber 2013 sowie Schulmeister 2010). 
Dieser Umstand gilt besonders für die Nutzung von Technologien im Rahmen 
des Studiums oder in der Schule und zeigt deutlich, dass es nicht nur von der 
persönlichen Einstellung abhängt, wie die digitalen Medien konkret verwen-
det werden. Gilt das nun auch für die Aufmerksamkeit? Oder hat sich hier tat-
sächlich etwas verändert, wenn insbesondere Neurowissenschaftler gerne dar-
auf hinweisen, dass sich das Gehirn an Digitale Reize gewöhnt oder sich gar im 
Sinne einer kürzeren Aufmerksamkeitsspanne verändert hätte?

Aus einer wissenschaftlichen Perspektive lassen sich tatsächlich Veränderun-
gen der Gewohnheiten beim Aufmerksam-sein und beim Aufmerksam-machen 
feststellen. Die Studien bestätigen insofern eine Veränderung der Aufmerksam-
keit. Nicht gedeckt durch die wissenschaftlichen Studien sind jedoch Aussagen 
zum Mythos einer »Verkürzung der Aufmerksamkeitsspanne« (Wampfler 2018). 
Zunächst geht es ziemlich simpel um veränderte Gewohnheiten der Kommu-
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nikation beispielsweise bei der Nutzung sozialer Medien. Entsprechend dem 
konkreten Handlungskontext passt sich die Aufmerksamkeitssteuerung an. In-
teressant und nicht ungewöhnlich dabei ist, »dass die Eigenschaften der Netz-
aufmerksamkeit auf andere Lern- und Arbeitstasks übertragen werden« können 
(Wampfler 2018). Eine deutliche Veränderung der Aufmerksamkeit durch die 
Verwendung des Internets ist offensichtlich: Im Netz aufmerksam zu sein be-
deutet in der Regel, nicht auf einen Hauptreiz zu fokussieren, wie beispielswei-
se das Lesen eines Romans, sondern auf mehrere Reize parallel zu reagieren. 
Eine Zunahme dieser alternierende Aufmerksamkeit – wie auch die Möglichkei-
ten, die daraus folgen – belegen verschiedene Studien (beispielsweise Carrier 
et al. 2009). Eine wichtige soziale Komponente veränderter Aufmerksamkeit er-
gibt sich besonders durch die sozialen Netzwerke: Aufmerksamkeit ist in diesem 
Fall sehr eng an Feedback zu den eigenen Beiträgen gekoppelt.

Abb. 6: Google Hangout Meetings

»But even more interestingly, the second part of this study investigated what the teacher‘s 

impact was on the learning. And what they found was that when you combined the virtual 

laboratories with teacher-led coaching and mentoring, then we saw a total 101 percent in-

crease in the learning effectiveness, which effectively doubles the science teacher‘s impact 

with the same amount of time spent« (Bodekaer 2015, Minute 5:43). Blended-Learning 

Einheiten sind deshalb besonders gut geeignet, das Lernen von Studierenden zu unter-

stützen und attraktiv zu gestalten, weil sie die Veränderungen im Bereich der digitalen 

Aufmerksamkeit aktiv aufgreifen (müssen), um selbst attraktiv zu sein.
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Quelle: Raysonho – Google Hangout Meetings. Verwendung unter den Bedingungen 

der Creative Commons 0, also als gemeinfrei Datei. URL: https://en.wikipedia.org/wiki/

File:GoogleHangoutsMeeting.jpg

Nun ist es grundsätzlich möglich, »digitale Formen von Aufmerksamkeitsver-
teilung in Lernsettings bewusst einzusetzen« (Wampfler 2018). Die Verände-
rungen im Bereich der Aufmerksamkeitssteuerung gelten dabei nicht nur für 
das Lernen, sie können auch neue Formen kollaborativen Lernens und ge-
meinsamen Wissensaufbaus ermöglichen. Eine recht positive Deutung dieses 
Umstands geht auf den Begriff des »Homo Zappiens« zurück. »In that sen-
se, I consider Homo zappiens´ values and behaviour as an opportunity to help 
us in reshaping education´s future« (Veen/Vrakking 2006, S. 6). Das Credo ist 
hierbei, dass bereits die normale Kommunikation Lernen bedeutet. Auch um-
gekehrt gilt: Ohne Kommunikation über Inhalte kann kein (absichtsvolles) 
Lernen stattfinden. Insofern stellt die zu beobachtende permanente Kommu-
nikation, beispielsweise via Smartphone, eine echte Lernkompetenz genauso 
dar, wie es eine Ablenkung im traditionellen Vorlesungsbetrieb bedeuten kann. 
Auch das oft negativ betrachtete hin und her wechseln zwischen den Kanälen 
(visuell oder auditiv), aus dem sich der Begriff Multitasking ableitet, folgt Stu-
dienergebnissen zufolge einer komplexen Strategie. Was umso mehr für die be-
treffenden Computerspiele gilt (hierzu vor allem Green/Bavelier 2015). Auch 
die verteilte Aufmerksamkeit in Bezug auf unterschiedliche Geräte ist im Re-
gelfall nicht willkürlich. Insgesamt gesehen geht es um ein neues Medienver-
halten, das zu einer anderen Aufmerksamkeitssteuerung führt und mit einer 
hohen visuellen Kompetenz (beispielsweise der Deutung von Bildern) einher-
gehen kann. Hinzu kommt beim Multitasking die Kompetenz, diskontinuierlich 
verteilte wichtige Informationen schnell zu einem informativen Gesamtbild zu-
sammenzusetzen. »Der Druck, schnell auf mehrere visuelle Reize reagieren zu 
müssen, fördert, so die Wissenschaftler, die Fähigkeit, Reize über die Zeit hin-
weg zu verarbeiten und ›Flaschenhals-Situationen‹ der Aufmerksamkeit zu ver-
meiden. Sie [die Probanden] sind auch besser in der Lage, von einer Aufgabe 
zur nächsten zu springen« (Rötzer 2003).

4.4 Spielerisches Lernen

Bei allen Aufmerksamkeitsprozessen handelt es sich um einen zentralen Teil der 
Handlungssteuerung von Menschen. Sie stellen die Grundlage dafür dar, Hand-
lungen zielgerichtet und stetig vollziehen zu können und dabei konkurrierende 
Handlungstendenzen zu unterdrücken, um sich nicht nur sprichwörtlich voll auf 
die Aufgabe konzentrieren zu können. Bezogen auf »Probehandlungen«, also 
Spiele, sind die Forschungsergebnisse bezüglich der Nutzung von Computerspie-
len nur konsistent, wenn sie betonen, dass die Spielenden »das Gelernte auf ande-
re Aufgaben übertragen[ können,] wodurch sie allgemein die visuelle Aufmerk-
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samkeit stärken« (Rötzer 2003). Zudem erschöpft sich in manchen Fällen die 
Aufmerksamkeitskapazität nicht so schnell, wie bei Nichtspielern. In diesem Sin-
ne kann man besonders die willkürliche (absichtliche) Aufmerksamkeit als kogni-
tive Strategie von Menschen betrachten. Als wichtige Bewusstseinsform entsteht 
aus dieser Strategie dann die eigene Form der Aufmerksamkeit einer Vigilanz, 
die einen aktiven Zustand einer Reaktionsbereitschaft bezeichnet, die auf das 
Eintreffen bestimmter Ereignisse gerichtet ist. Ein Aufmerksamkeitsbewusstsein 
ergibt sich aber auch dann, wenn Dinge nicht routinemäßig ablaufen oder nicht 
richtig zugeordnet werden können. Die Spanne, in der sich Menschen bewusst 
konzentrieren können ist jedoch, auf den Tag verteilt gesehen, nicht nur kurz, 
sondern auch sehr erschöpfend. Oder besser: Gerade weil sie erschöpfend ist, ist 
sie normalerweise nicht allzu lange als volle Konzentrationsfähigkeit aufrechtzu-
erhalten. Ein Umstand, den man immer schon gut im Rahmen der Zusammen-
arbeit und vor allem vieler Lehr- und Seminarprozesse beobachten konnte. Es ist 
jedoch ein Phänomen, das altbekannt ist und nichts mit der geänderten Form von 
Aufmerksamkeit durch digitale Medien zu tun hat.

4.5 [A ≠ pP ≠ L] * [L = f(I + t)] * [DZ = G + t(v+n) = e. G.] = ALeGn

An dieser Stelle zunächst ein kurzes inhaltliches Resümee: Die anthropolo-
gische Fähigkeiten von Menschen zum bewussten und sozialen Lernen ver-
dankt sich dem Umstand des gemeinsamen, das heißt kollaborativen Zusam-
menarbeitens. Besonders ausgeprägt sind Aufmerksamkeitsprozesse deshalb 
bei der Umsetzung von Handlungsplänen, denn willkürliche Aufmerksamkeit 
»wird bei allen Formen der Arbeit notwendig« (Oerter/Montada 21987, S. 688). 
Umgekehrt wissen Lehrende und Seminarverantwortliche in der Regel eben-
falls schon lange, dass die Vermittlung von Lerninhalten in einem entschei-
denden Maß davon abhängt, »ob und wie das Angebot bei den Lernenden [...] 
tatsächlich ›ankommt‹« (Sesink 2004, S. 10). Inhaltlich ankommen kann über-
haupt nur das, was die entsprechende Aufmerksamkeit bekommt oder erzeugt 
und damit weiter dazu anregt, sich mit dem Thema, einer Facette oder auch der 
Problemstellung auseinanderzusetzen. Das sind, wie oben beschrieben, keine 
revolutionär neuen oder digital besonderen Erkenntnisse. Was ist nun das Neue 
oder Andere bezüglich einer digitalen Aufmerksamkeit?

Als Übergang zum eher praktisch orientierten Teil dieses Aufsatzes bietet es 
sich an, das Besondere einer »digitalen Aufmerksamkeit« noch einmal kurz in 
Thesen zu reformulieren:

(1) Eine Präsenz von Menschen als Möglichkeit einer geistigen Aufmerksam-
keit beruht auf ihren Handlungsmöglichkeiten. Das gilt auch und unein-
geschränkt für Aufmerksamkeit in digitalen Kontexten. Dabei ist diese 
nicht an eine physische Repräsentation gebunden.
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(2) Bedeutsam ist für die Aufmerksamkeit sowohl der zeitliche, als auch der 
räumliche Zusammenhang. Zum einen gleichen sich analoge und digita-
le Räume, denn beide müssen im wahrsten Sinne des Wortes eingerich-
tet werden. Zum anderen aber ermöglichen digitale Zeiten grundsätzlich 
mehr Flexibilität beim Gestalten des Lernprozesses, weil sie eine erwei-
terte Gegenwart bieten.

(3) Entscheidend für die Aufmerksamkeit im Rahmen von Lernprozessen ist 
der kommunikative Rahmen von Lerneinheiten. Insbesondere die Mög-
lichkeiten, in einem sozialen Kontext andere auf Lerninhalte aufmerksam 
zu machen, beispielsweise durch Feedback und Soziale Medien, können 
im Rahmen eines digitalen Settings vielfältiger genutzt werden.

(4) Eine digitale Präsenz 4.0 unterscheidet sich in nicht unerheblichen Din-
gen von einer analogen Aufmerksamkeit. Sie ist jedoch nur anders, also 
nicht kürzer oder gar schlechter als eine analoge Präsenz. Diese Anders-
artigkeit sollte jedoch einmal selbst verspürt worden sein, um sie richtig 
einschätzen zu können.

(5) Entscheidend für die Lernprozesse, die auf die Aufmerksamkeit aufbau-
en (müssen), ist es, die unterschiedlichen Bedingungen in einem entspre-
chend gestalteten Setting in Einklang zu bringen und konzeptuell darauf 
aufzubauen. Auch hier ermöglichen digitale Plattformen grundsätzlich 
vielfältige neue Gestaltungsmöglichkeiten.

Entsprechend der kollaborativen Entstehungsgeschichte und den unterschied-
lichen Formen gibt es eine ebenfalls schon sehr lange bekannte Form, die Auf-
merksamkeit gezielt auf das zu Lernende zu richten: Die Eigenaktivität oder 
Mitarbeit, also das gemeinsame Arbeiten am Thema in einem ziemlich wörtli-
chen Sinne. Überträgt man das nun auf das Lernen mit sozialen Medien oder 
über digitale Plattformen wie Moodle, dann bekommen vor allem eigene Lern-
handlungen eine neue Bedeutung. »Übertragen auf die Bildung im digitalen 
Zeitalter bedeutet dies: Projektlernen muss zur zentralen Lernform in Schulen 
und Hochschulen werden« (Hensel-Börner 2018). Um mit den einleitenden 
Formeln abzuschließen und überzuleiten: Durch eine aktive Mitarbeit, wie es 
im Projektlernen üblich ist, ergibt sich eine Potenzierung des Produkts aus Auf-
merksamkeit (A), Lernen (L) und erweiterte Gegenwart (e. G.) = ALeGn. Ak-
tive Mitarbeit ist deshalb der erste Teil der nun folgenden praktischen Überle-
gungen zu diesem Thema.

5. Praxis 1: Aktive Mitarbeit

»Wenn sich die Lernenden nun mit den Fragen identifizieren, wird die notwen-
dige Motivation entzündet, selbst nach Antworten zu suchen. Genau dann und 
nur dann kommen die Lernenden vom passiven Hören ins aktive Tun. Statt vor-
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gefertigte und didaktisch aufbereitete Lehrinhalte wiederzugeben, geht es um das 
selbstständige Erarbeiten von Lösungen« (Hensel-Börner 2018).

Aus dem engen Handlungsbezug der Aufmerksamkeitsleistung kann man be-
züglich einer digitalen Organisation von Lerneinheiten über digitale Plattfor-
men tatsächlich ableiten, dass sie aufgabenbasiert stattfinden muss, damit die 
Seminarinhalte Aufmerksamkeit finden und es über eine (gemeinsame) Ausei-
nandersetzung bezüglich unterschiedliche Facetten zu einer aktiven Mitarbeit 
kommen kann. Lehren und Lernen müssen in diesem Sinne als im wahrsten 
Sinne des Wortes begreiflich machende Vermittlungs- und Aufmerksamkeits-
prozesse bezüglich spezifischer Inhalte verstanden werden. Insbesondere der 
zweite Teil der Aufmerksamkeitssteuerung, also die Tatsache, dass Menschen 
einander auf interessante Informationen oder Lernanlässe aufmerksam ma-
chen können, wird normalerweise bei einer (digitalen) Organisation längerer 
Lerneinheiten – oder im Rahmen von Bildungsprozessen allgemein – gestärkt. 
Weil sie grundsätzlich nach diesem Prinzip funktionieren eignen sich nämlich 
bestimmte digitale Anwendungen, wie etwa Twitter oder Facebook, dafür be-
sonders gut. Im Idealfall wird eine zu lösende Problemstellung oder eine ge-
meinsame Herausforderung während des Seminars dann der (Lern-)Anlass zur 
Bildung einer entsprechenden Lerncommunity.

Weniger offensichtlich, aber genauso wichtig bezüglich der Aufmerksamkeits-
leistung bei Aufgabenstellungen ist, dass die Wahrnehmung selbst wiederum 
»entscheidend von der Aufgabe (Motiven, Zielen, Interessen) bestimmt wird 
und somit weit weniger ›objektiv‹ ist, als es auf den ersten Blick erscheint« 
(Schneider et al. 2013, S. 15). Den genauen Aufgabenstellungen und ihrer richti-
gen Verankerung im gesamten Lerngeschehen, dem Setting, kommt somit eine 
fundamentale Bedeutung zu. Auch dies gilt zunächst unspezifisch, also sowohl 
digital, als auch analog.
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Abb. 7: Blickbewegungen während des Betrachtens eines Gemäldes

Alfred Yarbus untersuchte bereits 1967 die Abhängigkeit von Kognition und Wahrneh-

mung in Bezug auf die Aufgabenstellung. Er maß dazu die Blickbewegungen während 

des Betrachtens des Gemäldes »Der unerwartete Besucher« von Ilya Repin mit dem 

oben gezeigten Ergebnis während der Aufgabenstellung. Deutlich verschieden ist der Fo-

kus der visuellen Aufmerksamkeit bei der Betrachtung der Bildquelle, je nach Aufgaben-

stellung.

Quelle: Lucs-kho in der englischen Wikipedia. Verwendung als gemeinfreie Datei. URL: 

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Yarbus_The_Visitor.jpg

5.1 Sinnvolle Aufgabenstellungen

Eine aufgabenorientierte Herangehensweise an das Lernen ist genauso wenig 
neu, wie es die pädagogischen Erkenntnisse dazu sind, unter welchen Bedin-
gungen dies gelingt. Eine Seminargestaltung anhand von Aufgabenstellungen 
kann beispielsweise erst dann richtig funktionieren, wenn die Aufgaben nicht 
wegen repetitiver Lernfunktionen der Behaltensleistung angestrebt werden, 
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wie es etwa bei Haus- oder Übungsaufgaben der Fall ist. Es kommt weiter da-
rauf an, durch möglichst konkrete, dabei aber ergebnisoffene Aufgabenstellun-
gen den Lernprozess grundsätzlich in die vorgesehene Richtung zu lenken, je-
doch die Entscheidung über die Lernwege dahin offen zu lassen. Wichtig ist 
bei der Auswahl der Fragestellung weiter die Überlegung, wie beeinflussbar 
der Lernprozess insgesamt ist und wie die Antworten oder Ergebnisse wiede-
rum konkret zu einem gemeinsamen Lernergebnis beitragen können. Es muss 
aber noch etwas hinzukommen: Um die geistige Präsenz im Sinne einer hin-
wendenden Aufmerksamkeit gegenüber den Lerninhalten herzustellen, muss 
das Thema irgendwie sinnvoll für die jeweiligen Lernenden sein oder werden. 
Ein Vorgang, den man als Lehrender nicht direkt induzieren kann, der sich aber 
im Regelfall sehr schnell ergibt, wenn Lernende beispielsweise ihren Interessen 
am Thema folgen können.

Der Sinnbezug ist also nicht nur eine notwendige Bedingung für das Speichern 
im (Langzeit-)Gedächtnis, sondern erzeugt (bei Vorhandensein) auch eine star-
ke intrinsische Motivation (vgl. dazu Kriesel 2018). »But we didn‘t stop there, 
because we had seen just how important meaning is for the students‹ engage-
ment in the class« (Bodekaer 2015, Minute 4:01). Konzentration als wichtige 
Qualität beim bewussten Lernen zeigt sich ebenfalls dann am ehesten, wenn 
Menschen in Tätigkeiten aufgehen. Und schließlich wird auch ein erfolgreicher 
Handlungsvollzug von den Akteuren normalerweise als sinnvoll erlebt, oft auch 
beschrieben als Flow-Gefühl. Die Motivation durch Sinngebung ist für das kon-
krete Handeln von Menschen genauso wichtig, wie für das spezielle Handeln 
in Lernsituationen von Schülern und Studierenden, also gewissermaßen dem 
Lernhandeln im Sinne einer systematischen Auseinandersetzung mit dem zu 
lernenden Stoff. Mit anderen Worten: Das sich hinter Lernhandlungen verber-
gende teleologische Element, also die sinnvolle Handlungsabsicht beim Ler-
nen, stark zu machen, ist eine der wichtigsten Möglichkeit, geistige Präsenz zu 
gewährleisten. Schon Aristoteles meinte zu diesem alten pädagogischen Prin-
zip: »Was man lernen muss, um es zu tun, das lernt man, indem man es tut«. 
Allerdings auch hier noch einmal der Hinweis: Der Sinn eines Themas oder 
von zu vermittelnden Inhalten ergibt sich erst aus der praktischen Vernunft des 
(Lern-)Handelns, nicht aus der theoretischen (reinen) Vernunft des Denkens 
(Lehrens). Was bedeutet das nun in der Praxis?

Ich stelle diesen Punkt sehr bewusst an den Anfang dieses Praxisteils, weil ich 
selbst erst über mehrere Anläufe im Rahmen von Blended-Learning-Semina-
re auf Moodle gelernt habe, entsprechende Aufgabenstellungen zu formulieren 
und im Seminarkontext über entsprechende Gruppenbildungen umzusetzen. 
Eine wichtige Voraussetzung für eine gelungene Aufmerksamkeitssteuerung 
sowohl im digitalen Kontext, als auch für das Gelingen von Lernprozessen ins-
gesamt, sind Aufgabenstellungen im Sinne einer Anleitung zur Mitarbeit (wel-
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chen Weg können die Lernenden individuell oder gemeinsam gehen) sowie der 
darauf folgenden Vernetzung zwischen Inhalten und Lernenden (unterschiedli-
che Medien, die Lust auf die Exploration des Themas machen) sowie dem Kurs 
(die Möglichkeit einer Vorstellung und Diskussion des Erarbeiteten). Anleihen 
kann man bezüglich der notwendigen generativen (Folgefragen aufwerfende) 
Fragestellungen an der Grounded Theory der Sozialwissenschaften nehmen, in-
dem beispielsweise in den Fokus rückt, worum es beim Thema geht, wer was 
macht, wie viele (und welche) Akteure beteiligt sind, inwiefern die Situation 
früheren gleicht oder inwiefern sie sich unterscheidet etc. Unterstützen kann 
man den Prozess selbstverständlich dadurch, geeignetes Material (also Medien) 
zur Verfügung zu stellen, sofern es offen formuliert ist, also nicht bereits vor-
gefertigte Antworten beinhaltet. Am besten eignet sich dazu, wenn es wider-
sprüchliches Material gibt. Eine wichtige Erkenntnis ist weiter, dass eine Aufga-
benorientierung am ehesten dann gelingt, wenn Gruppen oder Projekte damit 
beauftragt werden, Fragen zu lösen und anschließend die Ergebnisse zu prä-
sentieren.

Ein konkretes Beispiel dafür:

[Die grundsätzliche Aufgabenstellung/Ziel und Sinnbezug]

• Ziel dieser Aufgabe ist es, dass sie, nach der Lektüre entsprechend hinterleg-
ter Literatur bzw. der genannten Medien (siehe hierzu die Medienliste), einen 
Blogbeitrag verfassen […]

• Der Blogbeitrag soll sich thematisch auf das digitale Lernen der Zukunft be-
ziehen und eine These über die Inhalte oder Frage ihrerseits an das Thema 
enthalten […]

[Verfügbarkeit der Werkzeuge dazu]

• Der Blogbeitrag wird im Rahmen eines Forums auf Moodle geschrieben 
(bzw. mindestens bereitgestellt) und ist allen anderen Studierenden dieses 
Kurses zugänglich. Betrachten Sie das bitte als gemeinsame Ressource, aus 
der sie gegebenenfalls weitere Impulse oder auch Inspirationen ziehen kön-
nen […]

[Was wird mit den Ergebnissen gemacht]

• Ihre Ergebnisse (also die Thesen bzw. Fragen) werden Inhalt der Adobe-
Connect Sitzung werden, indem wir sie dort kurz gemeinsam diskutieren 
[…]

[Der Zeitrahmen für das Projekt bzw. die Aufgabe]

• Für die Bearbeitung dieser Aufgabe haben sie zwei Wochen Zeit, der Blog-
beitrag sollte also spätestens am XXX, XX. XXX XXXX auf Moodle on-
line sein.
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5.2 Exploratives Lernen und lernendes Lehren

Vielfach empfinden Studierende und Schüler Schule allgemein und später das 
Studium ihrer speziellen Wissenschaft als langweilig. Zu dieser Wahrnehmung 
trägt bei, dass es sich meist um ein theoretisches Lernen bzw. Auswendiglernen 
von Fakten (und Modellen) handelt, das von der realen Welt vollkommen ab-
gekoppelt ist. Dem steht gegenüber, dass Neugier und die Lust zu lernen grund-
sätzliche und angeborene Eigenschaften von Menschen sind. Normalerweise 
muss die Neugier im Rahmen von Lernsettings eigentlich nur in die entspre-
chenden Bahnen gelenkt werden. Am einfachsten ist dies möglich, indem man 
sich selbst in die Situation und Lage von Lernenden versetzt und sich dabei 
Formen der forschenden Zusammenarbeit überlegt. »Beim entdeckenden Ler-
nen stehen Lernanregungen oder Lernarrangements im Zentrum, die eigenak-
tives Lernen motivieren sollen« (Wikipedia: entdeckendes Lernen). Die Auf-
merksamkeit der Lernenden im Sinne einer geistigen Präsenz zu gewinnen, ist 
beim explorativen Lernen als Aufforderung zu verstehen, durch entsprechende 
Fragen die Neugier zu wecken und damit Motivation zu erzeugen. Im digitalen 
Kontext ist darauf zu achten, dass sich dieses explorative Lernen im Netzwerk 
ereignet, sich also die Lernenden am besten in einer (Projekt-)Gruppe darüber 
austauschen und im Idealfall Folgefragen bzw. daran anschließende Aufgaben 
entwickeln. Zum Wecken der Neugier ist es notwendig, dass die Lernsituation, 
also das gesamte Setting eines Seminars oder Kurses in irgendeiner Weise at-
traktiv ist. Über diese Attraktivität »wird die allgemeine Lernbereitschaft ge-
steuert, und zwar über Aufmerksamkeit und die Ausschüttung spezifischer lern-
fördernder Stoffe« (Roth 2003). Die Attraktivität der Lernsituation ergibt sich 
dabei nicht automatisch dadurch, dass Menschen ein bestimmtes Fach studie-
ren, ein Thema vertiefen wollen und auch nicht dadurch, dass sie zu einem be-
stimmten Punkt (physisch) im Kurs präsent sein müssen. Hierzu bedarf es eige-
ner Überlegungen und durchaus auch so mancher Anstrengungen vonseiten 
der Lehrenden und Kursleitenden.

Eine Aufgabenstellung, die attraktiv genug für eine aktive Mitarbeit ist, wird erst 
dann so richtig rund, wenn zum einen die Ergebnisse aus der Bearbeitung der 
Aufgaben einen Rückfluss in das Seminar finden, zum anderen aber eine Feed-
backmöglichkeit bezüglich der eigenen Aktivitäten beinhaltet. Es ist wohl eine 
der wichtigsten Veränderungen digitaler Aufmerksamkeit, dass diese sich dar-
auf konzentriert, inwiefern es zum eigenen Handeln Rückmeldungen gibt. Nicht 
umsonst ist der sogenannte »Like-Button« ein zentrales Element sozialer Me-
dien, gefolgt von der Möglichkeit des Teilens im Sinne von Mitteilen. Bezogen 
auf das Lernen wiederum gibt es dazu ein nachgerade klassisches und zunächst 
äußerst analoges Konzept, nämlich das des Lernens durch Lehren (Martin 
2010, Martin/Kelchner 1998). In der digitalen Form kehrt es über das Konzept 
des »Inverted Classrooms« (Fischer/Spannagel 2012; RowleyGreen 2015) 
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und/oder der Ausprägung eines »Aktiven Forums« oder zum Teil auch des 
»JiTT« (Just-in-Time-Teaching) in den MINT-Fächern (Gavrin et al. 2003) wie-
der zurück. Allen gemein ist, dass am Ende einer bestimmten Zeitperiode und 
aktiver Eigenarbeit die (physische) Präsenz dazu genutzt wird, über das eige-
ne Vorgehen zu berichten. Dem Berichten steht gegenüber, dass die anderen 
Teilnehmenden in der Regel aufmerksam zuhören und, bei geeigneter Vorbe-
reitung, Feedback geben. Dieser soziale Zusammenhang umfasst im Sinne der 
Aufmerksamkeitsleistung also nicht nur die Aspekte des Aufmerksam-Seins 
und des Aufmerksam-Machens darauf, dass andere im Lernzusammenhang ihre 
eigenen (sinnvollen) Perspektiven entwickelt haben, sondern stellt auch das so 
wichtig gewordene Rückmeldepotenzial im Sinne von Feedback auf diese Per-
spektiven zur Verfügung.

Konkrete Beispiele dafür:

[Sinnbezug über die Wahl und Zuordnung zu einer Projektgruppe]

• Ordnen Sie sich bitte einer der vier Vertiefungsgruppen zu und arbeiten sie 
dann gemeinsam mit den anderen am Thema. Ziel der Vertiefungsgruppen 
ist es, dass sie am Ende das bisher Gelernte auf das konkret dort genannte 
Beispiel übertragen bzw. anwenden können. Wie sie zu ihrem Ergebnis kom-
men, das bestimmen Sie bitte im Rahmen ihrer Gruppe. Auch die beigefügte 
Medienliste ist nur als Vorschlag gemeint und kann jederzeit durch ihre eige-
nen Recherchen ergänzt und erweitert werden […]

[Aufgabenstellung des lernenden Lehrens und des Feedbacks]

• Ein wichtiger Bestandteil ihres Arbeitsauftrags in ihrer Gruppe ist der, den 
anderen Studierenden das erarbeitete Ergebnis vorzustellen. Wir werden 
dazu im Rahmen unserer zweiten Präsenzsitzung Zeit dafür haben. Eben-
falls werden wir Zeit dafür haben, die Ergebnisse (kritisch) zu diskutieren. 
Hierzu wird es gesonderte Regeln geben.

• Achtung: Gelingen wird diese Präsentation nur dann, wenn sie ein echtes 
Gruppenergebnis vorstellen, sich also nicht darauf beschränken, dass jedes 
Gruppenmitglied sein Ergebnis vorstellt. Diesem Prozess, nämlich zum ge-
meinsamen Ergebnis zu kommen, müssen sie am Ende eine eigene Zeitspan-
ne einräumen. Idealerweise bestimmen sie dafür auch einen Moderator […]

5.3 Lernen in spielender Absicht

»Gute« Pädagogen haben immer schon spielerische Elemente in ihre Semina-
re eingebaut, sei es in Form von Gedankenspielen, in Form von vergleichswei-
se aufwendigen Planspielen oder auch einfach nur durch entsprechend ange-
legte (gemeinsame) Experimente. Obwohl es bezüglich der Entwicklung von 
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Lernspielen und Computersimulationen in den letzten Jahren eine enorme Dy-
namik gegeben hat, ist dieser Bereich in Bezug auf den realen Einsatz noch 
deutlich optimierungsfähig. Kritisch ist dazu einzuwenden, dass es in Fragen 
der »Gamification«, insbesondere im gesamten E-Learning Bereich, zunächst 
um extrinsische Anreize bezüglich eines Lernhandelns im Rahmen von be-
havioristisch angelegten Kursen geht. Sobald diese Anwendungen die Über-
hand gewinnen oder zum Selbstzweck werden, verfehlen die Werkzeuge, durch 
einen Crowding-out-Effekt, ihren Sinn (vgl. hierzu Richter 2012). Richtig ein-
gesetzt aber stecken in den in neuerer Zeit viel diskutierten Gamification-An-
sätzen von Bildungsprozessen, also in den spielerischen Elementen von Lehr- 
und Lernangeboten, enorme Potenziale für den Lernprozess und zwar speziell 
durch bzw. über die andere Art der Aufmerksamkeitssteuerung. »Computer-
spiele erfordern, dass deren Benutzer sich beispielsweise aktiv visuell orientie-
ren müssen – und dies schnell sowie mit anhaltender Konzentration« (Rötzer 
2003). Hier gilt zwar zunächst wie bei jedem Mediengebrauch: Nicht die Spiele 
an sich führen (technologisch) zu besseren Lernprozessen, d. h. sie müssen im-
mer didaktisch in das Gesamtkonzept des Kurses oder Lehrgangs eingebunden 
werden. Andererseits ist genau das das Anliegen der in der aktuellen Debat-
te so benannten »Serious Games« als digitale Form, Informationen und Inhal-
te mit aktivierenden und spielerischen Elementen der Mitarbeit zu vermitteln, 
um die entsprechende Aufmerksamkeit und Konzentration über den gesamten 
Lernprozess hinweg zu erreichen.

Abb. 8: Computersimulationen und ihr Potenzial für Lernprozesse

Bereits weit vor dem Begriff der Serious Games war klar, dass beispielsweise Compu-

tersimulationen ein enormes Potenzial für Lernprozesse haben, das analog, zumindest in 
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dieser Form, gar nicht zur Verfügung gestellt werden kann. Dass sie bis dato so wenig Ein-

gang in die Lehre oder auch sonstige Bildungsprozesse gefunden haben liegt mit daran, 

dass sie dieses Potenzial nicht eigenständig im Sinne einer Technologie entfalten können, 

sondern erst über eine entsprechende Einbindung und natürlich Überlegungen zur Auf-

merksamkeitssteuerung über den gesamten Lernprozess hinweg.

Quelle: Stefan Pohl – 0 A.D. Ptolemäer auf den Wikimedia Commons. Verwendung 

unter den Bedingungen der Creative Commons BY-SA. URL: https://de.m.wikipedia.org/

wiki/Datei:0ad_ptolemaeer.png

Ein konkretes Beispiel dafür:

[Die grundsätzliche Aufgabenstellung/Ziel und Sinnbezug]

• Ziel dieser Aufgabe ist es, dass sie (als Gruppe) nach dem Beenden der Simu-
lation einen Eintrag im Wiki verfassen […]

• Der Eintrag soll sich thematisch darauf beziehen, welche Kompetenzen über 
die Simulation vermittelt werden und soll die Form einer Expertise (Empfeh-
lung) haben. Achten Sie bitte beim Beobachten auch darauf, welche Kompe-
tenzbildung erfolgen kann, auch wenn sie nicht direkt angesprochen wird […]

• Folgende Fragen zur Reflexion könnten in ihrer Gruppe hilfreich sein […]
– Welche Kompetenzen adressiert diese Simulation explizit?
– Welche Kompetenzen werden benötigt, diese Simulation zu spielen?
– Wie lernen Sie diese Kompetenzen über die Simulation?
– […]

[Verfügbarkeit der Werkzeuge dazu]

• Der Eintrag wird im Rahmen eines Wikis auf Moodle geschrieben (bzw. 
mindestens bereitgestellt) und ist allen anderen Studierenden dieses Kurses 
zugänglich. Betrachten Sie das bitte als gemeinsame Ressource, aus der sie 
gegebenenfalls weitere Impulse oder auch Inspirationen ziehen können […]

[Was wird mit den Ergebnissen gemacht]

• Ihr Eintrag soll in Form einer Expertise für die anderen Studierenden ge-
macht werden. Diese bringen wiederum ihre eigene Expertise (via Wiki) mit. 
Insofern werden wir in einem nächsten Schritt die verschiedenen Empfeh-
lungen abgleichen und im Rahmen eines Forums diskutieren […]

[Der Zeitrahmen für das Projekt bzw. die Aufgabe]

• Für die Bearbeitung dieser Aufgabe haben sie drei Wochen Zeit, der Blog-
beitrag sollte also spätestens am XXX, XX. XXX XXXX auf Moodle on-
line sein.
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6. Praxis 2: Digitale Lernwerkzeuge zur Aufmerksamkeitssteuerung

»Es ist nicht die Technik, die Bildung verändert, sondern Menschen können Bil-
dung verändern – mit digitaler Technik als wirksamen Mittel, das uns hilft, be-
stimmte Szenarien besser umzusetzen« (Kerres 2017).

Eine Umsetzung der oben beschriebenen Erkenntnisse auf digitalen Plattfor-
men erfordert, genauso wie deren analoge Pendants, in jedem Fall eigenständi-
ge Überlegungen dazu, was eigentlich mit der Vorlesung, dem Kurs oder auch 
im Unterricht bezweckt wird und wie entsprechend die Vermittlung der Inhalte 
vonstattengehen kann. Mithin: Es erfordert die Beantwortung klassischer di-
daktischer Fragestellungen. Im digitalen Kontext funktioniert eine Umsetzung 
nämlich nur dann adäquat, wenn der Lernprozess tatsächlich über Soziale Me-
dien organisiert wird, digitale Plattformen also aktiv dazu eingesetzt werden. 
Dies gilt vor allem deshalb, weil beide Technologien vielfältige Anwendungen 
zur Verfügung stellen, mit denen es sehr gut gelingen kann, Aufmerksamkeit zu 
erzeugen und darüber geistige Präsenz zu gewährleisten. Im zweiten Praxisteil 
dieses Aufsatzes folgen nun noch einmal praktische Überlegungen dazu, wie 
und wobei einzelne Anwendungen oder auch Lernarrangements bezüglich der 
Aufmerksamkeitssteuerung in die Praxis helfen können.

6.1 Zeitliche Präsenz mittels sozialer Medien

Die didaktischen und mathetischen Möglichkeiten kollaborativer Lernplatt-
formen im Lehr- und Lernprozess beruhen ebenso auf Prinzipien der Vernet-
zung und vor allem der »Sinngebung durch die Nutzer« (Richter/Riemer 2013, 
S. 1), wie es die sozialen Medien grundsätzlich tun. Beide verbindet auch, dass 
sie bezüglich der zeitlichen Präsenz eine erweiterte Gegenwart ermöglichen. 
Bezüglich der Organisation von Lernprozessen gibt es über die sozialen Me-
dien zusätzlich die Möglichkeit, sich nicht nur unter den Lernenden, beispiels-
weise in expliziten Lerngruppen, zu verbinden, sondern auch mit dem Thema, 
Inhalt oder auch einfach Stoff zu vernetzen. Vernetzen meint dabei, inhaltlich 
diejenigen Medien zu kennzeichnen, Inhalte zu kommentieren oder auch In-
formationen zu teilen, und vor allem den anderen mitzuteilen, die einem per-
sönlich besonders wichtig sind. In den unterschiedlichen Seminarphasen kann 
dann immer wieder darauf zurückgegriffen werden, weil der Inhalt Bestandteil 
des eigenen Profils und Aktivitätsstroms darin geworden ist. Er bleibt sozusa-
gen während des Seminars ständig präsent und kann bei Bedarf jederzeit akti-
viert werden.

Geht es demgegenüber eher um ein erstes Feedback und die Sammlung von 
Aspekten zu einem Thema, dann eignen sich vor allem Gruppenchats, wie etwa 
das beliebte WhatsApp oder in Unternehmen beispielsweise Slack, als instan-
tane Rückmeldemöglichkeit. In jedem Fall erlaubt ein abgrenzbares soziales 
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Netzwerk von Lernenden, im Idealfall mit von ihnen selbst erzeugten Inhalten, 
die zeitliche Präsenz während des Seminarbetriebs auf eine neue und intensive 
Art und Weise. Ein Umstand übrigens, den sich insbesondere sogenannte Kolla-
borationsplattformen in den Unternehmen zunutze machen. Die Steuerung der 
zeitlichen Präsenz verbleibt hier während des ganzen Seminars bei den Teilneh-
menden. Ein Umstand, der zur Aufmerksamkeit aller Beteiligten nicht wenig 
beiträgt und zu eigenständigen didaktischen Überlegungen führen muss.

6.2 Räumliche Präsenz auf digitalen Plattformen

Geht es im Rahmen eines Kurses oder des Unterrichts darum, Ideen vertieft zu 
entfalten und anschließend weiterzuentwickeln, sind kollaborative Werkzeuge 
der Zusammenarbeit, wie etwa Wikis oder Foren, die Mittel der Wahl. Vorzufin-
den sind sie in der Regel als Teil der Anwendungen digitaler Plattformen. Bei 
der Auswahl und dem Einsatz von digitalen Plattform zur Seminargestaltung 
kommen insofern zwei zentrale räumliche Vorüberlegung und -entscheidungen 
zum Tragen:

• Wird eine digitale Plattform zur Kursgestaltung genutzt, kann das nicht als 
Add-on (wer Interesse hat, kann mal auf die Plattform gehen) passieren. 
Es ist zwingend, dass wesentliche Anteile des Kurses über die Plattform 
abgewickelt werden.

• Das bedingt wiederum, dass diese Entscheidung beim Einrichten des ent-
sprechenden Raums zum Tragen kommt.

Auf einer rein sozio-technischen Ebene beschrieben stellen Moodle und digi-
tale Plattformen allgemein nutzungsoffene Systeme dar. Das zentrale Merkmal 
eines solchen Systems ist die »Flexibilität und Offenheit bei der Ermöglichung 
und Unterstützung einer großen Bandbreite von Nutzungspraktiken« (Richter/
Riemer 2013, S. 2). Damit erlauben sie eine große Vielfalt an Handlungen. Die 
konkrete Verwendung von so genutzten digitalen Plattformen für das Lernen 
ist also nicht durch die Technik vorbestimmt, sondern wird erst im prozessua-
len Verlauf des Seminars durch die didaktische Gestaltung des Kursleiters und 
die tatsächliche Nutzung durch die Studierenden festgelegt. Durch solche nut-
zungsoffenen Systeme wird das Prinzip des Klassen-Raums und des Hör-Saals 
zwar überwunden und der zu gestaltende virtuelle Raum eröffnet. Aber gerade 
deshalb ist der digitale Raum auszugestalten, denn man kann sich in virtuellen 
Räumen wohlfühlen oder davon abgeschreckt sein, man kann sich verlaufen 
oder gemeinsam den Weg abschreiten, weil einem die anderen Beteiligten den 
Weg weisen.
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Abb. 9: Screenshot eines Moodle Kurses zum Thema »Bildung im digitalen 
Handlungsraum«

Virtuelle Räume müssen im wahrsten Sinne des Wortes eingerichtet werden, damit der 

Lernprozess funktioniert. Das liegt auch daran, dass digitale Plattformen als nutzungsof-

fene Anwendungen sehr unterschiedliche Lernszenarien umsetzen können.

Quelle: eigener Screenshot 

Einrichten ist hier wirklich im Sinn des Wortes und in Bezug auf die unter Punkt 2 
beschriebenen Aspekte von Räumen zu sehen. Das Einrichten geschieht sehr 
praktisch und umfasst beispielhaft folgende Schritte (in obigem Screenschot zu 
sehen):

(1) Moodle und ILIAS halten als ausgereifte Lernplattformen viele unter-
schiedliche Anwendungen vor. Einrichten bedeutet in diesem Sinn, die 
einzelnen Anwendungen, die vorher ausgewählt worden sind, den unter-
schiedlichen Prozessschritten zuzuordnen und beispielsweise nicht alles 
auf einmal (und auch nicht gar nichts) zur Verfügung zu stellen.

(2) Mit klaren Aufgabenstellungen, die in eindeutig identifizierbaren Lern-
abschnitten mit einer dafür geeigneten Auswahl von Werkzeugen zu ihrer 
Erledigung ausgestattet werden, wird dieser Raum erst einmal visuell auf- 
und eingeteilt (Punkt 1 des Screenshots).

(3) Insgesamt wird dabei schrittweise vorgegangen, was bedeuten kann, dass 
zu Beginn nur der erste Lernabschnitt überhaupt zu sehen ist, die anderen 
Lernaufgaben also erst mit der Zeit zur Verfügung stehen. Die aktuell zu 
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erledigende Arbeit sollte immer als erstes sichtbar sein, sie kann im Re-
gelfall auch markiert werden.

(4) Ein wesentliches funktionales Gestaltungselement sind wiederum »Unter-
räume« oder auch die Möglichkeit einer Gruppenbildung, d. h. die Zuwei-
sung spezifischer Aufgaben an Teile des Seminars bzw. der Seminarteil-
nehmenden (Punkt 2).

(5) Ganz dem kommunikativen Charakter von Räumen entsprechend ist das 
zentrale Element von Moodle nicht, dass man Bibliotheken (viele Bü-
cher) darin einstellen kann. Die entscheidende räumliche Grundfunktion 
sind die vielfältigen kommunikativen Anwendungen, allen voran sowohl 
das zentrale Forum, als auch die Möglichkeit über Chats oder beispiels-
weise auch Adobe-Connect als Videokonferenz-System gezielt Diskussio-
nen zu ermöglichen (Punkte 3 + 4).

Abb. 10: Screenshot eines aktuellen Tweets

Ein beispielhafter Tweet (Kurznachricht) von mir zum Thema Bildung der Zukunft (1). 

Twitter- oder auch Microblogging-Dienste allgemein sind besonders gut geeignet, auf 

Themen, spezielle Aspekte oder auch nur interessante Informationen aufmerksam zu 

machen, wie hier im Bild der Verweis auf den Beitrag von Susanne Hensel-Börner 

(2018), den ich für diesen Beitrag verwendet habe. Das spannende daran ist, dass man 

die Aufmerksamkeit, die man damit tatsächlich erregt, auch mitbekommt, beispielsweise 

durch die Anzahl der Likes oder Retweets (2). Natürlich gehört hier auch dazu, dass man 

sich über das eigene Profil (4) vernetzen und darüber kommunizieren kann (3).

Quelle: eigener Screenshot
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6.3 Aufmerksam machen mittels Microblogging

Geht es Aus Sicht von Lernenden darum, zunächst die eigenen Gedanken zu 
systematisieren und beispielsweise unterschiedliche Medien, Links oder auch 
Texte in eine Ordnung zu bringen, dann eignen sich Blogs besonders gut. Eine 
Sonderform davon ist das sogenannte Microblogging. Nicht umsonst war in 
Umfragen lange Zeit das beliebteste Tool (unter 200 Programmen) für E-Lear-
ning-Prozesse Twitter (C4LPT 2018). Der Zwang dazu, mit 140 Zeichen (neu: 
280 Zeichen) einen Sachverhalt zu beschreiben, auf einen Link hinzuweisen 
oder ein Foto bzw. Video zu dokumentieren und weiter zu verbreiten, macht 
Twitter geradezu paradigmatisch zu einem digitalen Werkzeug, um auf Inhalte 
aufmerksam zu machen. Denn »wie bei einer Zeitung reicht es oft für die eige-
ne Orientierung, nur die Überschriften gelesen zu haben« (Pape 2015).

Rein technisch gesehen gibt es auch andere und sehr viel mehr Dienste. Histo-
risch hat diese Form des Aufmerksam-Machens seinen Ursprung im Mobilfunk 
mit der Funktion der SMS (Short Message Service). Folgt man seinem eige-
nen Twitter-Stream (Nachrichten- bzw. Aktivitätsstrom auf Twitter), so hat man, 
wiederum im Vergleich zu einer Zeitung, mehr oder weniger einen selbstgene-
rierten Nachrichtenticker, in dem das eigene Netzwerk aktuelle Entwicklungen 
genauso wie hintergründige Texte, bzw. die Links dazu, »zwitschert«. »Heute 
fällt mir auf, dass ich an der Menge meiner Tweets bei einem Vortrag ablesen 
kann, wie viel Interessantes Neues für mich dabei war« (a. a. O.). Obwohl die 
Verwendung im Rahmen digitaler Seminare äußerst sinnvoll ist – oder zumin-
dest sein kann – scheitert es dennoch in der Regel daran, dass viele Lernende 
keinen eigenen Account haben oder diesen rein privat nutzen wollen. In all die-
sen Fällen empfiehlt es sich, etwas ähnliches über die verwendete digitale Lern-
plattform nachzubilden.

6.4 Aufmerksam in Webinaren und aktiv durch Videos und Podcasts

Mittlerweile ist YouTube auf Platz 1 der beliebtesten digitalen Lernwerkzeu-
ge (C4LPT 2018). Die ersten digitalen webbasierten Lernmöglichkeiten stell-
ten videobasierte Webinare dar. Auch die mittlerweile im Bereich der Hoch-
schullandschaft etablierten MOOCs setzen stark auf den Einsatz von Videos. 
Schließlich ist auch der schnelle Blick über das Smartphone in ein animiertes 
Video zum Thema für Schüler und Studierende etwas ganz alltägliches. Wohl 
kaum ein Medium gilt als so digital, wie Videos und ihr Einsatz im Rahmen von 
Lehr- und Lernprozessen. Tatsächlich gibt es keinen Zweifel daran, dass die au-
diovisuellen Möglichkeiten des Einsatzes von Videos für das Lernen äußerst 
vielfältig sind. Allerdings wiederholt sich hier im Prinzip die bereits sehr alte 
Diskussion um den adäquaten Filmeinsatz im Unterricht, denn das Lernen wird 
durch den Einsatz von Videos nicht automatisch leichter. Lernen über Videos 



39

Digitale Präsenz 7.50.190

GdW-Ph 167 November 2018

erfordert eine entsprechende eigene Aufmerksamkeit. Insofern ist auch »die 
Befürchtung [...] berechtigt, dass mit dem Fokus auf eine solche Technisierung 
von eigentlich tradierten Methoden die wirklich notwendigen Veränderungen 
für erfolgreiche Bildungsarbeit im digitalen Zeitalter systematisch verhindert 
werden« (Hensel-Börner 2018). Rein unter der Aufmerksamkeitsperspektive 
gesehen sind die neuen/digitalen Probleme des Einsatzes von Videos wieder-
um uralt.

Auf die Schwierigkeiten und daraus folgenden gesonderten didaktischen Über-
legungen beim Verwenden von Videos in Lernprozessen weist die (Mit-)Grün-
derin von Coursera, Daphne Koller, in einem sehenswerten TED-Talk, bereits 
2012 hin (Koller 2012). Lernen kann man aus den pädagogischen Debatten 
darüber nicht nur, dass es auch beim Einsatz von Videos, sowohl als aufgezeich-
nete – und damit meist sehr dröge – Webinare, als auch beim Einsatz im Rah-
men von MOOCs darauf ankommt, die Aufmerksamkeit der Lernenden zu ge-
winnen und natürlich sie während des Betrachtens aufrecht zu erhalten. Eine 
Konsequenz aus der Debatte ist deshalb, dass die entsprechenden Videoeinhei-
ten im Normalfall eine gewisse Länge nicht überschreiten sollten (empfohlen 
werden maximal sechs bis acht Minuten), weil sonst ein Großteil der Betrach-
terinnen und Betrachter das Anschauen einfach abbricht. Schließlich kann man 
daraus ableiten, dass es von vornherein ungenügend ist, einfach Vorlesungen 
abzufilmen und ins Netz (oder auf die Plattform) zu stellen oder Vorträge ein-
fach mit einer Webcam zu streamen und dann Webinar zu taufen. Beim Einsatz 
von Videos kommt es zum einen entscheidend darauf an, sich eigenständige 
Überlegungen zu einer echten »Story« zu machen. Erst über ein »Drehbuch« 
bzw. eine Storyline kann man sich immer wieder der Aufmerksamkeit der Be-
trachter versichern. Zum anderen kommt es aber unter der Aufmerksamkeits-
perspektive zentral darauf an, den Betrachtern Möglichkeiten zu bieten, Teil 
des Lernprozesses zu werden, indem sie beispielsweise eigene Aspekte einbrin-
gen können.

Insofern gilt natürlich ebenfalls schon sehr lange, dass die Einbindung in eine 
Aufgabenstellung mit Leitfragen, wie die Lernenden das Video anschauen und 
vor allem auswerten sollen, eine sehr sinnvolle Vorgehensweise darstellt. Das 
trifft genauso für die Einbindung des mittlerweile doch sehr umfangreichen 
Angebots an sogenannten Podcasts, also rein auditiven Informationsquellen, 
zu. Letztlich zeigen sich »in allen gut kontrollierten Studien [...] keine signifi-
kanten Unterschiede. Solange der Inhalt der beiden Arten [hier videogestützte 
Animation vs. grafische Darstellung in einem Buch mit Text] gleich ist, ist der 
Lerneffekt ebenfalls der gleiche, unabhängig des gewählten Mediums« (Verita-
sium 2014, Skript ab 3’26’’).

Für mich selbst stellt die eigentliche digitale Revolution von Videos der Um-
stand dar, dass sie technisch sehr einfach zu erstellen sind, weil in der Regel 
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bereits ein handelsübliches Smartphone diese Funktion sehr gut erfüllt. Das 
eigentlich Interessante beim Thema Video und Lernen ist insofern die Mög-
lichkeit, durch Eigenaktivität die Aufmerksamkeit der Lernenden zu induzie-
ren. Eigenaktivität meint, dass die Studierenden oder Schülerinnen Videos 
herstellen können, um beispielsweise ihre Ergebnisse vorzustellen oder auch 
ihr Vorgehen zu dokumentieren. Die Vielfältigkeit der Möglichkeiten, und zu-
gleich der Zwang dazu, dies in einer entsprechend kurze Spanne darzustellen, 
beflügelt oft genug die Fantasie und setzt viel Potenzial frei, das Gelernte auch 
ganz praktisch zu zeigen. Das jedenfalls durfte ich immer wieder erfahren, wenn 
es für Studierende in meinen Kursen die Möglichkeit gab, beispielsweise statt 
eines klassischen schriftlichen Leistungsnachweises ein (gemeinsames) Video 
zu produzieren (hierzu beispielsweise Beer et al. 2018).

6.5 Digitale Aufmerksamkeit in der Social Learning Community

Das wesentlichste und umfassendste digitale Werkzeug für die Aufmerksam-
keitssteuerung ist zunächst sehr undigital. Es geht von den gruppenbezoge-
nen Lernfähigkeiten von Menschen aus und bedeutet, den gesamten Lehr- und 
Lernprozess von Gruppen her aufzubauen. Dabei sind weder Lerngruppen, 
noch Lernprojekte neue pädagogische Formen, das Lernen gemeinsam zu or-
ganisieren und darüber die Aufmerksamkeit zu steuern. Von einer Communi-
ty im Sinne einer »echten« sozialen Gemeinschaft kann zumindest auch dann 
gesprochen werden, »wenn kein Face-to-Face-Kontakt stattfindet«, wie Nico-
la Döring (2001) bereits früh an den Beispielen von Scientific Communities 
festmachte. Im Rahmen einer Community werden persönliche Vorhaben da-
durch wertgeschätzt, dass sie gemeinsam verfolgt werden. Die Mitglieder parti-
zipieren an einer Community, indem ihre spezielle Fähigkeit oder auch ihr be-
sonderes Wissen als Kompetenz anerkannt wird (North/Franz/Lembke 2004). 
Lerntechnisch werden sie als »›Anatomie‹ der Verzahnung individueller Lern-
prozesse mit denen der Weiterentwicklung der einbettenden sozialen Gemein-
schaft« beschrieben (Wikipedia: Community of Practice).

Abb. 11: Unterschiedliche Arten von Gruppen

Art Mitglieder/
Beziehung

Ziel/Struktur »Technik«/Or-
ganisation

Vernetzung

Gruppe Willkürlich 
oder zufällig 
(Social Seren-
dipity)/keine 
feste Bezie-
hung

Kein (fixes) 
Ziel/vielfälti-
ge Strukturbil-
dung möglich

Keine speziel-
le Technik/
spontane Or-
ganisation

Unterschied-
lich intensive 
persönliche 
und verschie-
den freiwillige 
Vernetzungen
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Art Mitglieder/
Beziehung

Ziel/Struktur »Technik«/Or-
ganisation

Vernetzung

Arbeits-/
Lerngruppe

Zweckbe-
stimmt/Ein-
teilung im 
Organisations-
kontext/Teil 
autonome in-
haltszentrierte 
Beziehung

Arbeits- oder 
Lernzweck/
vielfältige 
Strukturbil-
dung möglich

Unterschied-
liche Arbeits- 
oder Lern-
techniken/
willkürliche 
Organisation

Funktionale 
Vernetzung 
entlang des 
Ziels/Mittel 
für anderen 
Zweck

Team Arbeitszu-
sammenhang, 
in der Regel 
gemeinsame 
Aufgabenstel-
lung/Teil auto-
nome zweck-
zentrierte 
Beziehung

Effiziente Ge-
staltung des 
Arbeitspro-
zesses/Struk-
tur entlang 
des Arbeits-
prozesses

Unterschied-
liche Techni-
ken/geplante 
Organisation

Funktionale 
Vernetzung 
entlang des 
Arbeitszusam-
menhangs/
Mittel für an-
deren Zweck

Projekt Hierarchiebe-
stimmt/hete-
rogene fremd-
bestimmte 
Besetzung/
Kompetenz-
zentrierte Be-
ziehung

Erledigung 
einer spezifi-
schen Aufga-
be/Einteilung 
aufgrund der 
Kompetenz-
verteilung

Projektver-
waltungssoft-
ware/Pro-
jektleiter/
hierarchische 
Organisation

Funktionale 
Vernetzung 
entlang des 
Zwecks/Mittel 
für anderen 
Zweck

Community Freiwillige ak-
tive Zugehö-
rigkeit/in der 
Community 
als Peer/per-
sönliche Be-
ziehung

Selbst gewähl-
tes Ziel oder 
Thema/vielfäl-
tige Struktur-
bildung mög-
lich

Digitale kolla-
borative Platt-
form/Organi-
sation entlang 
des Zieles 
oder Themas

Vernetzung 
um der Ver-
netzung willen 
bzw. selbst-
zweckliche 
kommunikati-
ve Vernetzung

Gruppe ist nicht gleich Gruppe. Oben stehende Tabelle soll in idealtypischer Form zeigen, 

welche unterschiedlichen Gruppierungen es gibt, welche Strukturen sie aufweisen, wel-

che Ziele sie verfolgen und vor allem wie die Beziehung der Mitglieder zueinander und 

im Netzwerk sich darstellt. In der Praxis werden Mischformen, wie beispielsweise Projek-

te, die in Form einer Communities organisiert werden, überwiegen. Reine, beziehungs-

weise echte Communities, beispielsweise als »Communities of Practice«, sind (noch) 

relativ selten. Sie sind allerdings das Mittel der Wahl, wenn es um die Aufmerksamkeits-

steuerung digitaler Seminare geht.
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Quelle: eigene Zusammenstellung

Die Partizipation der Mitglieder der Community ist wiederum an die Bedin-
gungen der Gleichberechtigung, von Homogenität und Fairness sowie der Ver-
netzung in einer Gruppe gekoppelt. Das Schaffen eines entsprechenden Set-
tings bedingt einen damit verbundenen Aufbau des Seminars. Das pädagogisch 
Entscheidende daran ist: Communities können nicht, beispielsweise von der 
Lehrgangsleitung oder auch der Institution bzw. Organisation, in der das Se-
minar stattfindet, angeordnet werden. Sie entstehen erst dann (zumindest im 
hier gemeinten Sinn), wenn sich deren Mitglieder freiwillig und partizipativ en-
gagieren. Das wiederum passiert erst unter den oben genannten Bedingungen 
und dann, wenn sich die jeweilige Lehrperson ebenfalls so verhält, also gleich-
berechtigter Teil der Community wird (vgl. hierzu auch Klier 2017). Die ge-
meinsame Zusammenarbeit in Communities ist sowohl Bedingung, als auch 
Funktionsweise der Zusammenarbeit auf digitalen (Lern-) Plattformen und 
Kollaborationsplattformen. Insofern sind sie auch als digitales Werkzeug zu se-
hen. Gelingt es jedoch, im Rahmen eines digitalen Lernprozesses eine solche 
Community zu etablieren, dann ist die digitale Aufmerksamkeit in jedem Fall 
und in allen Formen gewährleistet.

6.6 Digitale Impulse – Ein Beispielseminar

Bei Blended-Learning-Konstellationen geht es aus meiner Sicht um die richtige 
Mischung nicht nur der Phasen von Online- und Offline-Lernen, sondern vor 
allem um die didaktische Überlegungen, welche Tools in welchem Zusammen-
hang und bei welchem Status des jeweiligen Seminars sinnvoll einzusetzen sind. 
Wenn man so will, dann wird es erst über Blended-Learning möglich, das Beste 
aus zwei Lernwelten zu kombinieren, indem man beispielsweise zwischen zwei 
Präsenzphasen eine längere Phase der Arbeit über Moodle durchführt. Es lässt 
sich mittlerweile auch an Studien zeigen, dass Blended-Learning-Konstellatio-
nen deutlich bessere Ergebnisse erbringen, als rein analoge oder auch rein di-
gitale Lehrveranstaltungen. Insofern möchte ich nachfolgend ein solches Semi-
nar, welches ich selbst durchgeführt habe, kurz skizzieren.

Das Seminar war rein formal, also vom zeitlichen Ablauf her, folgendermaßen 
aufgebaut:

• Es gab zwei jeweils sechsstündige Präsenzsitzungen (als Blockveranstal-
tung geplant) zu Beginn und Ende des Semesters.

• Zwischen diesen beiden Präsenzsitzungen gab es jeweils eineinhalbstündi-
ge Adobe-Connect-Sitzungen (im Idealfall mit Kamera und Mikrofon so-
wie einer Moderation vonseiten der Studierenden) zur Bearbeitung spezi-
fischer Aufgabenstellungen.
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• Der überwiegende Anteil an Semesterwochenstunden wurde jedoch über 
die Aufgabenstellungen und Impulse auf Moodle abgewickelt bzw. er-
bracht. Insgesamt ergaben sich hier insgesamt vier Aufgaben mit unter-
schiedlicher Bearbeitungsdauer.

• Zu der Phase auf Moodle zählte auch die Einbindung eines eigens erstell-
ten Einführungsvideos, das ich auf YouTube zur Verfügung gestellt habe 
(Klier 2016b), sowie das Kennenlernen der verschiedenen Tools und die 
Gestaltung des Profils auf Moodle.

Um die Idee der gezielten Aufmerksamkeitssteuerung umzusetzen habe ich 
neben der Literatur und den Medien, welche die Studierenden für die Bearbei-
tung der jeweiligen Aufgabe verwenden sollten weitere Medien ausgewählt, die 
über das Internet verfügbar sind und in unterschiedlicher Art und Weise spe-
zielle Aspekte des Themas, das zur Bearbeitung anstand, beleuchteten. Über 
den Zeitraum der Bearbeitung einer jeweiligen Aufgabe habe ich (jeweils nur 
maximal einmal am Tag bzw. dreimal in der Woche) die entsprechenden Inter-
netlinks mit einer kurzen Abhandlung des Inhalts meinerseits über das ent-
sprechende generelle Forum auf Moodle verschickt. Inhalt meiner eigenen 
Äußerungen in diesen Impulsen war, neben einer kurzen inhaltlichen Charak-
terisierung des Aufsatzes, Videos oder Podcasts, die Einbettung in das Seminar-
thema »Steuerung digitaler Organisationen«.

Jeweils verbunden und verstärkt hatte ich meine Anmerkungen mit entspre-
chenden Zitaten aus den Originalquellen, durchaus aber auch Fragen und wei-
terführende Überlegungen dazu. Die Impulse sollten zwar neugierig machen, 
streng genommen aber mussten die von mir behandelten Medien nicht mehr 
selbst bearbeitet werden, weil ich (qua Impuls) ein Exzerpt davon gemacht hat-
te. Dabei wollte ich von Anfang an innovativ sein und selbst entsprechend kur-
ze Lehrfilme produzieren, weil es zu einigen Themen tatsächlich bisher erst we-
nig mediale Aufbereitung gibt. Einen der Impulse, und das ist ein besonderer 
gewesen, habe ich deshalb in Form eines kleinen Lehrvideos zum Thema »Der 
digitale Handlungsraum« (Klier 2016c) umgesetzt.

Zunächst war die Idee der digitalen Impulse tatsächlich die, weitere und ergänzen-
de Literatur bzw. eigentlich breiter: Medien wie etwa Blogs, Bilder, Podcasts und 
Videos in einem anderen Format nachzuschieben, sie also nicht bereits zu Beginn 
der Aufgabenstellung bekanntzugeben. Mir wurde aber spätestens nach dem drit-
ten Impuls dieses Seminars klar, was für ein didaktisch wertvolles Werkzeug ich da-
mit in der Hand hatte, obwohl ich mir vorab bereits Gedanken dazu gemacht hatte.

• Zum einen ermöglichen Impulse nämlich, zielgerichtet besondere Facetten 
des Themas zu beleuchten.

• Zum anderen sind sie einfach dadurch, dass normalerweise spätestens jeden 
dritten Tag ein solcher Impuls gesetzt wurde, sehr dazu geeignet, die (digita-
le) Aufmerksamkeit immer wieder auf das Thema und den Kurs zu lenken.
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Das führte dazu, dass ich auch während des Seminars die Aufgabenstellungen 
selbst etwas variiert habe und insbesondere mit einer speziellen Aufgabe auf 
Moodle ebenfalls eine Neuerung eingeführt habe, die sehr gut funktioniert hat.

Die Studierenden hatten zum einen die Aufgabe, Blogbeiträge, die sie im Rah-
men der Aufgabe vorher verfasst hatten, gegenseitig zu lesen und ein Feedback 
darauf zu geben. Zudem sollten Sie drei Fachaufsätze beurteilen, indem sie zu 
mindestens zwei davon eine eigene Meinung kundgeben und sich im Idealfall 
gegenseitig ergänzen sollten. Hier war der Impuls also unmittelbar daran ge-
knüpft, durch eine eigene Aktivität sichtbar zu werden. Dabei fand ich ganz 
besonders interessant (und wichtig), dass es mir tatsächlich gelungen ist, über 
das entsprechende Forum eine Diskussion unter den Studierenden, aber auch 
mit mir, zustandezubringen. Mehr Präsenz, als über diesen Weg, kann ich mir 
fast nicht vorstellen. Weder im Rahmen einer physischen Anwesenheit, noch 
als digitale Aufmerksamkeit. Sie kann allenfalls noch übertroffen werden, wenn 
die Präsentationen der Vertiefungsgruppen im Rahmen der zweiten Präsenz-
sitzung ebenfalls unterschiedliche Medien (also nicht nur PowerPoint) und Ge-
staltungsformen umfassen.
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