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1. Einleitung

Seit Mitte der 1990er Jahre ist das Internet zunehmend zu einem integralen Bestandteil des Alltags

geworden; seine Anwendungen durchdringen ebenso die Bereiche der Freizeit und der Dienstleis-

tungen, wie auch die professionelle Arbeit.

Zum gegenwärtigen Zeitpunkt zeichnet sich eine Trendwende ab. Der Schwerpunkt verlagert sich

von auf Konsum ausgerichteten Angeboten hin zu einer stärkeren Mitgestaltung und Einfluss-

nahme der Nutzer1 am Inhalt des Internets. Im und durch das Internet ergeben sich neue

Möglichkeiten der Kommunikation und des Austausches nicht nur von festen Inhalten wie

Texten, Bilder oder Videos, sondern auch von Wissen und Kompetenzen. Durch die vielseitige

und offene Struktur bietet das Internet die Möglichkeit der Vernetzung und so der Bündelung von

Potenzialen.

Im Lauf des Studiums habe ich einen Schwerpunkt der inhaltlichen Auseinandersetzung auf

digitale Medien in Zusammenhang mit Lernszenarien und Lernprozessen gelegt. Der Wunsch,

nützliche Anwendungen in und mit hypermedialen Lernumgebungen für gehörlose und schwer-

hörige Kinder und Jugendliche zu entwickeln, wurde ausgelöst durch die schon Ende der 1990er

Jahre von Bernd Rehling veröffentlichte Artikelreihe „(Computer-) Power to the Deaf“, in der auf

das Fehlen spezifischer Lernsoftware für die Zielgruppe hörgeschädigter Kinder hingewiesen

wurde. Diese Forderungen haben sich auf die Anwendbarkeit von Internetangeboten übertragen,

mittlerweile ist in den zeit- und ortsunabhängigen Eigenheiten des Internets ein noch größeres

Potenzial für das Vermitteln und (gemeinsame) Erarbeiten von Wissen zu sehen. Die technischen

Voraussetzungen verändern sich so rasant, dass immer schneller auf mehr Inhalte multimedialer

Art zugegriffen werden kann. Vor allem für Hörgeschädigte ergeben sich hier besondere

Möglichkeiten, da das Internet in der Lage ist, multimediale Inhalte, wie z.B. Gebärdenfilme, zur

Verfügung zu stellen, Kommunikation und Informationsbeschaffung über Text und Bild zu

befördern und so Grundlagen für einen barrierefreien Zugang schafft.

Die neuen Entwicklungen im Internet lassen mich die Möglichkeiten des neuen Web mit seinen

kollaborativen Werkzeugen aufmerksam beobachten, um sie für meine Zielgruppe in einer

pädagogischen Absicht zu nutzen.

Um Möglichkeiten und Bedürfnisse der Zielgruppe miteinander in Einklang zu bringen, ist es das

Ziel dieser Arbeit, die Bedingungen für hypermediale Lernumgebungen im Internet

herauszuarbeiten, um eine eigene Website für gehörlose und schwerhörige Kinder und

                                                  
1 In diesem Text wird im Folgenden durchgängig die männliche Form für die Bezeichnung beider Geschlechter
angewendet.
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Jugendliche konzeptuell zu erarbeiten. Hier wird die bestehende Website http://www.deafkids.de2

als Grundlage genommen. Dabei werden die aktuellen Entwicklungen aufgegriffen und genutzt,

um die implizierten Potenziale herauszuarbeiten und diese durch Gedankensprünge und einen

Vorschlag zur praktischen Umsetzung weiter zu führen.

Der Rahmen dieser Arbeit ermöglicht die Erarbeitung eines Konzepts als ersten Schritt zu einer

möglichen Umsetzung in die Praxis, die konkrete und praktische Realisierung hat jedoch an

anderer Stelle zu erfolgen.

Dabei ist es mir besonders wichtig, den Gedanken der Vernetzung und Zusammenarbeit, der im

neuen Web strukturell vorgegeben wird, aufzugreifen und ein Konzept zu erstellen, das Kinder

und Jugendliche, Eltern, Lehrer und Erzieher unabhängig von den in Wissenschaft und Praxis

unterschiedlich diskutierten Methodenansätzen mit einschließt.

Die Arbeit gliedert sich in zwei große Abschnitte:

In einem ersten Schritt sollen im Kapitel „Chancen für Lernprozesse im Internet“ die

theoretischen und praktischen Bedingungen bzw. Grundlagen für das Konzept der hypermedialen

Lernumgebung untersucht werden.

Hierfür wird im Kapitel „Zielgruppe“ die Gruppe der gehörlosen und schwerhörigen Kinder und

Jugendlichen und die verschiedenen methodischen Ausrichtung der Förderung skizziert, um im

Kapitel „Internet“ einen näheren Blick auf die Lernumgebung mit der ihr spezifisch zu Grunde

liegenden Struktur zu werfen. Daran schließt sich das theoretische Herzstück der Arbeit an, das

Kapitel „Lernen mit Hypermedia“, in dem untersucht wird, welche lerntheoretischen Grundlagen

im Rahmen von hypermedialen Lernumgebungen bedeutsam werden und welche Kompetenzen

sowie Bedingungen nötig sind, damit eine notwendige Teilhabe an unserer technozentrierten

Informationsgesellschaft ermöglicht wird. Abschließend werden die neuen Werkzeuge des Inter-

nets in Bezug auf ihre Möglichkeiten innerhalb von Bildungsprozessen betrachtet.

In einem zweiten Schritt soll das „Konzept der Deafkids-Site“ vorgestellt werden, indem zuerst ein

Bild des bisherigen Angebots für hörgeschädigte Kinder im Internet gezeichnet wird und dann

konkret das Projekt in seinen verschiedenen Facetten beschrieben wird. Abschließend soll das

Konzept eines Teilbereichs der Website beschrieben werden: ein interaktives und kollaboratives

Lernwerkzeug im Internet für gehörlose und schwerhörige Kinder und Jugendliche.

                                                  
2 Im Folgenden wird diese auch mit dem Begriff „Deafkids-Site“ benannt.
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2. Chancen für Lernprozesse im Internet

Astrid Blumstengel (1997) hat in ihrer Dissertation „Entwicklung hypermedialer Lernsysteme“ ein

Entwicklungsmodell für die Realisierung hypermedialer Lernsysteme vorgestellt, in dem diese in

einen pädagogisch-didaktischen Gestaltungsprozess eingeordnet werden. Eine erste Phase der von

ihr vorgeschlagenen Entwicklungsstufen bildet die Grundlage der Struktur des folgenden Kapitels:

Am Anfang steht bei Blumstengel die Bedarfsanalyse, welche die Zielgruppe, das Lernumfeld

sowie die pädagogische Zielsetzung in den Fokus nimmt (vgl. Blumstengel 1997, @13).

In den folgenden Ausführungen wird in einem ersten Schritt die Zielgruppe beschrieben und in

welchen Kontexten, gesellschaftlichen Gruppen wie auch Lernzusammenhängen sich diese auf-

halten und welche Erwartungen an sie gestellt werden. In einem zweiten Schritt soll die Lern-

umgebung beschrieben werden, die, wenn man die Deafkids-Site als die zu entwickelnde

hypermediale Lernumgebung ansieht, das Internet und die dem Internet zugrunde liegenden

Strukturen darstellen. Anders als bei Blumstengel, die eine Umfeldanalyse im realen Kontext bes-

chreibt, handelt es sich im Fall dieser Arbeit um eine virtuelle Lernumgebung, in dem die hyper-

mediale Lernumgebung angewendet wird. Aus diesem Grund betrachte ich das Internet als die zu

beschreibende Lernumgebung, weil im Rahmen dieser Arbeit eine Lernplattform entwickelt wird,

die ihre spezifischen Potenziale aus der Struktur des Internets schöpft.

In einem dritten Schritt soll die Zielsetzung benannt werden, welche im vorliegenden Fall die

Aspekte des Lernens mit Hypermedia beschreibt und die Lernziele und Lernpotenziale

herausarbeitet.

2.1 Zielgruppe

Das bislang als Untersite von http://www.taubenschlag.de existierende, im Rahmen dieser Arbeit

neu konzipierte Internetangebot http://www.deafkids.de, richtet sich an gehörlose, schwerhörige,

aber auch hörende Kinder und Jugendliche. Unabhängig von ihren jeweiligen realen

Lernumgebungen und Lernmethoden, also unabhängig davon, ob sie eher auditiv oder

gebärdensprachorientiert unterrichtet und gefördert werden, finden sie im Internet eine Plattform

vor, die Informationen zum Thema Hören, Gebärden und Hörschädigungen für alle

Interessierten aufbereitet. Darüber hinaus ist die Plattform aber auch als ein Ort konzipiert, von

dem die Kinder und Jugendlichen ihren Bedürfnissen entsprechend eine Startposition ins Internet

einnehmen können.

                                                  
3 Die @-Zeichen sind im Folgenden fortlaufende Kurzreferenzen für Internetquellen. Im Anhang findet sich eine
separate Liste aller Kurzreferenzen.
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Somit fordert die Deafkids-Site die Erfüllung des selben Anspruchs wie die „Mutterseite“, die

Website www.taubenschlag.de, die sich explizit sowohl an Hörende als auch an Hörgeschädigte

richtet, womit die Betreiber der Website „Schwerhörige, Gehörlose, Spätertaubte, CI-Träger,

usw.“ (Taubenschlag 2006, @2) meinen, um deutlich zu machen, dass alle Hörgeschädigten an

einem Strang ziehen sollten. Die Deafkids-Site ist eine so genannte „Filiale“, ein Teil des

„Schweizer Taschenmessers“ des Taubenschlag (vgl. ebd.).

Das nächste Kapitel „Zahlen“ behandelt Fragen zu der Größe der Zielgruppe, um einschätzen zu

können, in welchem Umfang die Site potenzielle Nutzer anspricht. Dabei wird implizit die Gruppe

der Eltern, Erzieher und Lehrer einbezogen, die von einem Austausch auf der Plattform

profitieren kann.

Gerade im Hinblick auf diese Gruppe der Erwachsenen, die sich für gehörlose und schwerhörige

Kinder engagiert, soll im Kapitel „Interessen“ skizziert werden, welche Interessengruppen sich

derzeitig mit gehörlosen und schwerhörigen Kindern beschäftigen. Da schon seit Beginn der

schulischen Förderung gehörloser Menschen unterschiedliche Ansätze der Integration und

Beschulung nebeneinander existieren, ist dieser Schritt besonders wichtig. Außenstehende setzen

sich schnell der Gefahr aus „zwischen die Fronten“ zu geraten.

Den Begriff der „Interessengruppe“ zu wählen, bietet sich an, um zu verdeutlichen, dass alle ein

ähnliches Ziel haben, nämlich die Beschulung und Integration gehörloser und schwerhöriger

Kinder und Jugendlicher in die überwiegend hörende Gesellschaft, aber verschiedene Ansätze

verfolgen, um ihr Ziel zu erreichen. Hier ist jeder der im folgenden Kapitel vorgestellten Ansätze,

der mit dem Ausschlusskriterium des anderen Ansatzes argumentiert, zu kurz gefasst und

berücksichtigt nicht die umfassende Problemlage.

Um ein klares Bild von den verschiedenen Begrifflichkeiten „gebärdensprachorientiert“, „visuell

orientiert“ sowie „auditiv orientiert“ zu zeichnen, ist es erforderlich, die verschiedenen

Interessengruppen zu definieren, um dann den Blick auf eine Möglichkeit der Annäherung und

des kooperativen Arbeitens zu richten.

2.1.1 Zahlen

Nach Einschätzungen des Deutschen Zentralregisters für Hörschädigungen gibt es in Deutschland

ca. 500.000 Kinder mit Hörschädigungen, davon schätzungsweise 80.000 mit einem

sonderpädagogischen Förderbedarf (vgl. DZH 2004, @3).
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Auch das „Deutsche Grüne Kreuz“ nennt Zahlen, die in einem ähnlich hohen Bereich liegen.

Demnach sind in den alten Bundesländern 7.000 bis 8.000 Kinder hochgradig, 80.000 bis 150.000

Kinder mittelgradig schwerhörig. Von allen Kindern leiden drei bis vier Prozent an einer

leichtgradigen Schwerhörigkeit (vgl. DGK 2006, @4).

Laut Ulrich Hase kann man in Deutschland insgesamt von ca. 16 Millionen Menschen ausgehen,

die „wegen ihres mehr oder weniger beeinträchtigten Hörvermögens in ihrer Kommunikation mit

ihren Mitmenschen behindert sind“ (Hase 2001, 39). Davon seien ca. 80.000 Menschen gehörlos

und weitere 80.000 bis 100.000 hochgradig schwerhörig oder ertaubt, so dass sie selbst mit einer

Hörgeräteversorgung Schwierigkeiten in der Kommunikation haben.  

Die Kinder und Jugendlichen, die unter die Bezeichnungen „gehörlos“ oder „schwerhörig“ fallen,

bringen ganz unterschiedliche Voraussetzungen mit und können sich bei gleicher

terminologischer Einordnung gänzlich anders entwickeln. Die Einordnung lässt sich am

einfachsten aus medizinischer Sicht treffen: So wird zum Beispiel nach dem Grad des Hörverlusts

eingeteilt, ob jemand schwerhörig oder gehörlos ist. Kerstin Heiling gibt für Gehörlosigkeit einen

quantitativen Wert ab 93 dB Hörverlust an (vgl. Heiling 1995, 19). In den aktuellen Diskussionen

um die  Deutsche Gebärdensprache (DGS) und die  Gehörlosenkultur der

Gehörlosengemeinschaft, die sich als kulturelle Minderheit definiert, wird aber versucht, neben

den medizinischen weitere Faktoren für eine Einordnung zu etablieren. Diese Versuche zielen vor

allem auf das Selbstverständnis der Betroffenen: Somit kann sich jeder, der sich dieser kulturellen

Minderheit zugehörig fühlt, selbst als gehörlos bezeichnen (vgl. Leonhardt 2002, 22).

In der vorliegenden Arbeit werden beide Begriffe verwendet, da sie in der öffentlichen Diskussion

Unterschiede in Entwicklung und Förderung verdeutlichen, jedoch soll darauf hingewiesen

werden, dass in den „Empfehlungen zum Förderschwerpunkt Hören“, beschlossen am 10. Mai

1996 von der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik

Deutschland, von „hörgeschädigten“ Kindern gesprochen wird:

„Kinder und Jugendliche mit dem Förderschwerpunkt im Bereich des Hörens, der auditiven
Wahrnehmung, des Spracherwerbs, der Kommunikation sowie des Umgehen-Könnens mit
einer Hörbeeinträchtigung, deren Förderung in allgemeinen Schulen nicht ausreichend
gewährleistet werden kann, werden in Schulen für hörgeschädigte Kinder und Jugendliche in
entsprechenden Bildungsgängen unterrichtet“ (KMK 1996, 20, @5).

Annette Leonhardt hält die Abgrenzungen aus pädagogischer Sicht für besonders problematisch,

„[…] weil die Anforderungen des pädagogischen Prozesses von sehr komplexer Natur sind.

Dennoch kann auf eine Begriffsbestimmung von Gehörlosigkeit, Schwerhörigkeit und Ertaubung

nicht verzichtet werden, u.a. deshalb, weil die Erziehung, Bildung und Förderung im Kindes- und
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Jugendalter die Entwicklung der Persönlichkeit entscheidend, letztendlich maßgeblich,

beeinflussen“ (Leonhardt 2002, 25).

2.1.2 Interessen

„Forschung und Praxis der Hörgeschädigtenpädagogik akzentuieren heute vor allem den

hörgerichteten Spracherwerb und die bilinguale Erziehung“ (Leonhardt 2002, 37). Somit lassen

sich zwei verschiedene Interessengruppen erkennen, die unterschiedlich offen für die jeweils

andere Position sind und mehr Facetten als ein reines Pro oder Contra spiegeln.

Nach den KMK Empfehlungen zum Förderschwerpunkt Hören soll die sonderpädagogische

Förderung den hörgeschädigten Kindern und Jugendlichen helfen, sich in die Welt der Hörenden

einzugliedern und auf die Gemeinschaft mit den Hörgeschädigten vorbereiten (vgl. KMK 1996, 3,

@5). In Bezug auf die Integration in die Welt der Hörenden ist es daher wichtig, dass Kinder und

Jugendliche Fähigkeiten in ihrer auditiven Wahrnehmung, ihrer Laut- und Schriftsprach-

kompetenz erwerben.

Wenn man den Fokus auf die Lautsprachkompetenz setzt, lässt sich ein rein hörgerichteter

Erziehungsansatz beobachten, der – ebenso wie der bilinguale Ansatz – aus einer historischen

Perspektive aus betrachtet werden kann. Im Folgenden möchte ich diesen historischen Kontext

kurz erläutern.

Seit Beginn der staatlichen Schulbildung gehörloser Menschen im 18. Jahrhundert, wurde der

lautsprachlich orientierte Ansatz zunächst auch unter Einbeziehung von Gebärden  oder anderen

Zeichensystemen angewandt. In der so genannten Methodenfrage fand jedoch ein tiefer Einschnitt

statt, seit auf dem Mailänder Kongress im Jahre 1880 von Seiten der Gehörlosenlehrer und unter

Ausschluss der gehörlosen Vertreter beschlossen wurde, dass fortan nur noch und ausschließlich

der lautsprachliche Ansatz zu verwenden sei. Dieser Beschluss hatte eine weit reichende

Diskriminierung Gehörloser und ihrer Gebärdensprache zu Folge.

Mittlerweile ist die Gebärdensprache durch das Behindertengleichstellungsgesetz (BGG) § 6

„Gebärdensprache und andere Kommunikationshilfen“, das am 1. Mai 2002 in Kraft getreten ist,

als eigenständige Sprache in Deutschland offiziell anerkannt. Diese Tatsache bedeutete einen

wichtigen Meilenstein für die sich in Deutschland seit den 1960er Jahren entwickelnden und

andauernden Emanzipationsbewegung der Gehörlosengemeinschaft und -kultur. Im Rahmen

dieser Emanzipationsbestrebungen und der Fokussierung auf die individuelle Entwicklung der

Kinder und Jugendlichen, sowie durch den veränderten Blick auf Behinderung, der aus den 1994

überarbeiteten KMK-Empfehlungen hervorgeht, hat in den letzten Jahren die Methode des
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bilingualen Unterrichts wieder in Forschung und Praxis Eingang gefunden. Die KMK-

Empfehlungen verdeutlichen, dass der Fokus nun nicht mehr auf den Defiziten liegt, sondern die

Handlungskompetenzen in den Mittelpunkt rückt.

Dennoch kann nicht allgemein von einem Trend gesprochen werden. Der „Deutsche Gehörlosen-

Bund e.V.“ hat am 1. Juni 2006 eine Stellungnahme herausgegeben, in der auf einen „Notstand an

deutschen Hörgeschädigtenschulen“ hingewiesen wird. Begründet wird dieser Notstand mit der

mangelnden Gebärdensprachkompetenz der Lehrer. Noch gelte ihrer Einschätzung nach an vielen

Schulen für Hörgeschädigte „das Primat der rein lautsprachlichen Erziehung“ und Kinder und

Jugendliche, die rein lautsprachlich erzogen würden, liefen Gefahr sich nicht altersgemäß kognitiv

und emotional entwickeln zu können (vgl. Gehörlosenbund 2006, @6).

Karin Kestner, die sich als Gebärdensprachdolmetscherin und Produzentin von Gebärdensprach-

software für Kinder und ihre Familien, für die Aufklärung über verschiedene Möglichkeiten

einsetzt, befürwortet eine kritische Betrachtung des ihrer Meinung nach einseitigen laut-

sprachlichen Ansatzes. Zudem bestätigt sie in ihren öffentlich im Internet publizierten Berichten,

dass viele Eltern, die mit der Diagnose einer Hörschädigung ihres Kindes konfrontiert werden,

einseitig von Medizinern und Befürwortern des Cochlear Implantats (CI), einer elektrisch

betriebenen Innenohr-Prothese, informiert werden und dadurch Gefahr laufen, nicht den für ihr

Kind individuell richtigen Ansatz zu finden.

Auf der Jahrestagung des „Bundeselternverbandes gehörloser Kinder e.V.“ im Mai 2006 wurde

darüber diskutiert, was sich die Eltern und Befürworter des bilingualen Ansatzes wünschen. Es

sind Konzepte über ein deutschlandweites Kompetenzzentrum zur Beratung durch Fachleute

diskutiert worden, „die Eltern nach Diagnosestellung kompetent, neutral und umfassend über das

Leben mit gehörlosem Kind“ (Kestner 2006, @7) informieren könnten. Weiter wurde die Idee

geäußert, dass eine bundesweit zentrale Gehörlosenschule für Deutschland den Wunsch nach

bilingualer Bildung erfüllen könne (vgl. ebd.).

Treibt man diese Vision auf die Spitze, führt sie in ein anderes Extrem, welches ein Beispiel aus

den USA verdeutlicht. Im vorliegenden Fall engagiert sich Marvin T. Miller mit seiner Familie als

„Gründer“ für die zur Zeit noch nicht existierende Stadt „Laurent“ in South Dakota, in der aus-

schließlich in Gebärdensprache kommuniziert werden soll. Seiner Aussage zufolge ist „Laurent“

aber nicht nur für gehörlose Menschen gedacht, die angeschlossene Schule soll als „the world's

first integrated ASL public school system in Laurent, serving both hearing, deaf and CODA

children“ (The Laurent Institute 2006, @8) konzipiert werden.

Auch wenn in dem hier geschilderten Fall ausdrücklich nicht von einer Abgrenzung zur hörenden

Welt gesprochen wird – offiziell wird Gebärdensprache verwendet, Schriftsprache ist Englisch –
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fördert eine Vision dieser Art die Ängste der Menschen, die den gegensätzlich anderen Weg

wählen und genau hier die Gefahr in der Verwendung von Gebärdensprache sehen – den Weg der

Isolation und der Abhängigkeit von einer Minderheit.

Diese Argumentation wiederum provoziert die Vertreter einer lautsprachlichen Erziehung, da auf

dieser Seite ebensolche Befürchtungen zu finden sind, die sich gegen eine einseitige gebärden-

sprachliche Ausbildung richten. So beschreibt der Förderverein „Lautsprachlich Kommunizie-

rende Hörgeschädigte Deutschland e.V.“ (LKHD e.V.) „die lautsprachliche Kommunikation

Hörgeschädigter als Mittel zu deren Integration in die hörende Gesellschaft. Der Verein vertritt

das grundsätzliche Menschenrecht, daß hörgeschädigte Kinder, unabhängig von ihrem

Hörverlust, das Recht auf die Chance haben, ihre Fähigkeit zum Hören zu entwickeln und

lautsprachliche Kommunikation innerhalb ihrer Familie und der Gemeinschaft zu benutzen […]“

(LKHD 2006, @9).

Die Bundesgemeinschaft der Eltern und Freunde hörgeschädigter Kinder e.V. spricht sich in

verschiedenen Publikationen deutlich gegen die Verwendung oder die Schwerpunktsetzung der

Gebärdensprache aus, da dies „für die hörgeschädigten Kinder bedeutet […], dass ihre Fähigkei-

ten zum „Hören“ und „Sprechen“ durch die Gebärdensprache an den Rand gedrängt werden. Die

Folge ist eine Verkümmerung der Hörfähigkeit hörgeschädigter Kinder mit entsprechender

Unsicherheit in der akustischen Orientierung. Eine weitere Folge ist eine Verkümmerung ihrer

lautsprachlichen Fähigkeiten“ (Hartmann 2003, @10). Gerade durch die verbesserte Hörgeräte-

versorgung oder die Möglichkeiten eines Cochlear Implantats sei die Unterscheidung zwischen

gehörlos und schwerhörig nicht mehr zeitgemäß, da ein Hörverlust von 90 dB, der früher die

Schallgrenze zur Gehörlosigkeit bedeutet habe, nicht mehr zur Folge haben müsse, dass diese

Kinder keinen Zugang zur Lautsprache bekommen (vgl. Bundesgemeinschaft 2000, @11). Damit

schließt sie sich vordergründig den KMK-Empfehlungen an, instrumentalisiert die Aussage aber

für ihre Zwecke, um sich von der Verwendung der Gebärdensprache zu distanzieren.

Andere Elternverbände wie der Elternverein „Eltern hörgeschädigter Kinder e.V. Unna“

informieren auf ihrer Website kurz über die Deutsche Gebärdensprache (DGS) und die

Lautsprachbegleitenden Gebärden (LBG), machen aber deutlich, dass „in der Regel […] die

Gebärdensprache die Lautsprache in den Hintergrund [drängt] und […] die Gefahr [besteht],

dass bereits vorhandene Lautäußerungen verkümmern“ (Unna 2006, @12).

Dem immer wieder vorgetragenen Zweifel an der Möglichkeit, Gebärdensprache als zweite

parallele Sprache hinzuzuziehen, widerspricht der „Deutsche Gehörlosen-Bund e.V.“ vehement.

In der bereits erwähnten Pressemitteilung vom 1. Juni 2006 erklärt er, dass sich die „Befürchtun-

gen, dass die Gebärdensprache die Lautsprachentwicklung verhindere oder verzögere, […] nicht
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bewahrheitet [haben]. Die bilingualen Schulversuche haben gezeigt, dass die Lautsprach- und

Schriftsprachkompetenz der Schüler durch diese Art der Erziehung stark verbessert wird“

(Gehörlosenbund 2006, @6). Quellen und Studien werden nicht explizit genannt, jedoch bezieht

sich der Verein auf den Abschlussbericht des Hamburger bilingualen Schulversuchs, der 1993/94

begonnen wurde und 10 Jahre andauerte.

Weitere Studien aus dem anglo-amerikanischen Raum belegen laut Tiemo Hollmann, dass

Gebärdensprache die Lautsprache nicht verhindere, sondern fördern könne. Leider kann an dieser

Stelle nur verkürzt auf dieses wichtige Thema eingegangen werden. Einen guten Überblick über

die aktuelle Diskussion bietet der Bericht von Hollmann vom 1. März 2006 auf der Website von

Karin Kestner (vgl. Hollmann 2006, @13).

Die Befürchtungen, die von Seiten der Gebärdensprachbefürworter und der Befürworter eines

bilingualen Ansatzes geäußert werden, gehen in folgende Richtung:

„Für viele hochgradig Schwerhörige und für Gehörlose bedeutet nämlich Integration in die
hörende Welt – ohne den Rückhalt in der Gemeinschaft und Kultur der Gehörlosen mit
eigener Sprache und Identität – oft ein Ausgeliefertsein an den zum Scheitern verurteilten
Versuch der vollkommenen Anpassung“ (Bortsch et al. 1997, 71).

Gerade die zunehmende medizinische und technische Entwicklung im Bereich der Hörgeräte und

Implantate scheinen die Diskussion wieder verschärft zu haben.

2.1.3 Ausgleich

Bei der Aufgabe, ein Internetangebot für hörgeschädigte, bzw. gehörlose und schwerhörige Kinder

und Jugendliche bereitzustellen, stellt sich aufgrund der immer noch andauernden Vehemenz der

Auseinandersetzung die Frage einer Positionierung.

Jeder Ansatz für sich allein vernachlässigt meines Erachtens immer einen Aspekt der Förderung.

Somit möchte ich das Angebot der Deafkids-Site – wie schon im einleitenden Abschnitt erwähnt –

Kindern und Jugendlichen bereitstellen, die je nach ihren individuellen Bedürfnissen und ihrer

jeweiligen methodenbedingten Erziehung sich das zu ihnen Passende aussuchen können. Dadurch

soll ein einseitig formulierter Weg vermieden werden, ebenso wenig schließe ich mich der

Meinung an, dass Gebärdensprache ein Tabu bei einer vorwiegend lautsprachlich orientierten

Erziehung sein müsse, ganz im Gegenteil wird der Fokus auf die individuellen Bedürfnisse und

Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen gerichtet. Der bilinguale Weg soll als ergänzendes und

alternatives Angebot aufgefasst werden, wie es Klaus-B. Günther und Ilka Schäfke in ihrem

Abschlussbericht zum bilingualen Schulversuch formulieren:
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„Wohl aber können wir aufgrund unserer Erfahrungen und wissenschaftlichen
Untersuchungen in Anspruch nehmen, den bilingualen Ansatz als ergänzendes und
alternatives Konzept zum vorherrschenden einseitig lautsprachlichorientierten Förderangebot
an den deutschen Hörgeschädigtenschulen für gehörlose und hochgradig schwerhörige Kinder
aufgezeigt zu haben. Damit intendieren wir nicht – wie schon im Zwischenbericht betont –
eine Fortsetzung der unendlichen wie fruchtlosen hörgeschädigtenpädagogischen Methoden-
diskussionen sondern – entsprechend den KMK-„Empfehlungen zum Förderschwerpunkt
Hören“ – ein organisatorisch und institutionell vernetztes Gesamtangebot von Förder-
angeboten und -maßnahmen für gehörlose und hochgradig schwerhörige Kinder […] das den
betroffenen SchülerInnen wie ihren Eltern und PädagogInnen echte Wahl- und Wechsel-
chancen in Bezug auf den gewünschten Erziehungsweg bietet“ (Günther et al. 2004, 404).

Zudem schließt sich das Fundament der Konzeption der Deafkids-Site dem Statement der

Bundesgemeinschaft der Studierenden der Gehörlosen- und Schwerhörigenpädagogik an, der sich

zur bilingualen Methode folgendermaßen äußert:

„Wir Studierenden wünschen uns entweder, dass auch in Zukunft bilinguale Schulversuche
gewagt und wissenschaftlich begleitet werden oder, noch besser, dass alle Schulen und Lehrer
frei entscheiden können, ihren Unterricht bilingual zu gestalten“ (Eisenmann 2006, 139).

Leonhardt formuliert es folgendermaßen:

„Es wäre wünschenswert, wenn man die grundsätzliche Entweder-oder-Entscheidung (der
Akzentuierung der Hörgeschädigtenpädagogik auf den hörgerichteten Spracherwerb und die
bilinguale Erziehung, KB) gegen „Angebot“ austauscht und der Gesichtspunkt der
Persönlichkeitsentwicklung im Kontext jeweiliger sozialer Rahmenbedingungen und -bezüge
stärker herausgearbeitet würde“ (Leonhardt 2002, 37).

2.2 Internet

Im Sinne des Entwicklungsmodells für hypermediale Lernsysteme nach Blumstengel (1998) soll

im Folgenden die Lernumgebung der erarbeiteten Website, in diesem Fall das Internet und seine

spezifischen Merkmale, betrachtet werden.

Analysiert man in diesem Zusammenhang Websites, Foren, E-Mail- bzw. Chat-Kommunikation

etc. muss deren zugrunde liegende Struktur beschrieben werden. Das Internet lässt sich wenigstens

aus zwei unterschiedlichen Perspektiven betrachten: erstens mit einem technischen Fokus und

zweitens von der kommunikativen und inhaltlichen Seite. Im Rahmen dieser Arbeit kann und soll

nicht jeder Aspekt des Internets betrachtet werden, es liegt in der Natur der Sache, dass dies eine

von vornherein unmögliche Aufgabe angesichts des ungeheuren Umfangs und der Komplexität

des Themas ist. Dennoch soll der Versuch unternommen werden, ein möglichst spannendes und

vielseitiges Bild der Möglichkeiten des Internets zu zeigen, und den Schwerpunkt in den Aspekten

zu setzen, die für pädagogische und kommunikative Praxis bereits von Bedeutung sind oder es

werden könnten.
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In einem ersten Schritt wird im Kapitel „Geschichts(be)schreibung“ ein Bild vom Internet

entworfen und ein historischer Rückbezug zur Entwicklung desselben gezogen. Daraus ergibt sich

die Möglichkeit, Aspekte für den Lebensalltag zu skizzieren.

In den darauf folgenden Abschnitten „Hypertext“ und „Interaktivität“ soll es spezifischer um die

einzelnen eher technischen, sich aber auf Lernen, Lesen und Schreiben auswirkenden Werkzeuge,

Herzstücke und das Rückrat des Internets gehen, um deren Verwendung und Auswirkungen im

Kapitel „Lernen mit Hypermedia“  besser einschätzen zu können.

2.2.1 Geschichts(be)schreibung

Geert Lovink hat in seinem Vortrag im Rahmen der Ringvorlesung „Medien und Bildung” an der

Universität Hamburg am 9. Mai 2006 den Aspekt angeführt, dass man immer die Rolle eines

Historikers einnehme, „Geschichte schreibe“, sobald das Internet Gegenstand des Interesses oder

der Forschung sei, außer man veröffentliche es auch zeitgleich im Netz. Es ist schon viel und in

verschiedene Richtungen über das Internet und seine Anwendungen geschrieben worden und

zum Zeitpunkt der Veröffentlichung oder Bereitstellung in den Bibliotheken werden viele der

Links oder einige der Angaben von neuen überdeckt worden sein. In dieser Arbeit kann also nur

ein derzeitiger, punktueller und sehr eingeschränkter Blick auf das Internet geworfen werden.

Zum jetzigen Zeitpunkt wird vermehrt von einer Trendwende im Internet gesprochen, die vor

allem mit dem Schlagwort „Web 2.0.“ verknüpft wird. Diese Wende bezieht sich vor allem auf

eine neue Aktivität auf Seiten der Nutzer, die sich mithilfe von eigens im Netz bereitgestellten

Diensten austauschen können. Ein wichtiger Begriff in der aktuellen Diskussion ist „Social

Software“, zu denen unter anderem Blogs (auch Weblogs genannt) oder Wikis gezählt werden,

durch die man sich austauschen kann, gemeinsam an Inhalten arbeitet und sich vor allem

gegenseitig vernetzt. Da sie im Rahmen dieser Arbeit am wichtigsten sind und in der aktuellen

Diskussion zu den populärsten Diensten zählen, werden Blogs und Wikis nachfolgend kurz

vorgestellt.

Blogs sind Websites, die der Nutzer ohne Programmierkenntnisse und mithilfe einer kostenlosen

Software verschiedener Anbieter ins Netz stellen kann. Das Wort Blog stellt sich zusammen aus

Web und Log, was von Logbuch kommt, da die Einträge journalartig sind. Aus diesem Grunde

werden sie auch als „virtuelle Tagebücher“ bezeichnet, obwohl diese sehr verbreitete Nutzung

keine Pflicht darstellt. Ordnung kann durch Kategorien und eine bloginterne Suche erhalten

werden. Das Besondere und Typische ist, dass innerhalb der Einträge Links zu anderen Blogs oder

Websites gesetzt und die Beiträge von Lesern kommentiert werden können. Somit entstehen

Möglichkeiten, durch Austausch der Inhalte eine Gemeinschaft aufzubauen. Diese Gesamtheit der
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Blogs wird Blogosphere genannt. Auch Angebote wie Podcasts (Blogs, auf denen Audiodateien

angeboten werden) und Vlogs (Video-Blogs) fallen unter den Sammelbegriff Blog.

Wikis machen eine weitere Social Software im „neuen Netz“ aus. Vor allem das in verschiedenen

Sprachen existierende Online-Lexikon „Wikipedia“, bei dem jeder Internetnutzer – ob angemeldet

oder nicht – als Autor auftreten kann, dürfte das Konzept der Wikis auch bei weniger intensiven

Nutzern des Internets bekannt gemacht haben. Strittige Beiträge werden auf einer eigenen

Diskussionsseite ausgehandelt. Es gibt keine zentrale Redaktion, die Kontrolle findet

untereinander statt. Innerhalb des Browsers werden die Änderungen eingegeben, wozu keine

speziellen Programmier-Kenntnisse benötigt werden. Auch die verschiedene Wiki-Software ist

kostenlos im Netz erhältlich.

Nur kurz erwähnt werden sollen andere auch populäre und nützliche Dienste, die auf ähnlichen

Grundsätzen beruhen:

Unter http://www.del.icio.us ist es möglich, seine Internet-Links auf einem eigenen Konto zu

hinterlegen und diese mit so genannten „tags“ (Stichworten) zu verschlagworten. Das Besondere

an diesem Konzept ist, dass man sehen kann, wer unter den Nutzern von http://www.del.icio.us

auch dieselben Links hinterlegt hat, so dass man auf den jeweiligen Listen der Nutzer mit

ähnlichen Interessen von deren Internetrecherche profitieren kann.

Auf http://www.flickr.com hinterlegen Nutzer ihre digitalen Photographien, die sie wiederum

verschlagworten können. So entsteht eine große Photosammlung und Darstellungsplattform für

Interessierte.  

Auf die Möglichkeiten dieser Anwendungen für Bildungsprozesse wird im Kapitel 2.3 „Lernen mit

Hypermedia“ im Abschnitt 2.3.4 „Social Software“ und in der Projektbeschreibung des

„Deafbliki“ unter 3.3 näher eingegangen.

Rückwärts durch die Entwicklung des Internet schreitend, ist es aufschlussreich, die Zeit zwischen

1995 und 2000 zu erwähnen. In dieser Phase wurden hohe Erwartungen an das Internet gestellt

und viel Kapital in wenig tragfähige Konzepte investiert. Im Jahr 2000 zerplatzte die so genannte

Dotcom-Blase (es wird auch von einem Dotcom-Crash gesprochen) und viele Firmen, die über

Personal in dreistelligem Bereich verfügten, mussten ihre Belegschaft quasi über Nacht um

annähernd 100% reduzieren. Der Name „Dotcom“-Unternehmen leitet sich aufgrund ihrer

kommerziellen Ausrichtung von der Endung der Internetadresse „.com“ her. Sie sind häufig

börsennotiert und bieten Internet-Dienstleistungen an. Viele kleinere Firmen konnten sich nach
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dem Dotcom-Crash nicht wieder etablieren, aber große Internetdienste wie Google, Yahoo oder

Amazon haben ihre Position ausbauen können (vgl. Netplanet 2006, @14).

Dieser „Hype“ mit dem darauf folgenden „Crash“ ist allerdings nicht nur typisch für den aktuellen

Umgang mit neuen Techniken, sondern findet sich ebenfalls in unterschiedlichen historischen

Kontexten. So kann das Platzen der Dotcom-Blase mit dem holländischen Tulpenrausch in den

30er Jahren des 17. Jahrhunderts verglichen werden. Dort führte die Tulpenbegeisterung des

holländischen Spekulationsmarktes viele Bürger in den finanziellen Ruin. Was vorher eine Spielart

der Gelehrten und Blumenliebhaber gewesen war, entwickelte sich ab 1620 zu einem

Spekulationsgeschäft für Züchter und Händler. „Der Tulpenrausch, das Verheerendste, was es in

der langen und verwickelten Geschichte der Tulpe je gegeben hat, verbreitete sich wie ein Fieber

im ganzen Lande“ (Pavord 1999, 157). Die ungeheure Nachfrage machte die unscheinbare

Tulpenzwiebel zu einem Spekulationsobjekt. Diese Objekte der Begierde, die zuvor noch ein

Vermögen gekostet hatten – der höchst erzielte Preis einer begehrten Tulpenzwiebel wurde mit

13.000 Gulden angegeben, was in der Zeit danach mehr wert war als „die teuersten Häuser an den

Kanälen in der Innenstadt von Amsterdam […], die zur Mitte des 17. Jahrhunderts komplett mit

Garten und Kutschenhaus für etwa 10.000 Gulden zu haben waren“ (ebd., 143) – waren 1637 nach

dem Platzen der Spekulationsblase und einer staatlichen Regulierung des Tulpenhandels nahezu

wertlos (vgl. ebd., 157).

Ins 20. Jahrhundert zurückkommend, lässt sich feststellen, dass die Euphorie für das Internet erst

durch die Entwicklung und Bereitstellung des WWW, des World-Wide Web ermöglicht wurde

(vgl. Netplanet 2006, @15).

Das WWW wird im alltäglichen Umgang irrtümlicherweise häufig mit dem Internet gleichgesetzt,

es ist jedoch lediglich einer von vielen Diensten im Internet. Im ursprünglichen Sinne stellen E-

Mail, Chat, FTP-Server oder Foren andere Dienste des Internets dar. Heute kann der

Internetnutzer mithilfe von Browsern durch das Web „surfen“ oder „browsen“, diese Begriffe

können übersetzt werden mit „schmökern“ oder „blättern“ und beschreiben damit relativ

anschaulich das Nutzerverhalten vieler User. Die ursprüngliche Intention war hingegen eine ganz

andere. Wissenschaftlern sollte eine „Arbeitsfläche“ geboten werden,

„um […] im kollaborativen Modus zu einem Ergebnis zu kommen, welches dann von
anderen Gruppen verwendet und weiterverarbeitet werden kann, usw. Wenn heutzutage
„Wikis“ und „Blogs“ boomen, dann ist dies auch als ein Rückgriff auf die ursprüngliche
Intention des Webs zu sehen, nicht die Angebotsoberfläche für den Konsum, sondern
kollaborativen „Workspace“ zu ermöglichen […]“ (Hartmann 2006, 179).
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Ein Programm, das schon 1980 vom britischen Programmierer Tim Berners-Lee als Berater am

CERN – der Europäischen Organisation für Kernforschung – entwickelt worden ist, bildete die

Grundlage, um 1990 gemeinsam mit dem CERN-Forscher Robert Cailliau das mittlerweile in

World-Wide Web (W3) umbenannte Projekt zu beantragen und kurze Zeit später auf dem

CERN-Server zu installieren.

Es ermöglichte durch verschiedene technische Aspekte, wie beispielsweise das HTTP, Hypertext

Transfer Protocol, sowie die HTML, Hypertext Markup Language, einen ortsunabhängigen

Dokumenten- und Informationsaustausch. Mit dem Begriff des WWW knüpften sie

terminologisch an die Idee einer global entgrenzten Kommunikation an (vgl. Hartmann 2006,

179-180): „The idea of a boundless information world in which all items have a reference by which

they can be retrieved“ (Berners-Lee et al. 1994, 793).

Das WWW ist laut Torsten Meyer „nur eines unter mehreren Symptomen dessen, was als

‚Globalisierung‘ durch die Welt geistert“ (Meyer 2002, 5, @16). „Mondialisation“, welches das

französische Pendant zu „globalization“ ist, wird von Jacques Derrida in seiner „L`Université sans

condition“ bewusst beibehalten, um den Bezug zur Welt  aufrechterhalten, die „weder der Kosmos,

noch der Globus, noch das Universum ist“ (Derrida 2001, 11, Hervorh. i.O.). Übersetzt wird es

mit dem Begriff des „Weltweit-Werdens“, welches im Sinne Meyers ein gutes Wortspiel ist, da der

Begriff mit den drei W`s so gut zum WWW des World-Wide Web passt.

Der Unterschied zum „Web 1.0“ wurde bisher nicht extra hervorgehoben, daher soll noch einmal

explizit auf die zur Zeit in der Diskussion stehenden Terminologien eingegangen werden. Wie

schon dargestellt, wird das Internet unter dem „Web 2.0“ mit Hilfe von Social Software selbst als

eine Anwendung begriffen. Der Begriff „Web 2.0“ wurde zuerst im Umfeld von Tim O`Reilly

geprägt – einem Softwareentwickler, der sich für Open Source einsetzt und seit 2004 in San

Francisco die mittlerweile legendären „Web 2.0 Conferences“ veranstaltet.

„Es geht nicht mehr um lokale Datenhaltung, sondern um Kommunikation, um die Vernetzung

von Inhalten und von Menschen“ (Meyer 2006, 15, @17). Allen Anwendungen des „Web 2.0“ „ist

gemeinsam, dass die dort zu beziehenden (und einzustellenden!) Informationen dynamisch, in

ständigem Fluss sind, automatisch miteinander vernetzt werden und das auf so einfache Art, das

jeder sich beteiligen kann. „Das web 1.0 [sic] wurde von Spezialisten bestellt und bestückt. Nun

bricht die ‚Ära der Laien‘ an – als Publizisten und als Multiplikatoren“ (ebd., 16, @17).

Beide Schlagworte hängen aber eng mit dem Begriff des WWW zusammen, weil die meisten

Menschen das WWW heute am ehesten mit dem Internet und den damit verbundenen

Dienstleistungen assoziieren.
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Hingegen ist das Internet – Interconnected Networks – technisch gesehen ein Zusammenschluss

vieler miteinander verbundener Computer – ein großes Computernetzwerk. Diese sind

miteinander per Kabel oder Funk verbunden, jedoch sind zusätzlich technische Protokolle

notwendig, um Verbindungen herzustellen. Wenn es um die Entstehung des Internet geht, wird

der Ursprung meist in rein militärischen Zwecken angesiedelt und laut Hartmann sogar häufig die

Behauptung aufgestellt, dass

„das Internet […]  letztlich als ein ‚Geschenk‘ [vgl. Hörisch 2001, 372] des amerikanischen Militärs
an die Universitäten und den Rest der Welt zu betrachten [sei]. Was in dieser
technikdeterministischen Sichtweise unterschlagen wird, ist vor allem das kulturhistorische Motiv
der Vernetzung von Wissensressourcen jenseits aller militärischer Logik“ (Hartmann 2006, 168).

Möglich wurde das Internet laut Hartmann (2006) hauptsächlich durch eine Kombination

computertechnischer Erfordernisse, wie das Timesharing, Bitmapping, die Standardisierung von

Dateiübertragungsprotokollen und die Weiterentwicklung von Mikroprozessoren und inte-

grierten Schaltkreisen, die das Arbeiten auf Personal Computer und Desktops ermöglichten. Auch,

wenn er nicht unterschlagen will, dass militärische Interessen diese Entwicklungen gefördert

haben. Nur wehrt er sich gegen die weit verbreitete Aussage, dass die Advanced Research Projects

Agency (ARPA) des amerikanischen Verteidigungsministeriums mit ihrem Auftrag für eine

dezentrale Kommunikationsstruktur für ein computerisiertes Raketen-Frühwarnsystem im Jahr

1961 oder die Tatsache, dass der Pentagon-Großrechner mit den Großrechnern einiger amerika-

nischer Universitäten im Jahr 1969 vernetzt wurde, mit dem Beginn des Internets gleichzusetzen

sei (vgl. Hartmann 2006, 168). Durch das Zusammenwachsen bereits existierender akademischer

und kommerzieller Netze, das auch außerhalb der Vereinigten Staaten zu beobachten war, konnte

sich das Internet als „Vernetzung der Netze“ (Hartmann 2006, 172) bilden.

2.2.2 Hypertext

Eine wichtige strukturelle Grundlage des WWW ist die Möglichkeit, von Site zu Site zu gelangen

und so durch ein großes Netzwerk auf der ganzen Welt Wege zu beschreiten. Diesen Zustand hat

das WWW vor allem dem Hypertext und damit auch der Hypermedia zu verdanken.

Einem Hypertext liegt in der Regel eine nichtlineare Struktur zugrunde. Hypertext kann auch als

Methode bezeichnet werden: „Hypertext is a method to create and access nonlinear text“

(Kommers et al. 1996, 4). Die Struktur des Hypertexts ermöglicht, dass verschiedene

Textsegmente (Knoten, bzw. nodes) mit Hilfe von Text-Knoten und Verweisen miteinander

verbunden sind und so einen eigenständigen Zugang zur Information erlauben. Laut Hartmann

bedeutet „Hypertext“ lediglich, „dass innerhalb eines Textdokuments eine Verknüpfung mit

einem anderen Dokument angelegt ist, welches über ‚Links‘ an einem anderem Speicherort
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abgerufen werden kann (ähnlich der klassischen Fußnote, die auf Inhalte außerhalb des

vorliegenden Textes verweist)“ (Hartmann 2006, 178).

Die Rolle des Nutzers besteht darin, selbst aktiv zu werden, da „der eigentliche Text […] erst in

einem jeweils einmaligen Lektüreprozess [entsteht]. Es ist der Nutzer des Internets, der durch die

Auswahl unterschiedlicher Angebote und Links den Text als Text erst erschafft“ (Werning et al.

2006, 21). „Hyperlinks spiegeln einen signifikanten Wechsel in der medientechnischen

Organisation von Informationen, aber auch einen tiefen Wandel in den kulturellen

Lesegewohnheiten“ (Hartmann 2006, 200).

Die Verweise sind jedem Internetnutzer vertraut, da sie die „Links“ zwischen den verschiedenen

Textteilen darstellen. Zwar liegt dem Hypertext seine Nicht-Linearität zu Grunde, jedoch kann er

auch anders gestaltet sein, wie Steven Johnson bemängelt: „Der überwiegende Teil aller im

Internet veröffentlichten Schriften ist offen und dreist linear. […] Falls es überhaupt so etwas wie

eine Leser-zentrierte Navigation gibt, entspringt sie dem Hüpfen von Artikel zu Artikel und von

Homepage zu Homepage. Die einzelnen Artikel selbst bieten nur selten Navigations-

möglichkeiten“ (Johnson 1999, 147). Dennoch steckt im Prinzip des Hypertextes folgendes

Potenzial:

„Wer sich aber durch einen Hypertext-Raum bewegt und Assoziations-Links folgt, übt eine
intensive, zielgerichtete Tätigkeit aus. […] Beim Internet-Surfen geht es um Tiefe, weil man mehr
wissen will. Wenn man diesen Unterschied aber nicht erkennen kann und sich vorstellt, die Maus
sei die arme Cousine der Fernbedienung, wird man natürlich keine Dokumente erschaffen, welche
die Kraft von Hypertext voll nutzen“ (ebd., 149).

Wenn man einen historischen Einblick in das Verständnis und die Entwicklung der Hyperstruktur

von Informationen sucht, trifft man auf die 1945 von Vannevar Bush entwickelte Maschine

„Memex“ (Memory Extender). Sie wurde für militärische Zwecke entwickelt, um mit großen

Text- und Datenmengen assoziativ zu arbeiten und diese in ihrer Kontextualität und Vernetzung

– angelehnt an die Leistung des menschlichen Gehirns – nutzbar zu machen. Zwar ist diese

Maschine nicht im größeren Umfang realisiert worden, aber die Idee wurde zu einem späteren

Zeitpunkt auf digitale Systeme und damit auch auf den Computer übertragen. Vannevar Bush gilt

seither als Ideengeber des Hypertexts.

Um die von Bush entwickelte Idee besser zu verstehen, soll die Funktionsweise knapp dargestellt

werden: Die Idee, eine derartige Maschine zu entwickeln, entsprang der Tatsache, dass sich die

wissenserzeugenden Werkzeuge schneller weiterentwickelt hatten als die wissensverarbeitenden

(vgl. Johnson 1999, 135). Daher sollte ein neues Werkzeug ermöglichen, sich in den auf Mikrofilm

gespeicherten und mit Hilfe von Codes bezeichneten Informationen zurecht zu finden. Die

nachfolgende Abbildung (1) weist einen über das technische hinaus sehr interessanten Aspekt auf:
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Bush stellte sich Memex als einen großen Schreibtisch vor – was einen heute an die Metapher des

Desktops denken lässt – mit schrägen, durchscheinenden Schirmen – in Analogie zum Monitor

(vgl. Röhe 2003, 42, @18).

Abbildung 1

Doch erst zwei Jahrzehnte später konnte die Idee des Hypertexts, nicht gleichzusetzen mit den

Ideen Bushs, aber auf ihnen aufbauend, mit Hilfe der Computertechnologie und der Möglichkeit

der Digitalisierung umgesetzt werden. Ted Nelson, ein Programmierer und Software-Entwickler

wird für die Erfindung des Begriffs „Hypertext“ als verantwortlich herangezogen: Nelson wollte

ein Hypertext-System namens Xanadu entwickeln, in dem die gesamte Literatur der Welt vernetzt

werden sollte (vgl. Schulmeister 1996, 208). Durch die für Hypertext charakteristische Möglichkeit

der Vernetzung konnten „Abhängigkeiten und Verknüpfungsmöglichkeiten von Ideen der

Literatur, Kunst, Wissenschaft“ (Meyer 2002a, 12) gezeigt werden. „Everything is deeply

intertwingled“ schrieb Ted Nelson (Nelson zitiert nach ebd., 12).   

Folgendes Zitat von Meyer verdeutlicht die Komplexität des Hypertextes und stellt hier einen

Bezug zu einer häufig verwendeten Metapher her: „Das Netz, das die Knoten in einem Hypertext

knüpfen, ist nie als Netz zu sehen. Man sieht immer nur Bäume, aber nie den Wald“ (ebd., 26).

Die Struktur in ihrer Spezifität birgt jedoch die Gefahr in sich, den Überblick zu verlieren.  „Durch

das Bewegen im Hypertext, durch Surfen im World Wide Web, aber auch bei gezielten

Suchvorgängen wechselt der Nutzer sehr schnell die Kontexte. Dabei besteht die besondere

Schwierigkeit darin, dass man dies nicht ohne Weiteres bemerkt“ (Werning et al. 2006, 21). Daher

sollten Bewertungskompetenzen entwickelt werden, um Informationen differenzieren und

beurteilen zu können (vgl. ebd.).

Schon in Bezug auf pädagogische Handlungsfelder wird von den Autoren gefordert, dass

„Kompetenzen im Umgang mit Komplexität, insbesondere die Fähigkeit zur Dekonstruktion und

Rekonstruktion von Kontexten mit den darin eingebetteten Sinnbezügen“ (vgl. ebd., 22) von
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Anfang an im Unterricht berücksichtigt und gefördert werden sollten (vgl. ebd.). Das scheint um

so wichtiger, wenn man die Einschätzung Orthmann und Issings heranzieht, die zu Bedenken

geben, dass „[…] das vielfältige Angebot des Internet dazu [verführt], die Informationen über

hypertextuelle Verknüpfungen aufzurufen, aber nur oberflächlich zu verarbeiten“ (vgl. Orthmann

et al. 2000, 87).

Laut Schulmeister (vgl. Schulmeister 1996, 227) wurde ursprünglich bei Hypertext nur an reine

Textsysteme gedacht. Da heute aber auch Bilder, Video, Ton und Datenbankdaten miteinander

und mit Texten verknüpft sind, wird auch von Hypermedia gesprochen. In Ergänzung zum

Hypertext-Begriff erweitert sich der Begriff von Hypermedia um die in größerem Umfang nicht-

textlichen Elemente. Blumstengel (1998) begreift Hypermedia als eine Schnittmenge von

Hypertext und Multimedia. Der Begriff wird je nach Autor entweder als eine spezielle Form von

Multimedia oder als eine Ergänzung zum Hypertext gesehen.

Nach Blumstengels Definition von Multimedia wird diese durch folgende Elemente

charakterisiert: Informationen sind digital, integriert in den Computer, werden multimodal und

multicodal präsentiert und lassen sich vom Anwender interaktiv steuern (vgl. Blumstengel 1998,

@19). Nicht jede multimediale Anwendung muss gleichzeitig eine hypermediale sein. Der folgende

Satz von Nielsen macht es deutlich: „It has been said that the difference between multimedia and

hypermedia is similar to that between watching a travel film and being a tourist yourself“ (Nielsen

1995, 13).

Nur durch diese Möglichkeit, verschiedene Medienformate zur Auswahl zu haben, lässt sich der

Aspekt der Barrierefreiheit gewährleisten: durch multimediale Optionen kann auf die besonderen

Bedürfnisse und Möglichkeiten der Förderung hörgeschädigter Kinder eingegangen werden,

indem Audioinhalte und Gebärdenfilme, Bilder und Animationen zur Verfügung stehen (vgl.

Kap. 2.3.3.2 und Kap. 3.2.5).

Wichtig ist hier also, ebenso wie beim Hypertext-Begriff, den man gewissermaßen auch als

Vorstufe zu Hypermedia ansehen könnte, dass interaktiv eingegriffen werden kann (vgl.

Blumstengel 1998, @20).

2.2.3 Interaktivität

Wie im Kapitel über den Hypertext deutlich geworden, ist der Aspekt der Interaktivität eine

strukturelle Grundlage für das Arbeiten mit dem Computer und seinen Anwendungen. „[…]

Moreover, this new ‚metamedium‘ is active – it can respond to queries and experiments, so that
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the messages may involve the learner in a two-way conversation“ (Kay/Goldberg 1977 zitiert nach

Hartmann 2006, 198).

Der Ursprung der Interaktivität im Internet liegt in der Idee des Time-Sharing, das die Grundlage

für Netzwerke war. Mit ihm brach „die Ära der Interaktivität an, die im engeren Sinn nichts

anderes bedeutet als der Gebrauch eines Großrechners für mehrere Nutzer gleichzeitig“

(Hartmann 2006, 171).

Interaktivität wäre zudem in seiner heutigen Form nicht möglich ohne die Erfindung der

Interfaces. Johnson beschreibt ein Interface als eine Schnittstelle semantischer Natur. Der Begriff

meine im einfachsten Sinn „eine Software, welche die Interaktion zwischen Benutzer und

Computer ermöglicht“ (Johnson 1999, 24), es werde zwischen den Parteien vermittelt und

versucht, die eine der anderen verständlich zu machen. Der Begriff „Interface“ lässt sich laut

Hans-Joachim Maass – dem Übersetzer von Johnsons Buch „Interface Culture“ – nicht eindeutig

übersetzen, er bezeichne einerseits „die Mensch-Maschine-Schnittstelle“, das Bindeglied, das uns

Zugang zu den binären Daten der Computerwelt ermöglicht“ und auf der anderen Seite benenne

er „das Medium, d.h. die Benutzeroberfläche, mit der wir auf Computerdaten zugreifen“; je nach

Kontext bezeichne der Begriff mal „die Schnittstelle oder […] [die] Benutzeroberfläche“ (Maass

zitiert nach Johnson 1999, 15).

Wie kann man sich das genau vorstellen? Vor 1968 musste man für die Benutzung eines

Computers eine Sprache aus binären Codes und Tastaturbefehlen beherrschen. Der Computer mit

seiner heute uns so vertrauten Benutzeroberfläche existierte noch nicht. Den Beginn der Interfaces

markiert eine Präsentation des Entwicklers Douglas Engelbart auf einer Computerkonferenz in

San Francisco 1968. Das Prinzip des Bitmapping, die Tastatur und die Maus waren nur einige der

von ihm vorgestellten oder im Entstehen begriffenen Schlüsselkomponenten:

Die Daten wurden mit räumlichen Eigenschaften ausgestattet. Durch das Prinzip des Bitmapping

konnten jedem Bildpunkt (Pixel) auf dem Monitor „ein kleiner Bereich vom Gedächtnis des

Computers, seines Speichers zugewiesen werden“ (Johnson 1999, 30). Mit Hilfe eines

Rasterbildschirms konnten die digitalen Daten, die nur aus Nullen und Einsen bestehen, mit

diesen Bildpunkten angezeigt werden. Deutlich wird das für uns sehr typische Prinzip „What you

see is what you get“ anhand folgender Grafik.
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Abbildung 2

Doch war die Möglichkeit der Darstellbarkeit nur in Zusammenhang mit Werkzeugen, die eine

direkte Manipulation möglich machen, nützlich. Anstatt komplizierte Befehle eingeben zu

müssen, erleichterten die Hilfsmittel der Tastatur und der Maus das Eingreifen in die

Datenstruktur. Der Benutzer scheint so selbst die Handlungen auszuführen, z.B. „Öffne diesen

Ordner“, anstatt es dem Computer als Anweisung zu geben (vgl. ebd., 31).

Hartmann beschreibt es folgendermaßen

„Die ‚virtuellen‘ oder ‚simulierten‘ Knöpfe und Regler, die uns die grafische Benutzeroberfläche
anbietet, sind freilich nicht echt, aber sie erfüllen ihren Zweck wie ihre mechanischen Vorläufer an
den Geräten. Dieses Dasein kann, nach einer älteren Auffassung von Interface, als Grenzfläche
verstanden werden – eine Art Projektionsfläche, die sich zwischen Menschen mit ihren
Wahrnehmungs-, Steuerungs- und Kommunikationsprozessen und die Maschinen mit ihren
Datenverarbeitungsprozessen und Datenströmen schiebt“ (Hartmann 2006, 192).

Dieser Gedanke, wie selbstverständlich die User Interfaces in Analogie zur mechanischen Welt

nutzen, wird im Konzept der Gestaltung der Deafkids-Site wieder aufgegriffen, indem die Icons

für die Navigationsleiste innerhalb simulierter Knöpfe dargestellt werden (vgl. 3.2.4).

Engelbart hatte bei der Nutzung der Tastatur eher im Sinn, dass Eingaben gemacht wurden mit

Hilfe von Tastenkombinationen – vergleichbar mit Akkorden beim Klavier. Dieses Vorgehen

setzte sich jedoch nicht durch, wenngleich geübte Computernutzer die praktischen „Short Cuts“

verwenden. Die von ihm so genannte „Maus“ nahm jedoch einen großen Einfluss auf das

zukünftige Arbeiten. „Der Pfeil, der auf dem Bildschirm hin und her sauste, war so etwas wie der

virtuelle Doppelgänger des Benutzers“ (Johnson 1999, 32). Puristen behaupten dagegen, dass die

grafische Benutzeroberfläche die Anwender von Computern entmündige. Laut Hartmann sei

gerade das Gegenteil der Fall, da sie den Nutzern „die Verfügbarkeit über technische Funktionen“

(Hartmann 2006, 202) ermöglicht habe.

Erst durch sie ist eine „Akzeptanz von Computern in einer Alltags-Medienkultur jenseits von

Expertensystemen“ (ebd., 194) möglich und ermöglicht einen je nach zu setzenden Kriterien Grad

an Interaktivität.
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Erst die Interfaces machen es möglich, den Computer und das Internet im heute üblichen, vollen

Umfang zu nutzen. Die besondere Eignung des Interfaces als Medium für die Kommunikation

Hörgeschädigter, insbesondere wegen der strukturellen Grundlage und der visuellen und nicht

ausschließlich auditiven Ausrichtung, wird im Kapitel 2.3.3.2 „Barrierefreiheit im Internet“ weiter

thematisiert.

Interaktivität im begrifflichen Sinne unterscheidet sich – bezogen auf den Kontext Lernen im

Internet und mit dem Computer – von dem Begriff der Interaktion laut Schulmeister (2004)

folgendermaßen: Interaktion bezeichnet den kommunikativen und sozialen Austausch zwischen

den Lernenden oder mit den Lehrenden, der Begriff der Interaktivität hingegen meint „die

manipulativen Handlungen des Benutzers mit der Hardware, der Software oder dem Inhalt und

den Lernobjekten eines Lernprogramms“ (Schulmeister 2004, 270, @21).

Der Ruf nach Interaktivität, gerade bezogen auf Websites – im Besonderen bei Websites für

Kinder – ist laut. Jedoch stellen Menüs oder Navigationselemente wie Pfeile keine interaktiven

Elemente dar. Schulmeister bezeichnet das „Handeln mit dem Objekt, dem Gegenstand oder

Inhalt der Seite“ (Schulmeister 2005, 2, @22) als einen interaktiven Vorgang. Häufig liege eine

Verwechslung zwischen Navigation und Interaktion vor. Um den Grad der Interaktivität besser

einschätzen zu können, unterscheidet Schulmeister sechs verschiedene Stufen von Interaktivität,

die im Folgenden knapp erläutert werden:

Stufe I: Auf dieser Stufe werden Inhalte mit Hilfe von Multimedia-Komponenten präsentiert und

anschaulich gemacht – man kann sie in Form von Video oder Ton abspielen lassen oder in Form

von Bildern oder Animationen betrachten. Diese erfüllen dann den Zweck der Information und

Illustration. Es wird keine Möglichkeit des Eingriffes angeboten: Der Inhalt lässt sich nicht

verändern. Nützlich ist diese Art der Präsentation, um Inhalte auch abstrakter Art anschaulich zu

machen und sie mit Hilfe von Bildern zu vermitteln.

Stufe II: Die Multimedia-Komponenten behalten ihre rein illustrative Funktion. Auch hier kann

der Inhalt nicht verändert werden. Jedoch werden Variationen angeboten, der Nutzer kann

zwischen verschiedenen Angeboten entscheiden und sie im Sinne einer „expositorischen

Lernaktivität“ (vgl. Schulmeister 2005, 5) verwenden. Schulmeister sieht im „Vergleich und

Kontrast, Variation in der Vielfalt und Gegensatz sowie Widerspruch“ wertvolle Prinzipien „in

Lernprozessen, die das kritische Denken erweitern und die Qualität der Ergebnisse erhöhen

können. Wir sprechen bei Hypertexten und im Konstruktivismus allgemein auch von multiple

views, d.h. mehrfachen Sichten auf denselben Gegenstand, die ein wertvolles Lernprinzip bilden“

(ebd., 6).
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Stufe III: Auf dieser Stufe kann zum ersten Mal aktiv eingriffen werden, der Nutzer kann

beispielsweise durch direkte Manipulation dreidimensionale Grafiken von verschiedenen Seiten

betrachten oder innerhalb eines Films durch interaktive Objekte den Verlauf desselben

beeinflussen. Diese Stufe der Interaktivität kann für die Motivation des Nutzers förderlich sein,

jedoch wird sie erst bedeutsam, wenn sich mit dem aktiven Eingriff eine Fragestellung verbindet,

die vom Lehrenden kommen kann, aber auch vom Lernenden selbst motiviert ist.

Stufe IV: Hier müssen Komponenten erst durch die Aktivität des Nutzers erschaffen werden,

„wodurch die Multimedia-Komponenten neue Relationen visualisieren, heuristische Funktionen

für Denkprozesse übernehmen und eine Interaktion mit den kognitiven Konzepten des Benutzers

eingehen können“ (ebd., 9). Hier werden Übungen angeboten, die dem Nutzer ermöglichen, das

Konzept selbst zu entdecken.

Stufe V: Auf dieser nach Schulmeister höchsten Ebene der Interaktivität werden dem Nutzer

Werkzeuge an die Hand gegeben, um selbst Gedanken zu artikulieren, Mindmaps anzufertigen –

z.B. in Form einer Grafik, um Verhältnisse zwischen Begriffen herzustellen oder deutlich zu

machen – und Objekte kreieren zu können. Laut Schulmeister wird hier im Gegensatz zu den

Stufen I bis IV, bei denen explorative Lernaktivitäten ermöglicht werden, dem Nutzer die

Möglichkeit gegeben, sich individuell auszudrücken, seine Ideen „unmittelbar testen [zu] können“

(ebd., 13).

Stufe VI: Mit dieser Stufe werden Programme und Systeme bezeichnet, in die eingegriffen und

innerhalb derer Inhalt konstruiert werden kann. Diese Handlungen können so interpretiert

werden, „dass eine situativ sinnvolle Rückmeldung generiert wird“ (ebd., 13). Wenn man die

Lernobjekte nicht nur als reaktive Objekte betrachtet, dann könnte man vom Ideal sprechen, dass

die Lernobjekte selbst „zu diesen Handlungen Rückmeldung erteilen, selbst initiativ werden,

korrigieren oder tutorieren“ (ebd., 13). Das ist in verschiedenen Bereichen unterschiedlich

möglich – auch ist von Seiten des Computers kein Sinnverstehen zu erwarten – jedoch hält

Schulmeister derartige Rückmeldeprozesse für sinnvoll.

Die hier geschilderten sechs Stufen der Interaktivität finden sich mit unterschiedlichen Anteilen in

dieser Arbeit im entwickelten Konzept – insbesondere im Kapitel 3.2 und 3.3 – wieder.

Insbesondere die beiden letzten Interaktivitätsstufen mit ihren jeweils komplexen Möglichkeiten

werden im Konzept des Deafblikis in Kapitel 3.3 thematisiert werden.

Diese verschiedenen Grade von Interaktivität können bei der Entwicklung, aber auch Beurteilung

von Lernsoftware, sowie interaktiven, multi- und/oder hypermedialen Lernumgebungen nützlich

sein, um diese in ihrem Kontext besser einordnen zu können. Wenn es um das Lernen geht,
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können Hypothesen aufgestellt werden, inwieweit ein höherer Interaktivitätsgrad Auswirkungen

auf Lernprozesse hat. Dieser im Kapitel 2.3 „Lernen mit Hypermedia“ wieder aufgegriffen werden.

2.3 Lernen mit Hypermedia

Im folgenden Kapitel sollen in einem ersten Schritt die theoretischen Grundlagen für das Lernen

mit Hypermedia aufgeschlüsselt werden, um hier eine Basis für das Konzept der Deafkids-Site zu

finden.

Im Weiteren sollen die Kompetenzen, die im Internet nötig sind und erst durch die Beschäftigung

mit ihm erarbeitet werden können, dargelegt werden.

Um an diesen Angeboten teilhaben zu können und von den Entwicklungen zu profitieren, ist es

im darauf folgenden Abschnitt erforderlich, die gesellschaftlichen Bedingungen und technischen

Voraussetzungen zu betrachten.

In einem abschließenden Kapitel werden die Social Software und ihre spezifischen Möglichkeiten

im Rahmen von Lernprozessen erläutert.

2.3.1 Lerntheorien

Um die Bedeutung der Potenziale für das Lernen in und mit hypermedialen Lernumgebungen

beurteilen zu können, ist es notwendig, die ihnen implizit und explizit zugrunde liegenden

Lerntheorien zu betrachten. Auch wenn man als Lehrender oder Entwickler nicht explizit eine

Lerntheorie benennt, lassen sich zumindest Anhaltspunkte für implizit zugrunde liegende Lern-

theorien identifizieren. Bezogen auf Lernsoftware und hypermediale Lernumgebungen spiegelt

diese laut Baumgartner „[…] – angefangen vom behandelten Thema über den Aufbau bzw. die

Struktur des Softwarepaketes bis hin zur Benutzeroberfläche des Lernprogramms – ein

pädagogisches und didaktisches Modell wider, das in ihr implementiert wurde" (Baumgartner

1997, 244).

Hier sind bei der Betrachtung und Bewertung von Lernumgebungen vor allem drei

Hauptausrichtungen von Lerntheorien wichtig, die sich immer wieder finden und bestimmen

lassen, die des Behaviourismus, des Kognitivismus und des Konstruktivismus, welche im

Folgenden vorgestellt werden.
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2.3.1.1 Behaviourismus

In vielen Spielen und Anwendungen in Lernsoftware und im Internet findet sich die Idee des

Behaviourismus wieder etwa in Form von Vokabeltrainern oder Begriffszuordnungen, die mit

Hilfe von Autorensystemen hergestellt wurden.

  

Abbildung4 3, 4

In diesem Beispiel muss man mit seinem „Kopf“, den man mit der Maus steuert, die Wörter zum Thema
„Hören“ anklicken. Am Ende bekommt man ein Feedback, wie gut man war und welche richtigen Wörter man
„gefangen“ hat. Die Falschen werden allerdings nicht aufgeführt.

Die behaviouristische Lerntheorie ist besonders geprägt durch zwei Persönlichkeiten, deren

Erkenntnisse bis heute noch Auswirkungen auf die Prägung bestimmter Lernanwendungen haben.

Der Begriff der klassischen Konditionierung hat seinen Ursprung in den Experimenten des

russischen Mediziner und Physiologen I.P. Pawlow (1849-1936), der über bedingte und

unbedingte Reflexe von Tieren geforscht hat. In diesen Versuchen wird das Erzeugen bedingter

Reflexe neben dem Begriff der klassischen Konditionierung auch Signallernen, reaktives Lernen

oder Reiz-Reaktions-Lernen genannt (vgl. Edelmann 1996).

Bezogen auf computerbasierte Lernumgebungen spielt die „Programmierte Instruktion“

(programmed instruction) nach Forschungen und Versuchen des amerikanischen Psychologen

B.F. Skinner (1904-1990) eine wichtige Rolle im Rahmen der behaviouristischen Konzepte: In den

fünfziger Jahren erweiterte er das Modell von Pawlow, bei dem eine Reaktion auf einen gegebenen

Reiz ausgelöst wird, um den Aspekt, dass diese Reaktion auf das zukünftige Verhalten

Auswirkungen habe. Würde z.B. eine Belohnung auf eine richtige Antwort gegeben, dann sei die

Motivation für eine weitere richtige Antwort umso höher. Das Verhalten würde wiederholt. Dieses

„operante Konditionieren“ (Blumstengel, 1998, @23) wird nach Blumstengel auch als

„instrumentelles Lernen“ (ebd.) bezeichnet.

                                                  
4 Abbildungen sind im Folgenden nur in Modus der Vorschau in den Text eingebunden worden. Im Anhang
werden diese Abbildungen im größeren Format angezeigt.
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Beim Konzept der „Programmierten Instruktion“, das von Skinner in den 1950er Jahren

entwickelt wurde, wird dem Lernenden Wissen in Form von Fragen und den zu gebenden

Antworten gestellt. Das zu vermittelnde Wissen wird dabei in kleinen Einheiten präsentiert und

anhand dazugehöriger Tests geprüft. Typisch ist, dass der Lernende erst einen Schritt

weiterkommt, wenn er korrekte Antworten auf eine Reihe von Fragen zum Themenkomplex

geben konnte.

Dieses (Stufen-)Prinzip zeigt das Lernspiel von Markus Westerheide, in dem man erst in die

nächste Spielstufe gelangt, wenn man den ersten Test erfolgreich bestanden hat und als Belohnung

das Passwort für die nächste Stufe erhält.

           

Abbildung 5, 6, 7

Diese Art der „linearen systemgesteuerten Lernprogramme können unter dem Begriff der

tutoriellen Systeme zusammengefaßt werden“ (Blumstengel 1998, @23).

Nach Blumstengel finden sich behaviouristische Konzepte zunehmend einer grundsätzlichen

Kritik ausgesetzt. Jedoch muss angemerkt werden, dass ein Großteil der Lernprogramme immer

noch behaviouristische Elemente beinhalten, da sie kostengünstig und schnell umsetzbar sind –

vor allem durch vielseitig verfügbare Autorensysteme – und Lernfortschritte explizit und zählbar
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bewertbar sind, so dass unterhaltsame Feedbacks in Form von bunten Animationen eingesetzt

werden können.

Daneben lassen sich aber Alternativen im Konstruktivismus und Kognitivismus finden. Laut

Blumstengel sind „rein behaviouristische Hypermedia-Systeme […] dagegen kaum sinnvoll“

(Blumstengel 1998, @23). Eine Einbindung in tutorielle Komponenten innerhalb von

Hypermedia-Systemen kann jedoch bei entsprechenden Aufgabenstellungen, die deklaratives,

reproduziertes Wissen verlangen (z.B. Vokabellernen für einen Test) erfolgen.

Der Behaviourismus bezieht sich auf die Idee des Objektivismus, einer epistemologischen

Grundposition, bei der das Wissen unabhängig vom Lernenden gesehen wird: „[…] meaning is

something that exists in the world quite aside from experience“ (Duffy et al. 1992, 2).

Im Gegensatz dazu steht die Idee des Konstruktivismus, bei dem das Wissen vom Lernenden erst

konstruiert wird „[…] meaning is imposed on the world by us, rather than existing in the world

independently of us. There are many ways to structure the world, and there are many meanings or

perspectives for any event or concept. Thus there is not a correct meaning that we are striving for“

(ebd., 3).

2.3.1.2 Kognitivismus

Als ein wichtiger Schritt von der behaviouristischen Sichtweise hin zur Gegenposition der

konstruktivistischen Sicht auf Lern- und Wissensprozesse wird die so genannte „kognitive

Wende“ in den 1960er Jahren (vgl. Blumstengel 1998, @24) gesehen, aus der der Kognitivismus

hervorgegangen ist. Die Abgrenzung zum Behaviourismus bringt das folgende Zitat auf den

Punkt: „Die kognitionstheoretische Grundposition unterscheidet sich von der behaviouristischen

zunächst dadurch, daß der Lernende als ein Individuum begriffen wird, daß äußere Reize aktiv

und selbständig verarbeitet und nicht einfach durch äußere Reize steuerbar ist" (Tulodziecki et al.

1996, 43). Lernen wird als aktiver und selbstständiger Prozess verstanden.

Ein wichtiger Bezugspunkt für die neue Auffassung von Lernen, Wahrnehmung  und Aneignung

von Wissen stellt die kognitive Entwicklungstheorie des Psychologen Jean Piaget (1896-1980) dar.

Hier wird unter anderem davon ausgegangen, dass Lernprozesse in Wechselwirkung mit der

Umwelt ablaufen.

Zwei pädagogisch-methodische Konzepte, die sich auf der Grundlage der Kognitionstheorie

begründet haben (vgl. Schulmeister 1996, 65) spielen für das Lernen in hypermedialen

Lernsystemen eine Rolle:
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Das von J. Bruner (*1915) im Jahre 1961 entwickelte, bzw. wieder aufgegriffene (vgl. Blumstengel

1998, @24) Konzept des „entdeckenden Lernens“ legt den Schwerpunkt auf Aufgaben, die dem

Lernenden Möglichkeiten zum „Suchen, Probieren und Explorieren“ (Schulmeister 1996, 66)

geben und grenzt sich dadurch vom Behaviourismus ab, bei dem Lernmaterialien nach dem

Frage-Antwort-Schema dem Lernenden wenig Spielraum geben, „ihre vorhandenen kognitiven

Konzepte zu aktivieren und neue zu entwickeln“ (Schulmeister 1996, 66). Bezogen auf das Lernen

mit Computern ist es hier vor allem wichtig, dass der Lernende die Möglichkeit bekommt, seine

„Wege und Strategien“ (Schulmeister 1996, 66) selber wählen zu können, da das entdeckende

Lernen nach Bruner der „einzige und unübertroffene Erzeuger von Selbstvertrauen, intellektueller

Begeisterung und Motivation für Problemlösen und kreatives Denken“ (Bruner 1981, 21) sei.

Blumstengel sieht in Hypermedia eine das entdeckende Lernen unterstützende Möglichkeit, da der

„Lernende selbst je nach Lernstrategie und Interessenschwerpunkten durch das System navigiert“

(Blumstengel 1998, @25). Die Chancen, die eine Lernumgebung mit einer hyperstrukturellen

Form den Kindern und Jugendlichen bietet, um den eigenen Interessen folgend neue Lernwege zu

beschreiten, wird innerhalb der vorliegenden Arbeit in Kapitel 2.3.4 und 3 diskutiert.

Eine andere Ausprägung des Kognitivismus lässt sich am 1980 von Seymor Papert (*1928)

entwickelten „Lernen mit Mikrowelten“ erkennen: Mikrowelten sind laut Schulmeister

Kunstwelten und abstrakte Welten, „in denen freie Kombinationen möglicher und unmöglicher

Konzepte erlaubt sind“ (Schulmeister 1996, 47). Mikrowelten sind „explorative

Lernumgebungen“ (Schulmeister 1996, 46). Allgemein werden unter dem Begriff „kleinere

beschränkte Umgebungen in Physik und Mathematik, z.B. ein- oder zweidimensionale

Bewegungen in idealen Räumen, die Turtle-Graphik in Logo […]“ (Schulmeister 1996, 47)

zusammengefasst. Von einer „konstruktivistischen Auffassung von Lernen als Konstruieren“

(Konstruieren im Sinne des konkreten „Herstellens“5, KB) ausgehend, ist die Programmiersprache

LOGO laut Schulmeister die vielleicht „reinste Vorstellung einer solchen Mikrowelt, dadurch aber

auch zugleich die formalste und abstrakteste“ (Schulmeister 1996, 47).

Papert, auf den das Konzept der Mikrowelten zurückzuführen ist, hat die schon erwähnte

Programmiersprachen LOGO und Turtletalk entwickelt, die es Kindern ermöglichten, selbst zu

programmieren. Der Hintergedanke von LOGO wurde von dem Bild gespeist, wie Robin Hood

                                                  
5 Zur besseren Vorstellung, was mit diesem konkreten „Herstellen“ gemeint ist, vergleiche der Leser folgendes
Zitat von Uri Wilensky: „When people construct objects in the world external to them, they are forced to make
explicit decisions about how to connect different pieces of their knowledge. How does one representation fit with
another? Which pieces of their knowledge are the most basic? Which are important enough to incorporate into
the construction, and which can be safely left out? Which really matter to them and which don’t engage them at
all? The constrcutionist paradigm, by encouraging the externalization of knowledge, promotes seeing it as a
distinct other with which we can come into meaningful relationship“ (Wilensky 1993, 202).
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das Programmieren aus den Händen der technologisch Privilegierten zu nehmen und den

Kindern zu geben (vgl. Papert 1994, 194).

In den letzten Jahren wurden zunehmend Umgebungen wie virtuelle Bibliotheken, erfundene

Landschaften oder fiktive Gebäude, die eher die narrative Struktur einer Multimedia-Anwendung

darstellen, der Begriff der Mikrowelten zugewiesen (vgl. Schulmeister 1996, 47).

Wie man erkennen kann, ist in den kognitionstheoretischen Methoden und Konzepten die

konstruktivistische Auffassung von Lernen in mehr oder weniger großem Anteil schon enthalten.

Die Kognitionstheorie bildet laut Schulmeister (vgl. Schulmeister 1996, 65) auch die Grundlage

zum Konstruktivismus.

2.3.1.3 Konstruktivismus

Lernen bedeutet unter der konstruktivistischen Auffassung „Wahrnehmen, Erfahren, Handeln,

Erleben und Kommunizieren, die jeweils als aktive, zielgerichtete Vorgänge begriffen werden"

(Klimsa 1993, 22).

Bezogen auf den Konstruktivismus sollen vor allem zwei sich gegenüberstehende Ausprägungen

vorgestellt werden: der moderate und der radikale Konstruktivismus (vgl. Tan 2006, 46). Diese

lassen sich, je nachdem, ob der Lernende die implizit bzw. explizit gegebenen Rahmen-

bedingungen der Lehrumgebung in Frage stellen oder umformulieren kann, der einen oder der

anderen Ausrichtung zuordnen.

Wey-Han Tan benennt in seiner Diplomarbeit „Konstruktivistisches Potenzial in Lernanwen-

dungen mit narrativen und spielerischen Elementen“ die Kritikpunkte des Moderaten Konstruk-

tivismus am Radikalen Konstruktivismus aus lernpraktischer Sicht. Erstens würde davon ges-

prochen, dass es keinerlei objektives Wissen geben soll, „obwohl es unbestreitbar gesicherte

Wissensaspekte und Fertigkeiten gibt, welche ein Mensch zur Lebens- und Berufsbewältigung

benötigt“ (Tan 2006, 46), zweitens bleibe ungeklärt, „woher ein strukturiertes, sinnvolles und

ausreichendes Orientierungswissen stammen soll um eine Basis für erwartbare Kommunikation,

für Deutungen und Handlungen zu schaffen“ (ebd.) und drittens könne es sein, dass bei einem

radikal konstruktivistischem Lernansatz aufgrund verschiedener Vorerfahrungen bei komplexen

Situationen der Lerner die Orientierung verlieren könnte (vgl. ebd.).

Heinz Mandl beschreibt die Anfänge einer radikal konstruktivistischen Sichtweise in seinem

Vortrag „Auf dem Weg zu einer neuen Lehr-Lern-Kultur – Der Beitrag der neuen Medien in der

Schule“ auf dem 2. Symposium „Zukunft neuer Medien in der Schule“ am 9. Dezember 2005 mit
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einem eigenen Bild: Es reiche nicht aus, dem Lernenden fünf Bücher an die Hand zu geben, zu

erwarten, dass dieser dann selbst aktiv damit arbeite und man ihn nach einem Monat frage, was er

denn gelernt habe. Diese Art des Vorgehens sei eine Überforderung (vgl. Mandl 2005, 14:33 min).

Das lernende Individuum läuft hier Gefahr, die Schuld der missglückten Lernsituation auf seine

eigene Verantwortung zu beziehen. Im moderaten Konstruktivismus wird laut Tan (vgl. 2006, 48)

darauf geachtet, dass äußere Rahmenbedingungen wie Realität, Sprache, Lehrsituation oder

Lernziel implizit vom Lehrenden festgelegt werden, um den Lernenden vor Unsicherheit oder

Orientierungslosigkeit zu schützen, „damit angesichts eines möglichen Übermaßes an

Widersprüchen aus kritischem Zweifel keine Verzweiflung wird“ (Tan 2006, 48).

Als Leitidee formuliert er, dass „Lernprozesse […] auf relevanten, authentischen, unstrukturierten

und situierten Problemkomplexen (basieren sollten), die aus verschiedenen Perspektiven und in

verschiedenen Zusammenhängen in Gruppenprozessen erfasst, artikuliert und metakognitiv

reflektiert werden“ (Tan 2006, 48).

Auch Mandl schlägt in seinem Vortrag (s.o.) vor, dass ein gutes Verhältnis zwischen Instruktion

und Konstruktion im Rahmen einer Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen gefunden

werden müsse.

Diese Grundprinzipien finden sich in den Gestaltungsansätzen der „Anchored Instruction“, der

„Cognitive Flexibility“ und des „Cognitive Apprenticeship“ wieder. Bei diesen werden

verschiedene Phasen des Lernprozesses oder bestimmte Komponenten besonders hervorgehoben.

Ihre Grundlage findet sich in dem Prinzip der „Situated Cognition“ wieder; hier geht es darum,

Lernen als etwas zu begreifen, das sich aus Handeln entwickelt, „[…] Handeln vollzieht sich in

sozialen Situationen, Denken und Kognition sind demzufolge situativ“ (Schulmeister 1996, 69).

So wird bei dem „Anchored-Instruction-Ansatz“ ein narrativer „Anker“ (anchor) verwendet, um

das Interesse zu wecken und die Wahrnehmung des Lernenden zu leiten. Hier wird Wissen im

Kontext seiner praktischen Anwendung im Rahmen einer fiktiven Geschichte vermittelt. Ein

Beispiel sind Lernprogramme, bei denen z.B. innerhalb einer Abenteuergeschichte eine

Rechenaufgabe gelöst werden muss. So soll so genanntes „träges Wissen“, welches herausgelöst aus

dem Unterrichtskontext nicht mehr abrufbar ist, vermieden werden.

Beim Cognitive-Flexibility-Ansatz wird Wissen in vielfältiger Weise, z.B. in Form von Hypermedia

dargestellt und in Form komplexer Schemata und Szenarien präsentiert (vgl. Schulmeister 1996,

83). Hierdurch kann der Lernende Wissen und Handlungskompetenzen erwerben, die er in

verschiedenen Situationen anwenden kann.
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Beim „Cognitive-Apprenticeship-Ansatz“  wird das Prinzip der „apprenticeship“, der

Lehrlingsausbildung, aufgegriffen und auf mentale Prozesse übertragen. Ein Experte leitet den

Lernenden durch den Lernprozess, indem er situationsgebunden, modellhaft seine

Vorgehensweise zeigt, diese kommentiert und sich dann nach und nach aus dem Prozess

zurückzieht, während der Lernende das Problem selbständig, aber auch wenn nötig mit

Unterstützung des Experten bearbeitet. Gefördert werden soll außerdem die Fähigkeit des

Lernenden, sich zum Problem zu äußern und somit Reflexion und eine Eingliederung in eine

bestehende Wissenskultur zu ermöglichen. Ein Beispiel sind Tutoren6 z.B. in Lernprogrammen

oder Online-Spielen, diese können mehr oder weniger offensichtlich die Rolle der Experten

einnehmen und dem User die Fähigkeiten in der Form von „Aufnahmeprüfungen“ oder

„Trainingsmissionen“  innerhalb der Logik der Lernumgebung vermitteln.

In den Anwendungen der Social Software (vgl. Kap. 2.3.4) und in der Umsetzung der Deafkids-

Site (vgl. Kap. 3) mit dem Blickwinkel auf ein kollaboratives Lerntool, werden Chancen für ein

konstruktivistisches Lernen weiter beschrieben.

2.3.2 Kompetenzen

Bezogen auf das Lernen im Internet und im Besonderen mit Hypermedia, stellt sich die Frage,

welche Kompetenzen in Reaktion auf das Durchdringen der Computermedien und des Mediums

Internet im Alltag nötig sind, aber auch welche durch sie erlangt werden können. Im Folgenden

sollen drei Kompetenztypen erörtert werden, die in diesem Kontext eine Rolle spielen.

2.3.2.1 Medienkompetenz

Werning et al. bezeichnen Medienkompetenz als eine zentrale Schlüsselqualifikation im

Zusammenhang mit dem Umgang mit Medien, wobei sie vor allem digitale Medien im Blick

haben (vgl. Werning et al. 2006, 15).

Der Medienkompetenzbegriff nach Baacke umfasst folgende Aspekte: Ein wichtiges und seiner

Meinung nach zentrales Moment der Medienkompetenz ist die Medienkritik, womit eine kritische

Reflexion von Medieninhalten gemeint ist. Hier geht es um die analytische, reflexive und ethische

Betrachtungsweise der Medien.

Ein weiteres Moment der Medienkompetenz ist die Medienkunde. Dieser Begriff fasst Fähigkeiten

im Umgang mit Medien zusammen, z.B. zu wissen, welche Medien und welche Medienangebote

                                                  
6 Vergleiche hierzu die Beispiele, die Matthias Bopp (@26) in seinem Artikel „Teach the Player: Didaktik in
Computerspielen“ im 3. Kapitel „Analysebeispiel Jedi Knight 2“ anführt.
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existieren und wie das System der Medien funktioniert, bzw. wie diese Medien verwendet werden

können.

Die Mediennutzung als dritten Punkt der Medienkompetenz nach Baacke meint das aktive

Nutzen der Medien: einerseits bezogen auf das rezipierende Verhalten und andererseits das

Benutzen der Medien, um z.B. einen Film zu machen. Davon unterscheidet sich noch als vierter

Punkt die Mediengestaltung, bei der über die ersten Punkte hinaus etwas Neues entsteht, bezogen

auf Inhalte sowie auf technische Innovationen (vgl. Schell et al. 1999, 19 und Baacke 1999, 34).

Erst aus diesen vier Fähigkeiten entsteht nach Schell et al. die Schlüsselqualifikation

Medienkompetenz: „Alles zusammen ergibt dann das, was ich Medienkompetenz nenne und was

für jeden also heute eine Grundlage für ‚das in der Welt sein‘ und für ‚das sich in der Welt

Verstehen‘ darstellt“ (Schell et al. 1999, 20).

Damit verbunden ist eine eigene Zielperspektive, die den Nutzer befähigen soll „[…] die neuen

Möglichkeiten der Informationsverarbeitung souverän handhaben zu können“ (Baacke 1999, 31).

Baacke plädiert dafür, dass Medienkompetenz sich nur sinnvoll in Projektarbeit umsetzen lasse,

denn sonst bliebe das Konzept der Medienkompetenz „leer“.

Kerres eröffnet für den Begriff der Medienkompetenz folgende Perspektiven, die erwähnt werden

sollen, da sie sich spezifischer auf das Medium Internet beziehen: Neben der Perspektive der

„Informations-, kommunikations- und medien-Technischen Grundbildung“ (Kerres 2000, 123,

Herv. i.O.) geht es um die medien- und fachdidaktische Perspektive. Diese zielt darauf ab, das

Internet für die eigenen Lernprozesse zu entdecken und zu nutzen. Der dritte Aspekt behandelt

die Perspektive, „das Internet für eigene und kollektive Bedürfnisse nach Kommunikation und

Information zu nutzen“ (ebd.). Verstehen, Analyse und Produktion von Medien sind wichtige

Rahmenbedingungen dieses Konzepts von Medienkompetenz (vgl. ebd., 124).

2.3.2.2 Alltagskompetenz

Eine weitere Kompetenz, die im Umgang mit dem Internet zunehmend an Bedeutung gewinnt, ist

die „Alltagskompetenz Internet“ (vgl. Wagner 2006, 86). Wagner stellt die These auf, dass das

Internet für die Organisation des Alltags immer wichtiger wird und Kompetenzen „für ein

angemessenes und sicheres Verhalten in dem neuen Sozialraum Internet“ erworben werden

sollten (vgl. ebd.).

So spielen persönlich in Anspruch genommene Dienstleistungen wie das Einkaufen per Internet,

das Online-Shopping, um eine der wichtigsten alltagsrelevanten Funktionen des Internets zu
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nennen, schon jetzt eine große Rolle. G. Günther Voß (2006) stellt in seinem Beitrag „Billig, willig

und absolut fleißig – Wenn der Konsument zum Mitarbeiter wird“ im Sender SWR2 die These

auf, dass Konsumenten bzw. Kunden zu Arbeitskräften der Unternehmen werden und dadurch

Funktionen aus den Betrieben auslagern werden, um Kosten zu sparen. Als ein typisches Beispiel

führt er Online-Banking oder das Erwerben von Flugtickets via Internet an. Hier übernehmen

Kunden Aufgaben des Dienstleisters, sie erbringen in ihrem privaten Leben ökonomische

Leistungen. So gerate die Grenze zwischen der Sphäre der Erwerbsarbeit und der Privatsphäre in

Bewegung, wodurch er einen tief greifenden kulturellen Wandel voraussagt. Ohne eigene

Bewertung weist er darauf hin, dass die Gestaltungsmöglichkeiten des Konsumenten höher

werden (vgl. Voß 2006).

Jedoch wird durch das Internet tatsächlich eine zunehmende Selbsttätigkeit und

Selbstverantwortung erwartet. Kubicek begreift „Medienkompetenz im Zusammenhang mit den

Informations-, Kommunikations- und Transaktionsfunktionen des Internets“ als die Aufgabe,

„daß man das, was bisher Redakteure, Handelskaufleute und Verwaltungsangestellte in ihrer

Ausbildung lernen, in Zukunft im Netz alles selbst machen kann und eben auch machen muss,

wenn man die entsprechende Leistung online erhalten will“ (Kubicek 1999, @27).

Dieses kann allerdings nur möglich sein, wenn man über Kompetenzen im Umgang mit den

zwischen Mensch und Produkt vermittelnden Medien verfügt. So ergänzt Wolsing das übliche

Konzept der Medienkompetenz um Aspekte, die der „Verbraucher in einer medienorientierten

Konsumwelt“ (Wolsing zitiert nach Wagner 2005, 9) benötige, nämlich unter anderem die

Berücksichtigung der „Kommerzialisierung der Medienwelten“ und die Betrachtung von

Informationen als Wirtschaftsgut (vgl. Wolsing 2000, @28).

So warnt Wagner davor, dass eine „durch Inkompetenz erzwungene Technikabstinenz […]

zunehmend spürbare Nachteile mit sich bringen“ (Wagner 2005, 7) wird. Bezogen auf Kinder und

Jugendliche, von denen im späteren Berufsleben erwartet wird, souverän mit dem Medium

Internet und anderen digitalen Medien umgehen zu können, spricht er die Befürchtung aus, dass

die vom Erwerb dieses Wissens ausgeschlossenen Personengruppen Probleme „in ihrem

zukünftigen Ausbildungs- und Berufsleben zu befürchten“ (ebd.) haben. Das gilt natürlich ebenso

für gehörlose und schwerhörige Kinder und Jugendliche, vielleicht umso mehr, als dass sie mit

Hilfe der digitalen Medien Kommunikationshindernisse überbrücken können.

2.3.2.3 Informationskompetenz

Um den Anforderungen gerecht zu werden, die durch das Internet in unserem Alltag entstehen,

gerecht zu werden, ist zudem eine Kompetenz nötig, die in diesem Zusammenhang häufig unter
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dem Stichwort Informationskompetenz, auch „information literacy“ beschrieben wird. Bezogen

auf den Umgang mit Informationen aus verschiedenen Kontexten, wie man sie im Internet

auffindet, ist der Begriff der Informationskompetenz noch relativ neu – er stammt ursprünglich

aus dem Bibliothekswesen der 1970er Jahre und bezieht erst seit jüngster Zeit das Publizieren,

Bewerten, Organisieren und Präsentieren von Informationen mit ein (vgl. Ballod 2005, 44).

Matthias Ballod bezeichnet Informationskompetenz in einem weiteren Schritt als ein

„individuelles Informations- und Wissensmanagement“: Aspekte des Zugangs zu Information

sind das Recherchieren und Organisieren, die Analyse und Bewertung, um eine Auswahl treffen zu

können, sowie die „zweckoptimierte Informationsgestaltung, indem sie präsentiert und

kommuniziert wird“ (ebd.).

Im medienkompetenten Umgang mit dem Internet sind ebenso pädagogische Potenziale für die

Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen zu erkennen. Die Anforderungen an diese und

„die kommunikative Kompetenz“ verändern und erweitern sich – der Computer und das Internet

nehmen, wie bereits deutlich gemacht, einen immer größeren Stellenwert im Alltag ein – ihre

Bedeutung wird sogar durch das Internet „in alltäglichen Zusammenhängen hervorgehoben“

(Wagner 2006, 89).

2.3.3 Partizipation

Im vorhergehenden Abschnitt wurde die Notwendigkeit, bestimmte Kompetenzen im Umgang

mit den digitalen Medien und dem Internet zu erwerben, betont, da diese eine immer

bedeutendere Rolle im Alltagsleben spielen. Nicht nur private Dienstleistungen werden im

Internet immer stärker in Anspruch genommen, auch kommunikative Prozesse finden verstärkt

im Internet statt und die Möglichkeiten an gesellschaftlichen Prozessen teilzuhaben, erweitern

sich. Daher ist nicht nur die kompetente Handhabung eine Voraussetzung für die beschriebene

Medienkompetenz, sondern auch die Zugangsmöglichkeit im alltäglichen Leben. Dieser Zugang

ist weiterhin keine Selbstverständlichkeit.

2.3.3.1 Digital Divide

Bereits in den 1960er Jahren fragte sich laut (2006) J.C.R. Licklider, ein amerikanischer

Computerwissenschaftler, der an der Entwicklung des Internets beteiligt war, „ob die Verstärkung

bestimmter Potenziale in Computernetzwerken nicht auch das Spektrum intellektueller Chancen

und Möglichkeiten grob verzerren könnte, etwa wenn „to be on line“ als ein nicht allgemein

zugängliches Privileg durchgesetzt würde“ (Hartmann 2006, 174). Hartmann fügt hinzu, dass

diese Befürchtung, bzw. dieses Problem heute als „digital divide“ diskutiert wird (vgl. Hartmann

2006, 174).



34

Dieses Phänomen, das mit dem Begriff der „digitalen Spaltung“ oder der „digitalen Kluft“

übersetzt wird, lässt sich aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten.

Pippa Norris benennt drei Aspekte, die beschreiben, in welchen Bereichen Unterschiede bestehen

(vgl. Norris 2001, 4):

Unter „global divide“ versteht sie den Unterschied zwischen den Ländern, die an Server

angeschlossen sind und Zugang zum Internet haben, häufig die Industrienationen, und den

Entwicklungsländern, in denen diese Art der Vernetzung oft nicht existiert. Hier kann angemerkt

werden, dass aber auch in Ländern, die zu den Industrienationen zählen, wie z.B. Deutschland,

einige Regionen technisch noch nicht mit zeitgemäßen Internetanschlüssen versorgt werden.    

Unter dem Aspekt der „social divide“ spricht Norris die Unterschiede zwischen Arm und Reich

an, die in jeder Nation der Welt zu Problemen führen würde.

Ein Aspekt, der in dieser Arbeit noch nicht thematisiert wurde und im nächsten Kapitel zum

Tragen kommt, ist die „democratic divide“, welche mit dem Hintergrund des Wissens um das

Entstehen einer Online-Community wichtig wird – bezogen auf die Teilhabe an bestimmten

gesellschaftlichen Prozessen. Hier wird unterschieden zwischen denen an der Vernetzung Nicht-

Partizipierenden und den Partizipierenden, die die Möglichkeiten der digitalen Ressourcen

anwenden „to engage, mobilize, and partizipate in public life“ (ebd.).

Unter diesem Blickwinkel kann noch der Aspekt der „generational divide“ angeführt werden, die

Kluft zwischen den „Digital Natives“, die Generationen, die mit den digitalen Medien

selbstverständlich aufwächsen und als „native speakers“ „of the digital language of computers,

video games and the Internet“ gelten können, und denen, die sich dieses Wissen erst aneignen

müssen und laut Marc Prensky immer „Digital Immigrants“ (vgl. Prensky 2001, @57) bleiben

werden.   

Eine andere Unterteilung findet sich bei Kofi Annan, Generalsekretär der Vereinten Nationen, der

dies in seiner Rede auf dem Weltgipfel für die Informationsgesellschaft in Genf im Dezember 2003

folgendermaßen ausdrückt: „The so-called digital divide is actually several gaps in one“ (Annan

2003, @29). Die verschiedenen „gaps“ bezeichnet er als „technological divide“, „gender divide“,

„commercial divide“ und „content divide“.

Der technologische Aspekt bezeichnet die unterschiedliche technische Ausstattung von Regionen

oder Ländern mit der Infrastruktur Telefon bzw. Internet. Der Gender-Aspekt weist auf die

Benachteiligung der Frauen und Mädchen hin, wobei dieses Problem gleichermaßen in
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Entwicklungs- als auch in Industrieländern bestünde. Für die „commercial divide“ führt er an,

dass Länder und Firmen durch den E-Commerce zusammen wachsen würden, wodurch ein

größerer Nachteil für diejenigen Länder bestünde, die nicht teilhaben können an den Chancen der

technischen Entwicklung (vgl. ebd.).

Annan konstatiert im Hinblick auf die „content divide“, dass „a lot of web-based information is

simply not relevant to the real needs of people“ (Annan 2003, @29). Als Beispiel führt er an, dass

die meisten Websites auf der Welt in Englisch seien. Darauf bezieht sich auch Lisa J. Servon, die

noch konkreter Menschen und Gruppen in den Fokus rückt, denen das Internet nicht in der

gleichen Vielfalt und Fülle wie anderen verfügbar ist: „When disadvantaged groups do log on, they

often find that there is no content there. The kind of information they seek – information that is

directly related to their lives and communities and cultures – does not exist“ (Servon 2002, 7).

Obwohl Servon nicht explizit die Bedürfnisse von Menschen mit Behinderungen anspricht, lässt

sich dieser Punkt auf diese Gruppe anwenden. Hier geht es darum, dass der „Content“ zwar

verfügbar, aber durch technische Hindernisse nicht nutzbar ist oder bestimmte Bedürfnisse nicht

berücksichtigt.

2.3.3.2 Barrierefreiheit im Internet

Dieser Aspekt lässt sich in Deutschland unter dem Überbegriff der Barrierefreiheit wieder finden.

Im Folgenden sollen die gesetzlichen Rahmenbedingungen in Deutschland kurz skizziert werden

und im Weiteren auf die Bedürfnisse gehörloser und schwerhöriger Menschen in Bezug auf die

Zugänglichkeit des Internets eingegangen werden.

„Auf Grund des § 11 Abs. 1 Satz 2 des Behindertengleichstellungsgesetzes vom 27. April 2002

(BGBl. I S. 1467) verordnet das Bundesministerium des Innern im Einvernehmen mit dem

Bundesministerium für Arbeit und Sozialordnung“  (Bundesrecht 2006, @30) den barrierefreien

Zugang zu Internetangeboten u.a. der Behörden der Bundesverwaltung. Die Frist für dieses

Zugänglichmachen von Internetangeboten für Menschen mit Behinderungen war der 31.

Dezember 2005.

Barrierefrei sind u.a. „Systeme der Informationsverarbeitung, akustische und visuelle

Informationsquellen und Kommunikationseinrichtungen“ laut §4 Abs. 1  „wenn sie für

behinderte Menschen in der allgemein üblichen Weise, ohne besondere Erschwernis und

grundsätzlich ohne fremde Hilfe zugänglich und nutzbar sind.“ (Bundesrecht 2006, @31)
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In der „Verordnung zur Schaffung barrierefreier Informationstechnik nach dem

Behindertengleichstellungsgesetz“ (BITV) (Bundesrecht 2006, @32) werden verschiedene

Anforderungen an barrierefreie Websites genannt. Sie orientieren sich an den Vorschlägen der

internationalen Arbeitsgruppe Web Accessibility Initiative (WAI) (http://www.w3.org/WAI/) des

World Wide Web-Consortiums (W3C) (http://www.w3.org/). Diese Organisationen sind weltweit

vernetzt und entwickeln Kriterien und Richtlinien, um Menschen mit Behinderungen einen

besseren Zugang zum Internet zu ermöglichen.

In der BITV wird auf den für gehörlose und schwerhörige Menschen wichtigsten Aspekt

eingegangen, die Anforderung 1 unter der Prioritätsstufe 1 „für jeden Audio- oder visuellen Inhalt

[…] geeignete äquivalente Inhalte bereitzustellen, die den gleichen Zweck oder die gleiche

Funktion wie der originäre Inhalt erfüllen“ (Bundesrecht 2006, @33).

Hierunter wird in vielen Publikationen, Kommentaren und Hinweisen zum Thema

Barrierefreiheit im Internet die Forderung verstanden, Bild- oder Videoinhalte in Form von

Texten darzustellen, um auf die besonderen Bedürfnisse von blinden und sehbehinderten

Menschen einzugehen. Jedoch lässt der Umkehrschluss die Forderung zu, dass jeder Audioinhalt

oder jedes Multimedia-Angebot auch in Form von Texten, ebenso im idealen Falle für Gehörlose

und Schwerhörige durch Gebärdenvideos bereitgestellt werden müsste, wenn man die 14.

Anforderung ernst nimmt, in der formuliert wird, dass „das allgemeine Verständnis der

angebotenen Inhalte […] durch angemessene Maßnahmen zu fördern“ (ebd.) ist. Dies bedeutet in

der Konsequenz, dass „für jegliche Inhalte […] die klarste und einfachste Sprache zu verwenden

(die angemessen ist)“ (ebd.) ist.

Die DGS ist häufig die natürliche Sprache vieler Gehörloser. Im Glossar der Bedingungen der

BITV wird der Begriff der natürlichen Sprache folgendermaßen definiert: „Gesprochene,

geschriebene oder durch Zeichen dargestellte Sprachen wie Deutsch, aber auch Gebärdensprache

oder Blindenschrift“ (ebd.). Daher erscheint die Forderung nach einem Angebot in DGS schlüssig.

Jedoch steht dieser Forderung noch eine weitere zur Seite, die 11. Anforderung, dass „soweit auch

nach bestem Bemühen die Erstellung eines barrierefreien Internetangebots nicht möglich ist, […]

ein alternatives, barrierefreies Angebot zur Verfügung zu stellen“ (ebd.) ist. Auf der Seite von

http://www.einfach-fuer-alle.de, auf der Hinweise und Erläuterungen zum BIVT gegeben werden,

wird jedoch darauf hingewiesen, dass die Priorität immer sein sollte, das normale Angebot der

Website barrierefrei zu gestalten und nur in problematischen Einzelfällen ein Alternativangebot

als optionales Zusatzangebot anzubieten, z.B. Texte in „leichter Sprache“ oder ein multimediales
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Angebot. Als ein gutes Beispiel sei hier die Website der Ausstellung „Der [im-]perfekte Mensch“7

unter http://www.imperfekt.de/ angeführt.

Leichte Sprache ist laut dem „Netzwerk People First Deutschland e.V.“ eine Sprache, die sich an

alle Menschen richtet, aber vor allem Menschen mit Lernschwierigkeiten hilft (vgl. People 2006,

@34). Diese zeichnet sich aus durch kurze Sätze, das Vermeiden von Fremd- oder Fachwörtern,

die Erklärung schwieriger Begriffe und die Zuhilfenahme von Bildern und Illustrationen (vgl.

ebd.). Jedoch kann diese Bereitstellung der Informationen in leichter Sprache ebenso Nicht-

Muttersprachlern oder Kindern helfen, den Inhalt besser zu erschließen.

Jedoch wird darauf hingewiesen, dass man „bestimmte Nutzergruppen [nicht] in ein separates

Angebot […] nötigen“ (Einfach für Alle 2003, @35) dürfe, schließlich gebe es auch gehörlose und

schwerhörige Menschen, die keine Schwierigkeiten mit der Schriftsprache haben. Daher ist es

wichtig, von einem optionalen Angebot zu sprechen (vgl. ebd.).

Anders formuliert ist es wichtig, nicht nur zu fordern, dass Inhalte nur zusätzlich durch die leichte

Sprache angeboten werden, die vor allem für die Zielgruppe der lernbehinderten Menschen

interessant sind, da viele Gehörlose sich „durch diese Form in der Regel nicht zielgruppengerecht

berücksichtigt“ fühlen. „Sie ziehen die Gebärdensprache der vereinfachten Lautsprache vor, weil

sie selbst abstrakte Inhalte transportiert“ (Gebärdenwerk 2006,@36).

Der BIENE-Award, seit diesem Jahr nur noch „BIENE“, ist ein seit 2003 stattfindender

Wettbewerb, in dem die Aktion Mensch und die Stiftung Digitale Chancen die besten

barrierefreien Angebote im Internet mit einer BIENE prämieren. Die Abkürzung BIENE steht für

„Barrierefreies Internet eröffnet neue Einsichten“, im übertragenen Sinn also für Kommunikation,

gemeinsames Handeln und produktives Miteinander (vgl. Biene 2006, @38).

Beim BIENE-Award 2005 hat die Website des Hamburger Rechtsanwalts Dr. Oliver Tolmein

einen Sonderpreis erhalten, da sie „aus Sicht des Fachlichen Beirats als auch der Jury unter allen

Wettbewerbsbeiträgen herausragt, weil es [das Angebot, KB] den Gedanken der inhaltlichen

Relevanz und Integration in besonderer Weise erfüllt" (Tolmein 2005, @37). Diese Site ist

dreisprachig und bietet die Informationen in Form von Text, in Form von „leichter Sprache“ und

in Form von Gebärdenvideos in DGS an.

                                                  
7 Die Ausstellung „Der [im-]perfekte Mensch“ der Aktion Mensch und des Deutschen Hygiene-Museum in
Dresden wurde vom 20.12.2000 bis zum 12.08.2001 im Deutschen Hygiene-Museum in Dresden und vom
16.03.2002 bis zum 02.06.2002 im Martin-Gropius-Bau in Berlin gezeigt.
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Die in der Site von Tolmein so vorbildlich umgesetzte Forderung nach „DREIsprachigkeit“ äußert

auch Bernd Rehling in einem Vortrag „Sprachbarrieren“, den er am 21. November 2002 an der

Universität Bremen gehalten hat. Er weist darauf hin, dass es im Internet „[…] für Hörgeschädigte

sehr wohl Barrieren gibt, und zwar sehr massive" (Rehling 2002, @39). Die höchste Barriere sei für

Hörgeschädigte im Internet die Sprachbarriere, schließlich sei das Internet ein vorwiegend

schriftsprachlich orientiertes Medium. In Bezug auf die Schriftsprache liegen die Kompetenzen

der Hörgeschädigten sehr breit gefächert vor und es erscheint nötig, hier ein breites Angebot,

nämlich die schon erwähnte Dreisprachigkeit nach Möglichkeit bereit zu stellen.

Es reicht nicht aus, zu denken, dass das Internet wegen seiner visuellen Ausrichtung per se ein

ideales oder förderndes Medium ist. Man muss sich auf die Bedürfnisse der Zielgruppe einlassen

und eine reflektierte Methodik implementieren.

Diese Zielgruppe ist nicht einheitlich, es geht um verschiedene Menschen mit verschiedenen

auditiven oder visuellen Kompetenzen. Daher unterstütze ich die Forderung, dass zunächst

untersucht werden muss,

„wie der einzelne Hörgeschädigte am Besten kommunizieren kann. Sind für ihn die Augen für die
Kommunikation wichtiger als die Ohren, ist er demnach visuell orientiert? Oder kann der
Hörgeschädigte trotz seiner Einschränkung dennoch ausreichend über seine Ohren
kommunizieren, ist er folglich auditiv orientiert und benötigt für die Kommunikation keine oder
wenig visuelle Unterstützung?“ (Raule et al. 2005, @40)

Im Artikel „Gehörlose Menschen, das Internet und die WCAG8 2.0 - Teil 1“ auf

http://www.digitale-chancen.de wird deutlich gemacht, welche Wichtigkeit die Bereitstellung von

Inhalten in der Deutschen Gebärdensprache zugesprochen wird:

„Für visuell orientierte Menschen, die auf Basis der Gebärdensprache kommunizieren, ist erst dann
ein vollständiger Zugang zu den Informationen möglich, wenn diese auch in Gebärdensprache
aufbereitet und angeboten werden und erst dann kann wirklich von einer vollständigen Teilhabe
an der Gesellschaft gesprochen werden“ (Raule et al. 2005, @41).

Das Fazit lautet, dass „Es […] deutlich werden [sollte], dass zumindest eine Zusammenfassung der

wichtigsten Informationen in Gebärdensprache angeboten werden muss“ (Raule et al. 2005, @41).

Eine ausführlichere Wiedergabe der gesamten Diskussion um die Barrierefreiheit des Internets für

gehörlose und schwerhörige Menschen würde den Rahmen dieser Examensarbeit überschreiten,

jedoch sei darauf hingewiesen, dass weiter diskutiert werden muss, inwieweit welche Angebote in

                                                  
8 Die „Web Content Accessibility Guidelines“– kurz WCAG – bezeichnen den Status und Inhalt der
Zugänglichkeitsrichtlinien für Web-Inhalte.
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welchem Umfang auf jeden Fall in DGS angeboten werden sollten, um den Menschen dieser

Zielgruppe eine Teilhabe an gewissen Informationen zu gewährleisten.

Im Zuge der Überarbeitung der Deafkids-Site werden konkrete Vorschläge gemacht, um den

angesprochenen Kriterien für Barrierefreiheit zu entsprechen und den Kindern und Jugendlichen

im Sinne der individuellen Bedürfnislage entgegnen zu können (vgl. Kap. 3.2.5).

2.3.4 Social Software

In diesem Kapitel sollen die Potenziale verschiedener Anwendungen des WWW, im Besonderen

die der Social Software, für kommunikative Handlungen und Lernprozesse und für den Umgang

mit Informationen und Wissen herausgestellt werden.

Da im 3. Kapitel der vorliegenden Arbeit das Projekt der Deafkids-Site vorgestellt wird, sollen hier

noch einmal die zugrunde liegenden Elemente in ihrer eigenen Spezifität, losgelöst von dem

eigentlichen Projekt, beschrieben werden und mit den Chancen, die für das Lernen mit dem

Internet bereitstehen, in Zusammenhang gebracht werden.

An dieser Stelle werden drei der vielfältigen Anwendungen der Social Software – im anglo-

amerikanischen Raum werden diese Tools auch zum „Social Networking“ gezählt – genauer

betrachtet. Dazu werden Beispiele genannt, wie diese Anwendungen in Bildungsprozesse integriert

werden können, und Verwendungszusammenhänge herausgestellt. In den Fokus rücken Wikis,

Blogs und Podcasts.

2.3.4.1 Wikis

Die am häufigsten im Zusammenhang mit Bildungsprozessen beachtete Social Software ist die

Wiki-Software. Durch die Online-Enzyklopädie Wikipedia ist das Prinzip der Wikis immer

alltäglicher geworden. Bei der Vermittlung von Informationskompetenz ist Wikipedia ein Beispiel

für die Schwierigkeit der Bewertung von Quellen im Zusammenhang mit der immer stärkeren

Einbeziehung des Internets in Rechercheprozesse.

Exkurs: Interessant ist eine gerade öffentlich geführte Diskussion, bei der es um die durchaus

strittige Frage geht, ob in wissenschaftlichen bzw. schulischen Kontexten aus Wikipedia zitiert

werden darf. Jimmy Wales, der Gründer von Wikipedia, soll nach seinen eigenen Aussagen pro

Woche zehn E-Mails von Studenten bekommen, die aufgrund der Zitation von Wikipedia

schlechte Beurteilungen bekommen hätten. Seiner Aussage nach – so zitiert ihn das Blog „The

Chronicle“ – sollten sie die Informationen aus der Online-Enzyklopädie in akademischen

Zusammenhängen nicht zitieren: “For God sake, you’re in college; don’t cite the encyclopedia”

(Wales nach The Chronicle 2006, @42). Die Beurteilung, wann welche Quelle in welchem Kontext
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wichtig, annehmbar oder noch einmal überprüft werden muss, zählt zu einer der Hauptaufgaben

bei der Vermittlung von Informationskompetenz.

Beat Döbeli Honegger, Dozent an der Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädagogische

Hochschule und Betreiber des „Biblionetzes“ http://beat.doebe.li/bibliothek/, bezeichnet Wikis als

„digitale Wandtafeln“, weil sie ähnlich flexibel nutzbar sind wie die herkömmlichen Schultafeln.

Spezifische Eigenschaften von Wiki-Software hält er für nützlich in Bezug auf Lernprozesse und

erläutert die Vorteile dieser mit folgender Definition: „Ein Wiki ist ein Webserver mit

Versionsverwaltung im Internet, bei dem alle ohne zusätzliche Werkzeuge ohne HTML-

Kenntnisse Webseiten erstellen, verändern und verknüpfen können“ (Honegger 2006, @43.1).

Die spezifischen Charakteristika der Wikis lassen sich anhand der folgenden acht Punkte

festhalten (vgl. Honegger 2006, @43.2):

1. Das Erstellen von Inhalten fördert das aktive Lernen und wirkt motivierend.

2. Inhalte können hier – und das gilt generell für digitale Texte – leicht verändert oder korrigiert

werden. Das kann sich förderlich auswirken auf die Qualität der Texte und die eigene

Auseinandersetzung mit dem Inhalt.

3. Inhalte lassen sich in einem Hypertext verknüpfen, welches das Erarbeiten und Reflektieren

komplexer Zusammenhänge fördert.

4. Durch die Struktur des Wikis wird eine tragfähige Sozialkompetenz unterstützt, da gemeinsam

an Inhalten gearbeitet wird und Diskussionen durch das konkrete Arbeiten an einem Gegenstand

in Gang gebracht werden.

5. Jede Version der Arbeitszustände wird gespeichert, so dass eine Veränderung der

Textproduktion nachvollzogen werden kann, gewissermaßen ein Protokoll des gemeinsamen

Lern- und Arbeitsprozesses.

6. Der Lernende benötigt keine speziellen Programmierkenntnisse und kann sich leicht in das

Medium einarbeiten, ähnlich wie das Schreiben mit Kreide keine Vorkenntnisse benötigt.

7. Der Vorteil für die Einbindung von Wikis in Schulen oder Institutionen liegt darin, dass kein

hoher Kostenaufwand und keine Installation mit der Implementation verbunden ist, sowie die

Arbeit von zu Hause aus möglich ist.

8. Es ist kein lokaler Server nötig, da das Wiki ein Tool im Internet ist.

Die Anzahl der Wikis für Kinder ist im Vergleich zur Gesamtzahl der existierenden Wikis bislang

noch gering. Meistens wird dieses Werkzeug für ältere Schüler oder Erwachsene in speziellen

Lernumgebungen eingesetzt. Eine Ausnahme macht hier das seit Anfang des Jahres 2006 aktive

Grundschulwiki http://www.zum.de/grundschulwiki/ der ZUM-Site, der Website der Zentrale für

Unterrichtsmedien im Internet e.V., kurz ZUM Internet e.V. Hier können sich Klassen oder

einzelne Kinder und Jugendliche über ihre/n Klassenlehrer/in oder Eltern anmelden. Die
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Handhabung sieht ähnlich aus wie bei anderen Wikisystemen, nur dass das Layout durch kleine

Bilder gekennzeichnet ist, die erkennen lassen, dass es sich um ein Kinderwiki handelt. Da es noch

ein relativ neues Projekt ist, gibt es noch nicht viele Rückmeldungen, inwieweit es im Unterricht

bisher Anwendung gefunden hat.

Abbildung 8

In Unternehmen wird heutzutage schon das Potenzial der Wikis und anderer Social Software-

Komponenten genutzt, um Wissen zu bündeln und die Zusammenarbeit zu verbessern. Der Blog-

Experte Martin Röll fragt sich im Artikel „Besser lernen mit Weblogs, Wikis, Podcasts“ in der

Zeitschrift „wirtschaft + weiterbildung“: „Kann es sich ein Unternehmen heute eigentlich noch

leisten, dass 30 Mitarbeiter das gleiche Stichwort googeln, die gleichen Dokumente downloaden?“

(Gamböck et al. 2006, 61)

2.3.4.2 Blogs

Die wachsende Rolle von Blogs im Rahmen von Bildungsprozessen und -kontexten hat sich in der

im Internet geführten Diskussion noch nicht ausreichend widergespiegelt. Während Wikis eine

immer stärkere Aufmerksamkeit bekommen und auch in Unternehmensstrukturen immer stärker

einbezogen werden, liegt die mangelnde Aufmerksamkeit zum Teil auch an Vorbehalten

gegenüber der weltweit üblichen, eher trivialen Nutzung von Blogs, die laut Lovink in den meisten

Fällen Katzen als ihren Themenschwerpunkt behandeln, gefolgt vom Thema „Hunde“ (vgl.

Lovink 2006, @44).

Dennoch finden sie in der Praxis eine Anwendung für alle Altersgruppen innerhalb von

Lernsituationen, was im Folgenden an einigen Beispielen gezeigt werden soll. Mit ihrer stark auf

individuelle Bedürfnisse ausgerichteten Struktur und dem vorgegebenen chronologischen Aufbau

eignen sie sich vor allem als Lernjournale, an dem die eigenen Lernschritte gut nachvollzogen

werden können.
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So führt zum Beispiel jeder Studierende der Klasse für Gestalten mit Medien an der Universität

der Künste Berlin ein eigenes Blog, um den Verlauf seiner Projekte zu dokumentieren. Die Klasse

führt unter folgender Adresse ein Klassen-Blog: http://weblogs.digital.udk-berlin.de/class/. Hier

zeigt sich, dass sich die Anwendung der Blogs auch für Gruppenprozesse eignet. Auch das

mittlerweile abgeschlossene Blog des Deutsch-Leistungskurses am Graf-Rasso-Gymnasium in

Fürstenfeldbruck ist ein Beispiel dafür: http://www.herr-rau.de/mt_rau/ Auch im Bereich der

Primarschulblogs findet sich das Beispiel des Blogs der „Elefantenklasse“, auf dem nicht nur die

Lehrerin mit den Eltern der Schüler/innen in Kontakt steht, sondern auch die Schüler selbst ihre

Lernprozesse dokumentieren, Bilder hochladen, etc.: http://elefantenklasse.de

Ein weiteres Beispiel ist das Blog, auf dem das mittlerweile abgeschlossenes Storymailingprojekt

mit einer 4. Klasse einer Grundschule in Feucht und der Autorin Petra Mönter geführt und

dokumentiert wurde: http://www.blogigo.de/pmoen. Hier wurde der Geschichtenanfang der

Autorin auf dem Blog veröffentlicht und verschiedene Schüler haben stückweise

Fortsetzungskapitel veröffentlicht.

Über das Prinzip der Blogs lässt sich eine Plattform schaffen, um Lesen und Schreiben innerhalb

einer konkreten Aufgabe auszuführen. Durch die Kommentarfunktion werden Diskussionen und

Meinungsäußerungen gefördert. So können Blogs dazu dienen, Wissen auszutauschen, ihre

eigenen Erfahrungen und Recherchen anderen zugänglich zu machen, um im besten Fall, wenn

eine Interaktion angestoßen wird, davon zu profitieren. Die „Ich lasse dich meine Hausaufgaben

nicht abschreiben“-Mentalität wird durch die offenen Form der Möglichkeit, sich auszutauschen,

unterbrochen, der Schüler kann sich vielmehr Anregungen bei seinen Mitschülern holen.

Kooperatives Arbeiten ist möglich. Im Weiteren können Lerntagebücher helfen, die je eigenen

Lernprozesse zu reflektieren, auch mit Hilfe von Rückmeldungen. Dafür ist zugegebenermaßen

keine Onlineplattform nötig; jedoch spielt hier der Aspekt der Motivation eine große Rolle, da

Arbeitsergebnisse unkompliziert und unaufdringlich präsentiert werden können. Eine

Öffentlichkeit für die eigene Person, bzw. Arbeit ist möglich und gibt dieser eine andere

Bedeutung.

2.3.4.3 Podcasting

Derzeitig wird in verschiedenen Diskussionen im Internet und auf Fachtagungen viel über

Podcasting als „Medienformat“ von Bildungsprozessen gesprochen (vgl. Berzbach 2006, 48). Die

Frage „Hat der Podcast auch das Zeug zum Bildungsmedium?“ (ebd.) findet sich in verschiedenen

Variationen immer wieder.
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Was ist genau Podcasting? Das Wort Podcasting stellt sich zusammen aus dem englischen Wort

„broadcast“ und dem Markennamen „iPod“, ein mittlerweile verbreitetes tragbares Abspielgerät

für digitale Dateien. Audio- und Videodateien werden in regelmäßigen Abständen ins Internet

gestellt, mithilfe eines Programms und der RSS-Feeds, die auch bei den Beiträgen von Blogs zum

Tragen kommen, kann der Nutzer sich diese Episoden bisher noch weit gehend kostenlos herunter

laden. So kann sich der Nutzer sein „Radio“-Programm individuell zusammenstellen.

Diese Art der Präsentation von Inhalten lässt sich auch für die Wissensvermittlung nutzen. Jedoch

ist es laut Andreas Auwärter, Wissenschaftler am Fraunhofer Institut for Applied Information

Technology (FIT) in Sankt Augustin, wichtig, genau zu prüfen, „ob – und unter welchen

Bedingungen – der Podcast-Einsatz wirklich einen Mehrwert gegenüber dem Einsatz anderer

Medien hat“ (Auwärter nach Jumpertz 2006, 58).

„Doch selbst wenn das Prinzip „Learning by Podcasting“ die Bildung nicht revolutionieren wird,

so wird es doch zu einem ihrer Bestandteile werden“ schreibt Sylvia Jumpertz in ihrem Artikel

„Trendiges Training“ im Magazin „managerSeminare“ im Mai 2006 (ebd., 56). In dem Artikel

wird auch Florian Heidecke zitiert, Mitarbeiter des Learning Center am Institut für

Wirtschaftsinformatik der Universität St. Gallen, der den Podcasts vor allem in Blended-Learning-

Ansätzen didaktisches Potenzial einräumt. Den Aspekt, den Andreas Auwärter anführt, ist für den

Bereich Podcasting für die schulische Bildung besonders interessant: Er spricht der

Eigenproduktion von Podcasts „ein Maximum an Pädagogik“ (vgl. Auwärter 2006 zitiert nach

Jumpertz 2006, 58) zu. Das setzt allerdings nicht nur eine hohe technische Kompetenz der

Lehrperson voraus, sondern stellt auch Anforderungen an die technische Ausstattung.

Hier muss darauf hingewiesen werden, dass bislang noch bei der Verwendung des Begriffs

„Podcasting“ Ungenauigkeiten auftauchen. Honegger streicht für sich heraus, dass in seinem

„Verständnis […] die Begriffe regelmäßig, abonnierbar und automatisch wesentlich für

Podcasting [sind]“ (Honegger 2006, @45).

Daher ist es für ihn fraglich, dass einzelne Audiodateien, die auf einem Server zum Download zur

Verfügung stehen auch zu Podcasts gezählt werden können. Als Beispiel nennt er den

„Bauernhofpodcasts“ für Kinder auf der Site „Schoolpodcast“ (vgl. Mayer et al. 2006, @46), in

dem den Kindern Geräusche von Tieren vorgespielt werden, die sie dann imitieren.

Für die Zielgruppe der gehörlosen und schwerhörigen Kinder und Jugendlichen wird der Aspekt

des Podcasting, bzw. das Vlogcasting (Video-Podcasting) folgendermaßen in das Konzept von

www.deafkids.de einbezogen:
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Für Kinder und Jugendliche, die in ihren auditiven Fähigkeiten geschult werden sollen, werden

regelmäßig Geräusche veröffentlicht. Vorbild ist das seit August 2004 auf SWR2 Wissen/Aula

veröffentlichte „Ganz Ohr – Geräusch der Woche“, bei dem z.B. die Geräuschkulisse des

Geburtstages der britischen Königin oder des Stadtteils Veddel in Hamburg vorgestellt wird (vgl.

SWR2 2006, @47).

Für Kinder und Jugendliche, die ihre Gebärdenkompetenz üben wollen, wird regelmäßig eine

neue Gebärde vorgestellt.

Diese Angebote werden auf der Homepage der Deafkids-Site über ein RSS-Feed veröffentlicht und

auf dem Deafbliki archiviert. Wie die Sites aufgebaut sind und welche Funktionen sie außerdem

innehaben, wird in Kapitel 3.2 und 3.3 erläutert.

2.3.4.4 Zusammenfassung

Das Internet ermöglicht den Nutzern, selbst in Prozesse einzugreifen und somit etwas aktiv zu

entwickeln. Dadurch werden Identifikationspotenziale sichtbar, die als Chancen für Lernprozesse

angesehen werden können.

Die Hypertextstruktur ermöglicht es dem Nutzer bzw. Lernenden von ihrer Eigenheit zu

profitieren: „Hypertext will not teach the learner. The learner will learn by creating hypertext“

(Jonassen zitiert nach Röhe 2003, 58, @18).

In Zusammenhang mit den Möglichkeiten des Internets, Lernprozesse zu unterstützen, werden

auch kritische Stimmen laut, die Befürchtungen äußern, dass das Internet die Nutzer mit einer

„ungefilterten Komplexität einer schier unüberschaubaren Informationsfülle“ konfrontiere und

daher die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen eine besondere Herausforderung darstelle. Die

spezifische Struktur des Internet sei „in keiner Weise pädagogisch ausgerichtet“ (vgl. Werning et

al. 2006, 14). Dieser Gedanke kann präzisiert werden mit der Aussage, dass das Internet vielmehr

nicht didaktisch ausgerichtet ist, aber in seiner Struktur konstruktivistisches Lernen unterstützt.

Wikis und Blogs sowie andere Social Software sind Werkzeuge, die durch ihre Struktur

konstruktivistisches Arbeiten fördern und eigenständiges, selbst gesteuertes Lernen zulassen. Um

sie allerdings sinnvoll einzusetzen und dem Nutzer, bzw. Lernenden davor zu schützen, die

Orientierung zu verlieren, wird vorgeschlagen, einen Tutor, Lehrer oder Instrukteur in die

Lernstruktur zu implementieren, der den Lernprozess begleitet und sich zudem nach dem

individuellen Lernprozess der Kinder und Jugendlichen ausrichtet.
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Es sind vor allem die „Gestaltungsmöglichkeiten des Rezipienten, die es ihm erlauben, in den für

ihn bisher nicht zugänglichen technischen Vermittlungsprozess einzugreifen, die das Neue an den

neuen Medien ausmachen“ (Wolf et al. 2003, 22). Der Nutzer kann selber teilhaben an

Entwicklungen im Internet und in Prozesse eingreifen und dabei seinen eigenen „content“ (vgl.

Kap. 2.3.3.1) erschaffen. Durch diese Interaktivität ist die Motivation höher, die gelernten Inhalte

mit einem persönlichen Bezug zu belegen. John Dewey hat folgende Bedingungen, die auch für

Lernprozesse gelten, für das Denken formuliert: „Das Denken setzt aber auch ein persönliches

Interesse am Ergebnis eines Geschehens, eine gewisse – wenn auch vielleicht nur unwirkliche –

Identifizierung unseres eigenen Geschickes mit dem Lauf der Dinge voraus“ (Dewey 1993, 197).

Ein weiterer Vorteil in der Benutzung der Tools liegt darin, dass das kollaborative Arbeiten, das

gegenseitige Beurteilen und Unterstützen sowie das Teilen von Kompetenzen zu einer höheren

Sozialkompetenz führt und Kompetenzen verschiedener Persönlichkeiten gebündelt werden.


