
Um dem ganz speziellen Charakter dieser Ausgabe der
„Medienimpulse“ gerecht zu werden, sei zu Beginn
eine persönliche Reminiszenz gestattet. Sie geht über
die Medienpädagogik, wie sie über 16 Jahre Thema des
wohl wichtigsten heimischen Periodikums zu diesem
Thema war, zumindest zeitlich hinaus. Denn bereits
1986 stand in meinem Gymnasium das erste Mal der
Informatik-Einführungsunterricht auf dem Stunden -
plan. Retrospektiv waren diese beiden Nachmittags -
stunden das einzige Fach, das uns gleichzeitig über-
und unterforderte. Denn die für Schüler wesentlichen
Dinge standen nicht im Lehrplan, sondern in „PC
Games“ oder wurden untereinander bereits vor -
mittags diskutiert; Unwesentliches wie „if-then-Schlei -
fen“ und seltsam biegsame Disketten bildeten dafür
den alleinigen Inhalt des Unterrichts. 
Im Wesentlichen, so scheint mir, hat sich an dieser
Diskrepanz zwischen Lehrplan und Schülerrealität seit
den Zeiten von Cobol und Turbo-Pascal wenig ver -
ändert. Denn die Diachronie zwischen dem Vor-Wissen
der Lernenden und dem Aufholbedarf der Pädagogik
(und sei es auch nur in Teilbereichen) scheint System
zu sein. Diese These, aber auch weshalb Pessimismus
dennoch keine Reaktion sein kann, möchte ich im
Weiteren kurz ausführen.

Der Trennstrich, der neuerdings zwischen „digital
natives“ und „digital immigrants“1 gezogen wird, mag
will kürlich sein, er macht aber deutlich, dass es zu
einer radikalen Verschiebung der Prioritäten und
Medien nutzungsdauer gekommen ist (cf. Palfrey/
Gasser 2008, 287–307). 
Vielleicht lässt sich das Dilemma der engagierten
Medienpädagogen im Zeitalter des Digitalen durch
einen Rückgriff auf älteres Strukturwissen klarer
fassen. Denn auch die Pädagogik der Medien kann als

genitivus objectivus und genitivus subjectivus ver -
standen werden. Dieser Grammatik entspricht aber
auch eine jeweilige Herangehensweise, die es uns
einmal leichter und einmal unmöglich macht zu
unterrichten. 

1) Die Medien selbst als Lehrinhalt zu betrachten
ermöglicht eine historische Perspektive, die schon in
ihrem Selbstverständnis nach hinter den Erfahrungen
der aktuellen Lernenden-Generation zurückbleiben
muss. Diese eher Medienarchäologie zu nennende
Herangehensweise, für die stellvertretend etwa
Mertens/Meißner 2002 und Pias 2002 im Bereich der
PC-Games stehen, weist auf zwei Dinge grundlegend
hin: Die nicht gegebene Voraussetzungsfreiheit un -
seres heutigen Mediengebrauchs und die Ingressions -
erfahrung, die speziell die digitalen Bildschirm-
Medien auszeichnet. Die Faszination fremder Welten,
deren Struktur nur zu Beginn der technischen Ent -
wicklung noch mit klassischen Medien (Papier und
Bleistift) nachzuzeichnen war, ließ sich bereits an den
zwei dimensionalen Computer-Spielen deutlich
zeigen. 

2) Dagegen verweist der Subjektsgenitiv Medien -
pädagogik auf eine Unmöglichkeit grammatikalischer
Natur: die von Medien bestimmte Pädagogik. Diese
medial „vorgegebene“ Art des Unterrichts wider -
spricht einigen Prinzipien der linearen Informations -
ver mittlung, die je nach Schul-Gegenstand immer ein
höheres Ziel, einen Urtext, einen anzustrebenden
Optimalzustand kennt. Hierzu bleibt vorläufig fest zu -
halten, dass diese Veränderung im Aufnehmen von
Inhalten nicht per se als kategorisch schlechter zu
sehen ist. Im Gegenteil, wesentliche Feedback-Mög -
lichkeiten und die Aushebelung der seit Brechts Radio -
theorie immer wieder beklagten Unmöglichkeit, den
Medien „zu antworten“, lassen sich auch im Gesamt -
zusammenhang der Medientheorie als Fortschritt
erkennen. Für den Unterricht selbst hingegen steckt
die Phänomenologie des E-Learnings aber einen
speziellen Rahmen ab: Es fehlt ihm an erlebbarer
Räumlichkeit, die jeweilige Strukturierung wird von
technischen, nicht menschlichen Grenzziehungen
vorgegeben. Schlägt man hingegen bei Jean Piaget
nach (Piaget 1937), so wird dort auf die essentielle
Rolle der Bewegung beim Lernen hingewiesen. 
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„Eine objektive Wissenschaft vom Geiste, eine objektive Seelenlehre, objektiv in dem Sinne, dass sie den Seelen,
den personalen Gemeinschaften Inexistenz in den Formen der Raumzeitlichkeit zukommen lässt, hat es nie
gegeben und wird es nie geben.“
Husserl 1954: 65

Hase und Igel im E-Klassenzimmer
Phänomenologische Gedanken zur digitalen Medienpädagogik

1 Gerade die bewusst mitschwingenden pejorativen Konnotationen
machen die beiden Begriffe so bildhaft, wie die deutschen Ent spre -
chungen eventuell noch deutlicher zeigen: Der in seinen Kultur -
techniken eingeschränkte, aber mit seinem Terrain vertraute „Ein -
geborene“ steht den zusehends marginalisierten „Zuwanderern“
gegenüber.



Durch die räumliche Bewegung wird schließlich mehr
für die Bildung getan als schlicht Daten zu sammeln.
Der unbekannte Teil unserer Ausbildung fußt auf den
bereits gekannten Prämissen und wird auf deren Basis
– in Form von Hypothesen – zu neuen Erkenntnissen
führen. Dieses Muster durchzieht in unterschiedlichen
Ausprägungen mehrere erkenntnistheoretische
Konzepte, vom kinästhetischen Horizont Edmund
Husserls2 bis zum Radikalen Konstruktivismus und
dem Non-Dualismus Josef Mitterers. Aber auch
psychoanalytische Ansätze wie Jacques Lacans Theorie
der frühkindlichen Selbstwahrnehmung im berühm -
ten Spiegelstadium (Lacan 1975: 61 ff), das er 1949
entwickelte, wäre ohne die räumliche Erfahrung der
eigenen physikalischen Beschränktheit undenkbar.
Dementsprechend machen morphologische Wahr -
nehmung („Gestalt“), Brauchbarkeit und bis zu einem
gewissen Grad die vorläufige Konzeption/Benennung/
Ein ordnung des Unbekannten den herkömmlichen
Weltbezug aus3. Lern- und Kategorisierungsmodelle
besitzen daher eine Endlichkeit, die sich aber problem -
los erweitern lässt, wenn die Bauprinzipien – etwa
eines Kategorien-Baums oder einer mathematischen
Beweisführung – bekannt sind. Mit dieser hierar -
chischen Ordnung bricht die durch äußere Strukturen
ebenso beschränkte wie kanalisierte digitale Lern -
methodik. Nicht das Auflösen gewohnter Wissens -
hierarchien erweist sich dabei als problematisch. Denn
Paradigmenwechsel, kreatives Abweichen von der
Norm und alternative Problemlösungen bereichern die
Zugänge zum Wissen und verengen sie nicht. Die
neuen Ordnungssysteme, speziell durch soziale
Zuordnungen, etwa das höchst individuelle „Tagging“
von Fotos, bedeuten gegenüber dem Dewey’schen
Bibliothekskatalog eine radikale Neubewertung der
gleichen Inhalte (Weinberger 2008: 84 ff.). 

Je stärker in der Auseinandersetzung mit dem Screen
das Ingressionserlebnis, desto höher steigt in der Regel
auch der Immersionsfaktor. Das Eintauchen in die Bild -
schirmwelt und das Verabsolutieren seiner (positiven)
Möglichkeiten bringt uns jenem „Fetischismus des
verlorenen Objekts“ (Baudrillard 1982: 114) näher, der
eine Verabsolutierung der abwesenden Realwelt im
Hyperrealismus bedeutet. Diese Diagnose ließe sich
grundsätzlich in ihrer Intensität auch für päda gogi -
sche Zwecke nutzen, allerdings besteht die eigentliche
Lerntätigkeit in E-Umgebungen im Sammeln von
Informationen (Palfrey/Gasser 2008: 297 ff.). Ver ar -

beitet werden diese neuen Erkenntnisse aber in einer
anderen Art und Weise als dies die klassische Pädago -
gik gewohnt war. 
Symptomatisch für den vor allem für digitale Lern-
Räume (siehe weiter unten) lassen sich die Nut zungs -
bedingungen in spielerischen Computer anwendungen
untersuchen. Gerade der Unterschied zwischen der
Realwelt, in der es uns nicht möglich ist zu fliegen, per
Zaubertrank zu wachsen etc., und der PC-Umgebung
sorgt dabei für ein gewisses Paradoxon. Nur weil wir
wissen, dass wir nicht fliegen können, können wir uns
vorstellen, wie es ist zu fliegen. Dort, wo wir den
direkten Vergleich haben, etwa beim Gehen, ermüden
die Spieler rasch bzw. suchen nach Sensationen (ver -
steckten Türen, Hinweisen) etc. Es ist kein Zufall, dass
gerade die Routine-Prozeduren – angefangen vom
Hochladen – bei den meisten Spielen verkürzbar sind.
Negativ formuliert gibt es auch in unserer täg lichen
Umgebung keine „Enter“-Tasten, Mausklicks, Shortcuts
oder ähnliche spontane Realitätseingriffe.
Diesem eher philosophischen Gedankengang4 ent -
spricht aber auch eine logische Ausweglosigkeit.
Künftige Lehrkräfte dürften einen altersmäßigen
Mindestabstand zu ihren Schülern nicht unter schrei -
ten, um noch Bezug zur Lebens- und Medien realität zu
haben. Um einen Vergleich aus der Literatur geschichte
zu bemühen: Wenn das „aktuellste“ Werk eines Lese -
kanons, jenes, das Jugendlichen am nächsten stehen
sollte, wahlweise „Der Fänger im Roggen“ oder „Die
neuen Leiden des jungen W.“ ist, dann zeugt das von
wenig Einfallsreichtum und Empathie Schülern gegen -
über. Ein ähnlich dramatischer Abstand allerdings tut
sich zwischen dem Großteil der heutigen Lehrenden
und dem „information retrieval“ der Lernenden auf –
und zwar qualitativ, nicht nach reinen Lebensjahren. 
Zumindest in jenen E-Learning-Projekten, in denen ich
involviert war, ließen sich zwei Grundmodelle er -
kennen. Entweder verstand sich die Struktur als Platt -
form (z. B. in Moodle programmiert), oder es wurde ein
Lernraum geschaffen: 
1) Die Möglichkeiten bei der Plattform-Version hingen
vor allem vom Engagement der Lehrenden ab. Als
Linksammlung oder Ordner mit wichtigen Files
konzipiert, lag der Wert vor allem in parasozialen
Beziehungen; Studenten konnten Fragen posten oder
wurden selbst online geprüft. Die räumliche Unab -
hängigkeit ermöglichte dazu einen zeitlichen Gewinn
bei der Interaktion. Gegenüber der klassischen Lern -
situation, die verpflichtende Anwesenheit zu be stimm -
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12 „Phänomenologische Erfahrung als Reflexion muß von allen
konstruktiven Erfindungen ferngehalten und muß als echte genau
so konkret, genau mit dem Sinnes- und Seinsgehalt genommen
werden, in dem sie eben auftritt“ (Husserl 1963: 13).

3 In reinster Form etwa bei Hegels Zeitgenossen Friedrich Heinrich
Jacobi zu finden: „Nach meinem Urtheil ist das größte Verdienst
des Forschers, Daseyn zu enthüllen und zu offenbaren. Erklärung ist
ihm Mittel, Weg zum Ziel, nächster – niemals letzter Zweck“ 
(Jacobi 1785: 29).

4 Beim Korrekturlesen zeigte mir eine kurze Analyse, wie wenig man
seinem eigenen Weltbezug entkommt; in Wahrheit wollte ich eher
anhand der pädagogischen Praxis, als meines ursprünglichen
Studien fachs argumentieren. Für mich zeigt dieses zugegebener -
maßen selbstreferentielle Beispiel, dass sich letztlich nur in den
Grenzen des eigenen Bezugsrahmens kommunizieren – und damit
auch lehren – lässt. 



ten Zeiten vorsah, wurde somit aber auch eine
verpflichtende Antwort zu bestimmten Zeiten vor -
gesehen. Letztlich also stand die „[…] Optimierung und
Forcierung von Lehr- und Lernvorgängen als Ziel -
setzung“ (Schorb 1995: 51). Um den Preis der indivi -
duellen Betreuung lassen sich so gleichmäßig
Wissens portionen an die gesamte Klasse verabreichen. 
2) Im Lernraum hingegen bleibt der Lernende sich
weit gehend selbst überlassen und hat lediglich die
programmtechnisch vorgesehenen Helfer (teilweise
auch „personalisiert“ als Avatare) und Aufstiegs -
systeme zur Verfügung, an denen sein Wissensdrang
entlanggeleitet wird. In dieser E-Umgebung werden
nun die „Lernobjekte“ verteilt und ansteuerbar ge -
macht. Die dadurch vom Lernenden vermeinte Gleich -
heit von völlig Unzeitgleichem lässt letztlich in einem
strukturierten Unterricht die Gegenstände zusehends
in individuelle und temporäre Interessenslagen der
Schüler/Studenten zerfallen. Der grundsätzlich in ihrer
Intentionalität für alle gleichen Wahrnehmungs -
bedingung der Welt steht somit ein System gegen -
über, das sich auf unterschiedliche Zugänge nicht nur
einstellt, sondern von diesen getrieben wird (etwa im
Falle der Verlinkungen). Dies inkludiert aber auch
unterschiedliche „media literacies“, die im Gegensatz
zu herkömmlichen Lernschwächen nur mehr bedingt
durch unmittelbaren pädagogischen Mehreinsatz zu
kompensieren sind. Der Fluch des solipsistischen
E-Rooms liegt genau in seiner scheinbaren Indivi -
dualität. 

Der Verzicht auf die theoriegeschichtlich ohnehin spät
(wieder)entdeckte körperliche Grundlage jeglicher
Erkenntnis, der auch unsere Grammatik weitgehend
entspricht (Fellmann 2006: 52 f.)5, belässt E-Learning –
von seinen systemisch-technischen Beschränkungen
einmal abgesehen – daher seltsam unbegrenzt und
damit schwer für die Wahrnehmung in raumzeitlichen
Bahnen zu greifen. Diese allerdings lieferte nicht nur
die Wahrnehmungsbedingung schlechthin, sie ist auch
basal für die soziale Dimension des Lernens: 
„Die menschliche Geistigkeit ist ja auf die menschliche
Physis gegründet, jedes einzeln-menschliche Seelen leben
ist fundiert in der Körperlichkeit, also auch jede
Gemeinschaft in den Körpern der einzelnen Menschen,
welche Glieder dieser Gemeinschaft sind.“ 
Husserl 1954: 21f.
Husserls Ansicht verweist uns nicht nur auf das ur -
sprüng lichste Lernen durch Versuch und Irrtum, son -
dern liefert ein weiteres Indiz, warum der „Wettlauf”
um die Aufmerksamkeit „digitaler natives“ für Lern -

inhalte kaum zu gewinnen sein wird. Selbst alle von
Lehrern erarbeiteten Inhalte zeichnen sich in der Regel
durch eine ursprünglich andere Strukturierung aus als
ihre „Übersetzung“ für die diversen digitalen An -
wendun gen in E-Lernprogrammen. 
In seinem aufschlussreichen Vergleich zwischen dem
traditionellen Unterricht und E-Learning hat Christian
Filk das Unbehagen angesichts der „Grammatik“ des
computerbasierten Lernens auf den Punkt gebracht:
„Beim computerunterstützten kooperativen Lehren und
Lernen legt der Einsatz von komplexen Medien, Werk -
zeugen und Systemen der methodischen Flexibilität
während einer Sitzung Grenzen auf“ (Filk 2007:68). Mit
anderen Worten kann aber auch „das Neue“, das zur
Auseinandersetzung anregt, nur aus dem System
selbst kommen; was nicht als Programmroutine
vorgesehen wurde, wird als Lösungsweg weder an -
erkannt noch zu einem solchen hinführen. Überspitzt
formuliert wird so zwar ein technischer Rahmen
erlernt, aber nicht das thematische Feld erschlossen.
Kinästhetisch gesprochen ersetzt ein neuer Horizont
mit seinen Limitationen die Möglichkeiten der realen
Welt. Einerseits bleibt dieser ihr seltsam überlegen,
indem er auch das Individuum stärkt, wenn es die
Regeln befolgt. Zum anderen aber bleibt, wie bereits
Filk ausführte, das Konzept der Husserl’schen Lebens -
welt eine Basis für eine alternative Art des Lernens
(Filk 2007: 66). Geht man davon aus, dass das tech -
nisch beherrschte E-Learning letzten Endes dennoch
eine der Lernenden-Realität fremde Rahmensetzung
dar stellt, so ergibt sich daraus, dass es eine grundsätz -
liche, kategoriale Verschiedenheit zwischen Klassen -
zimmer und E-Classroom gibt, die nichts mit spezifi -
schen Inhalten, sondern der Grammatik der beiden
Lernumgebungen zu tun hat: 
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5 Transitive Verben etwa zeigen direkte Interaktion mit der Welt an,
während intransitive ein Zeichen für Reflexion, indirekte Zu sam -
men hänge, Wünsche, Möglichkeiten usw. wären.

Lernen Herkömmlich PC-basiert
folgt Kineesthetic File structures

horizon
geht aus Individueller Technischer
von Eignung Eignung
setzt Fixen Ort/Raum Vorwissen
voraus
fördert Soziale Interaktion Selbstsstudium
Baut auf Natürliche Neugier Programm-Routine
Lernende Soziale Kompetenz Unabhängigkeit 
erwerben
Zeit- Zyklisch/ Graduell/auf-
Struktur wiederholend bauend
Raum- (offenes) Feld (beschränkter)
Struktur Rahmen
Wahrheits- Ist iterativ ist absolut 
modell (zeitlicher (räumlicher 

Fortschritt) Fortschritt)
Tabelle 1: Unterschiede zwischen traditionellem Lernen und E-learning



Welchen ereignisformenden Charakter Botschaften
dann – ohne informativen Referenzrahmen – an -
nehmen können, zeigt vielleicht auch eine Microsoft-
Studie zum Suchverhalten nach Krankheits be -
schreibun gen im Web. „Websuche macht Menschen zu
Cyber-Hypochondern“, fasste Pressetext.at die Ergeb -
nisse zusammen (Steiner 2008). Die Welt also folgt
einmal mehr ihrer Beschreibung. Dies mag, zumal mit
einem konstruktivistischen Erkenntnisbegriff im
Hinter kopf, nicht die neueste aller Nachrichten sein.
Allerdings liegt bei diesem Modell von „Welt-Empfin -
den folgt Medien-Darstellung“ eine neue Qualität der
Wahrnehmung vor: Die Wahrheitszuschreibung durch
einen (zumindest partiellen) Laien auf Basis von keiner
konkreten Person/Quelle zuordenbaren Aussagen.
Dieses referenzvergessene Denken wäre bis vor kur -
zem lediglich im Zuge sehr engstirniger Stammtisch-
Behauptungen, „urban legends“ und anderer – gerade
durch kurzfristige Nicht-Überprüfbarkeit gekenn zeich -
neter – bewusst unverifizierter Sprachverwendungen
denkbar gewesen. Bildet man dazu die Analogie auf
bildungstheoretischem Fundament, würde dies genau
die heutige Situation webgestützter Lernmodelle
ergeben. Nicht nur die Inhalte, sondern auch deren
Bedeutung werden vom Medium scheinbar selbst
vorgegeben. Würde man Ludwig Wittgenstein abzu -
wandeln, müsste der Hauptsatz zur Abbildtheorie der
Welt im Web vermutlich lauten: Die Welt ist alles, was
sich auf der ersten Seite der „Google“-Treffer findet

Die Durchlässigkeit des Computer-Systems für fremde
Inhalte, seine virale Grundanfälligkeit, steht auch hin -
ter dem sarkastischen Vergleich von Herbert
Hrachovec: „You might feel uncomfortable with the
analogy but last week’s slides on Tarski’s truth theory
are very much like those tomatoes grown in the south
of Spain and ending up in Helsinki“ (Hrachovec 2005:
104). Neben der Austauschbarkeit von Inhalten, der
Verführung zu „copy-paste“ und der Gleichförmigkeit
von Lern objek ten gilt es auch, den rechtlichen Aspekt
zu beachten. Der Umgang mit Urheberrechten stellt
bei all der Offenheit, den E-Lernsysteme mit sich
bringen, keine geringe Herausforderung dar6. Weiters
birgt die Uni formierung des Lernens – etwa durch die
einheitliche englische Sprachverwendung – eine
zunehmende Distanzwirkung zu den Inhalten in sich:
Vermeintlich nur durch ihre Struktur und „Schreibe“
als wissen schaft lich ausgewiesene Lern-Bits werden
als aus tauschbare Versatzstücke bis in den
akademischen Bereich hinein wahrgenommen (cf. zur
Methodik: Weber 2007; als Gesellschaftsphänomen:

Liessmann 2006; Weber 2008), weil ein grundlegender
Be wertungs maßstab (eben der Horizont) fehlt. 
Gibt es Hoffnung, diesen Referenzrahmen neu zu
zimmern, wenn er sich schon nicht aufrecht erhalten
lässt? Was könnte angesichts der Diachronie und
unter schiedlichen „media literacies“ zwischen Lehren -
den und Lernenden hier helfen? Die Utopie einer
digitalen Lernumgebung, die auch die Unberechen -
barkeit eines Klassenzimmers einbezieht, wäre meines
Erachtens aufgrund eines systematischen Fehlers,
einer Art Zufallsgenerator, der auch das Versagen des
Systems ermöglicht, machbar. Dieser anarchische
Gedanke liefert eventuell den Schlüssel, nicht an
diesem Hase-Igel-Schema zu verzweifeln. Für Lehrende
bietet gerade die technische Limitierung des digitalen
Informationserwerbs den Anknüpfungspunkt. Ähnlich
wie in der Wissenschaftsgeschichte gerade die
Beschränkt heit des menschlichen Lebens und die
Begrenzt heit des Lebensraums zum spekulativen
Beginn des Nachdenkens über Sozial- und Weltraum
wurden, sollte die Pädagogik die Grenzen der Digitali -
tät als Movens begreifen. Goethe lässt sich nicht auf
Soundbits reduzieren, das Umblättern eines Buches
liefert eine andere sinnliche Qualität als das Scrollen
durch die Online-Version des „Werther“. 
Erst wenn der PC offline geht, beginnt das richtige
Leben, diese Erkenntnis darf nicht im Dickicht der
Verlinkungen untergehen. Im Gegenteil, sie müsste
den Grund einer temporären medialen Diät sein. Nicht
aus nostalgischen Gründen, sondern um dem ziellosen
Navigieren einen innerweltlichen Sinn zu geben. Oder
anders formuliert: Lernziel würde das Bewusstsein, das
„Surfen“ und Sein zusammenhängen – wenn auch
nicht so simpel, wie die Verlinkungen im E-Learning es
suggerieren.
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6 Vergleiche dazu das Österreichische eLearning-Rechtsportal des
Forums Neue Medien in der Lehre Austria 
(http://www.fnm-austria.at/erf/home/, Stand: 18. 11. 2008).
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