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Digitale Medien und informelles Lernen'

In diesem Artikel werden Potenziale und Herausforderungen Sozialer Medien
fiir Prozesse des informellen Lernens und der informellen Bildung ausgefiihrt.
Dazu werden einleitend Massenmedien von Sozialen Medien abgegrenzt. An-
schlieBend werden mit Massive Open Online Courses (MOOCs) und partizipa-
tiven Medienkulturen zwei Beispiele fiir informelles Lernen und informelle Bil-
dung im Rahmen des Social Web exemplarisch dargestellt. Darauf aufbauend
wird die Perspektive informeller Bildung und des sozialen Raums informeller
Bildung erlautert. AbschlieBend wird ein Fazit gezogen und ein Ausblick gege-
ben.

Medien und informelles Lernen

Die Diskussion um den Zusammenhang von Lernen und Medien begleitet die
Péadagogik seit Bestehen und wird spétestens seit der Verdffentlichung des »Or-
bis Pictus« von Comenius (2014, *1658) thematisiert. Explizit als Mittel des
Unterrichts werden Medien seit der Lehr-Lerntheoretischen Didaktik von Hei-
mann (1961) reflektiert. Dabei steht vor allem der Einsatz von Medien in for-
malen Lernkontexten im Vordergrund: Medien werden als Mittel des Unter-
richts (Mediendidaktik; vgl. Iske 2014) verwendet. Die damit einhergehende
intentionale Ausrichtung und Fokussierung auf die Perspektive Lehrender so-
wie auf organisierte Lernkontexte kommt beispielhaft in der Definition von
Mediendidaktik durch Tulodziecki (1997, S. 45) zum Ausdruck: als Gestaltung
und Verwendung von Medien »zur Erreichung piddagogisch gerechtfertigter
Ziele«.

Seit der Diskussion des Konzeptes der Sozialisation in den 1960er Jahren wer-
den die Ansétze der Mediendidaktik und Medienerziehung (Medien als Gegen-

1 Erschienen in: In: Marius Harring / Matthias D. Witte / Timo Burger (Hg.): ,,Handbuch
informelles Lernen. Interdisziplindre und internationale Perspektiven. Weinheim: Juventa.
S. 510-532.



stand des Unterrichts; vgl. Iske 2012) durch den Ansatz der Sozialisation und
Mediensozialisation ergédnzt und als grundlegende Elemente einer Medienpad-
agogik bestimmt. Wahrend die Ansétze der Medienerzichung und der Medien-
didaktik auf den Kontext formellen und organisierten, aus dem sozialen Alltag
ausgelagerten Lernens zielen, richtet sich das Konzept der Mediensozialisation
auf funktionale und informelle Lernprozesse im Alltag.

Fromme (2002) weist darauf hin, dass mit dem Konzept der Sozialisation fiir
die Padagogik eine doppelte und gegenlaufige Perspektive verbunden ist: Ei-
nerseits impliziert der Ansatz der Sozialisation eine » Aufwertungslogik« (ebd.,
S. 72) durch die Betonung duBerer, d.h. sozialer und gesellschaftlicher Einfliis-
se und Einflussmoglichkeiten auf die Personlichkeitsentwicklung. Damit grenzt
sich Pddagogik insbesondere von biologistischen und deterministischen Model-
len ab. Andererseits ist mit dem Ansatz der Sozialisation eine »Relativierung
des pidagogischen Wirkungsgrades« (ebd., S. 72) verbunden, da Lern- und
Entwicklungsprozesse in Auseinandersetzung mit einem sozio-kulturellem Feld
stattfinden, in dem Pédagogik einen, aber eben keinen exklusiven Bereich dar-
stellt. Damit steht informelles Lernen in der Dialektik von Selbst- und Fremd-
bestimmung. Der Ansatz der Sozialisation bildet dann auch den zentralen An-
kniipfungspunkt fiir die Diskussion des Konzepts des informellen Lernens in
den 2000er Jahren, fiir die stellvertretend die Publikation Dohmens (2001)
steht.

In Abgrenzung von den Konzepten der Mediendidaktik und der Medienerzie-
hung bildet folgerichtig der Ansatz der (Medien-)Sozialisation den zentralen
Ankniipfungspunkt fiir die Diskussion des Konzepts des informellen Lernens.
»Informelles Lernen« wird dabei skizziert als »ein im personlichen Lebenszu-
sammenhang verankertes Lernen jenseits péddagogischer Intention«
(Kirchhoff/Kreimeyer 2003, S. 213), als »auflerschulisches ad-hoc-Lernen zur
Bewiltigung alltdglicher Lebensanforderungen« (Dohmen 2002, S. 18). Damit
wird die Bedeutung des Lernens auBlerhalb von Institutionen sowie au3erhalb
von planméBig organisierten Lehr-Lernveranstaltungen betont, das nicht durch
Lehren geleitet und nicht durch Curricula oder Priifungsordnungen bestimmt ist
(ebd.).

Wihrend Dohmen (2001) das informelle Lernen noch als eine »bisher vernach-
lassigte Grundform menschlichen Lernens« beschreibt, hat das Konzept seit-
dem eine steile Karriere in den Sozial- und Erziehungswissenschaften angetre-
ten. Von einer Vernachldssigung des informellen Lernens als Forschungsge-
genstand kann gegenwértig wohl nicht mehr gesprochen werden. Aufgrund



vorliegender Forschungsergebnisse werden vielmehr vielféltige gesellschafts-
politische Herausforderungen deutlich, beispielsweise hinsichtlich bestehender
Unterschiede in der Moglichkeit zur Nutzung des Internets fiir Prozesse des in-
formellen Lernens (Digitale Spaltung, Digitale Ungleichheit; vgl. Kompetenz-
zentrum Informelle Bildung 2007) oder hinsichtlich informell im Internet er-
worbener Kenntnisse und Kompetenzen und deren héufig fehlender Anerken-
nung im schulischen Kontext.

Medien kommt in der Konzeption des informellen Lernens eine zentrale Be-
deutung zu, da sich informelles Lernen »unsystematisch-anlassbedingt im Er-
fahrungszusammenhang des Arbeits- und Freizeitalltags, im Umgang mit den
verschiedensten Menschen, Medien, Situationen, Problemen usw. entwickelt«
(Dohmen 2002, S. 18f.). »Medien« sind dabei kein separater oder eigenstdndi-
ger Bereich der Lebenswelt, sondern ein konstitutiver Bestandteil, der aus der
Perspektive des informellen Lernens vielféltige — potenzielle — Lernanlésse und
Lerngelegenheiten bietet. Mit Bezug auf Frommes oben skizzierte Argumenta-
tion ist auch hier darauf hinzuweisen, dass Medien einen Erfahrungszusam-
menhang unter anderen darstellen, aber einen Erfahrungszusammenhang, der in
den letzten Jahren zunehmend wichtiger und einflussreicher geworden ist.

Die zentrale Bedeutung von Medien in der Freizeit stellen bereits Baacke, San-
der und Vollbrecht (1990) heraus, indem Lebenswelten Jugendlicher als Medi-
enwelten charakterisiert werden. Aktuelle empirische Studien zur Nutzung von
Medien durch Kinder, Jugendliche und Erwachsene stiitzen diese Charakteri-
sierung der quantitativen und qualitativen Bedeutung von Medien im Alltag
(z.B. JIM, KIM, ARD-ZDF-Online, EU Kids Online). So nutzen laut JIM Stu-
die 2014 von den befragten 12- bis 19-Jahrigen 94 % das Medium Internet tag-
lich oder mehrmals pro Woche, das Medium Handy 93 %, das Medium Fernse-
hen 83 %, Computer-, Konsolen-, Online-, Tablet- und Handyspiele 69 %. Dar-
iiber hinaus verweisen diese Studien auf eine Vielfalt und Komplexitit von
Nutzungspraxen.

Offen lassen die Ergebnisse quantitativer Mediennutzungsstudien héufig die
Frage, inwiefern die Mediennutzung als Form informellen Lernens verstanden
werden kann. Vielmehr wird das von Dohmen (2002, S. 18) formulierte »ad-
hoc-Lernen zur Bewiltigung alltdglicher Lebensanforderungen« im Feld der
Medien anhand komplexer und vielfdltiger Nutzungspraxen deutlich: Mogliche
alltdgliche »Lebensanforderungen« als Anldsse und Gegenstinde informellen
ad-hoc Lernens im Internet bilden z.B. Betriebssysteme von Computern (Win-
dows, Mac OS, Linux) und von Smartphones (Android, I0S, Firefox OS, Sail-



fish OS), das Binden einer Krawatte, das Recherchieren von Kochrezepten oder
von Losungswegen eines Computerspiels, das Informieren tiber mogliche Ur-
laubsorte oder Offnungszeiten von Freizeiteinrichtungen u.v.m. Neben diesen
eher individuell ausgerichteten Formen des informellen Lernens stehen explizit
soziale Formen, wie sie beispielhaft im Kontext partizipativer Medienkulturen
(Jenkins 2009; Biermann/Verstindig/Fromme 2014) oder digitaler Jugendkul-
turen (Hugger 2010) zum Ausdruck kommen.

Die grundlegende Bedeutung der Mediennutzung in der Freizeit, d.h. im infor-
mellen Kontext wird auch im Rahmen der Sozialisationstheorie beriicksichtigt.
Das Verhiltnis von Medien und Sozialisation charakterisiert Hurrelmann als
wechselseitigen Zusammenhang und erteilt damit monokausalen Wirkungsmo-
dellen eine eindeutige Absage:

»Wie wirksam Massenmedien (etwa das Fernsehen) fiir die Personlichkeits-
entwicklung sind, hingt nur zu einem Teil von den Inhalten und der Dramatur-
gie der dargebotenen Botschaften ab, zu einem weiteren Teil von den personli-
chen Merkmalen des Rezipienten und von der Einbindung in das soziale Um-
feld« (Hurrelmann 2002, S. 255).:

Dabei geht Hurrelmann jedoch allgemein von »Massenmedien« aus, zu denen
er sowohl Buch, Zeitung, Radio, Fernsehen und Film rechnet als auch Compu-
ter und Internet. Angesichts des sozio-technologischen Wandels ist diese Sub-
sumtion heute jedoch zu differenzieren.

Ein enger Zusammenhang von Medien und informellem Lernen wird auch von
Dohmen erlédutert, der bereits 2001 auf die enge Verbindung der Diskussion
iiber informelles Lernen mit der Diskussion iiber »Informations- und Kommu-
nikationstechnologien« (Dohmen 2001, S. 53) hinweist. Dabei bezieht er sich
insbesondere auf die us-amerikanische Diskussion um Erfahrungslernen und
informelles Lernen, die in hohem Mafe durch die Auseinandersetzung mit In-
formations- und Kommunikationstechnologien bestimmt ist. Vor diesem medi-
alen Hintergrund fordert Coleman (1995, vgl. Dohmen 2001, S. 53) eine Neu-
bestimmung des Verhéltnisses von formalem und informellem Lernen: Diese
Neubestimmung betrifft auch das Verhiltnis von Selbst- und Fremdbestim-
mung in zentraler Weise.

Dartiiber hinaus zitiert Dohmen (2001, S. 144, mit Bezug auf Gray 1999) zen-
trale Forschungsfragen hinsichtlich neuer Informations- und Kommunikations-
technologien, die es aus Perspektive des informellen Lernens zu erforschen und
zu beantworten gelte:
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— »wie die Menschen die neuen Technologien nutzen wollen und warum sie sie
jeweils nutzen,

— wie sie mit und in den neuen Medien interagieren,

— welche Kompetenzen und Vorkenntnisse sie fiir ein fruchtbares netzbasiertes
Lernen brauchen,

— wie bzw. wieweit verschiedene Lernerbediirfnisse mit Hilfe der Technologi-
en befriedigt werden konnen,

— wie erreicht werden kann, dass die neuen Technologien die natiirliche Lern-
fahigkeit und

— Lernmotivation fordern und nicht zu einem entfremdenden Lernen fithren
und

— wie diese Technologien auch fiir die Menschen, die nicht PC-Fans sind, at-
traktiver und nutzerfreundlicher werden kénnen«.

Mit diesen Fragen ist ein Forschungsprogramm zum Zusammenhang von infor-
mellem Lernen und Medien umrissen, das die grundlegende Bedeutung von
Medien fiir das Konzept des informellen Lernens deutlich herausstellt. Grund-
legend einzuordnen ist dieses Forschungsprogramm in den in den Kontext
iibergreifender gesellschaftlicher Prozesse wie der Globalisierung und Indivi-
dualisierung, der Mediatisierung (Krotz 2007; Hepp 2011), Medialisierung
(Hug 2009) und Medienkonvergenz (Jenkins 2006; Schuegraf 2008), der Digi-
talisierung und Vernetzung sowie in den Diskurs iiber »Wissensgesellschaft«
und »Lebenslanges Lernen«.

Massenmedien und Soziale Medien

Im vorangegangenen Abschnitt wurde auf den engen Zusammenhang von in-
formellem Lernen und Medien bzw. neuen Informations- und Kommunikati-
onstechnologien hingewiesen. In diesem Abschnitt werden »Medien« als ein
Eckpunkt dieses Zusammenhangs néher ausgefiihrt. Dabei werden Massenme-
dien von sozialen, digital-vernetzten Medien (Internet, Social Web) unterschie-
den.: Es wird der Frage nachgegangen, an welchen Eigenschaften von Medien



deren »wachsende Bedeutung« fiir Prozesse der Sozialisation und des informel-
len Lernens festgemacht werden.

In Auseinandersetzung der Publizistik- und Kommunikationswissenschaft mit
den Medien Buch, Zeitung, Radio, Fernsehen und Film entwickelt Gerhard
Maletzke eine grundlegende und breit rezipierte Definition von »Massenkom-
munikation«, die grundlegend fiir das Verstindnis von »Massenmedien« wird:

»Unter Massenkommunikation verstehen wir jene Form der Kommunikation,
bei der Aussagen offentlich (also ohne begrenzte und personell definierte Emp-
fangerschaft) durch technische Verbreitungsmittel (Medien) indirekt (also bei
rdumlicher oder zeitlicher oder raumzeitlicher Distanz zwischen den Kommuni-
kationspartnern) und einseitig (also ohne Rollenwechsel zwischen Aussagendem
und Aufnehmendem) an ein disperses [verteiltes, verstreutes, S.I. | Publikum
[...] vermittelt werden« (Maletzke 1963, S. 32).

Nicht zuletzt aus medienpddagogischer Perspektive wird der Begriff der »Mas-
senmedien« kritisiert aufgrund seiner negativen und kulturkonservativen Kon-
notationen. So zieht Baacke (1973, S. 16f.) demgegeniiber den Begriff der »6f-
fentlichen Medien« vor, obschon er aus Griinden der Anschlussfihigkeit wei-
terhin den Begriff der »Massenmedien« verwendet.

Im Zug der gesellschaftlichen Verbreitung von Computertechnologie wird ab
den 1990er Jahren der Begriff der »Neuen Medien« geprégt. Dabei handelt es
sich um einen relationalen Begriff; denn ein Medium kann lediglich im Ver-
gleich zu vorangehenden als »neu« charakterisiert werden. In einer Arbeitsdefi-
nition versteht Bollmann (1995, S. 12) hierunter

»alle Verfahren und Mittel, die mit Hilfe digitaler Technologie, also computer-
unterstiitzt, bislang nicht gebrauchliche Formen von Informationsverarbeitung,
Informationsvermittlung, Informationsspeicherung und Informationsiibertra-
gung, aber auch neuartige Formen von Kommunikation ermdglichen«.

Vor dem Hintergrund, dass sich das Internet seit den 1990er-Jahren weit iiber
ein bloBes Informations- und Kommunikationsmedium hinaus entwickelt hat,
muss Bollmanns Definition erweitert werden hinsichtlich eines Bildungs- und
Kulturraums: In dieser Perspektive ermoglichen neue, digital-vernetzte Medien
wie das Social Web bislang nicht gebrduchliche Formen des Lernens, der Bil-
dung und der Kultur — und damit insbesondere des informellen Lernens und der
informellen Bildung.



Angesichts der technologischen und gesellschaftlichen Entwicklungen im Be-
reich Sozialer Medien werden Unterschiede zu Massenmedien deutlich. Dies
betrifft insbesondere die Aspekte des dispersen Publikums und der indirekten
und einseitigen Kommunikation, denen im Kontext digital-vernetzter Medien
die Ausrichtung auf spezifische Zielgruppen und direkte Formen der Beteili-
gung entgegenstehen. Neben den strukturellen Eigenschaften der Digitalitit
und Vernetzung sind diese Medien allgemein durch Sozialitdt, Interaktivitit,
Adaptivitét, Hypertextualitdt und Hybriditdt gekennzeichnet.

Aufbauend auf diesen Eigenschaften werden fiir Nutzende spezifische Aktivité-
ten moglich. So ziehen Fromme, Biermann und Kiefer (2014, S. 69) mit Blick
auf partizipative Medienkulturen im Internet das Fazit: »Die digitalen Medien
verwickeln die Heranwachsenden in Aktivititen, die iiber die Rezeption klassi-
scher Massenmedien weit hinausgehen«. Dies gilt sowohl fiir neuartige Formen
der Beteiligung am offentlichen Diskurs, die als »neue soziale Arenen« und als
»postmassenmedial« charakterisiert werden (Biermann/Fromme/Verstindig
2014, S. 8), als auch insgesamt fiir neuartige Formen der Artikulation und Kol-
laboration. Als grobe Kennzeichnung dieser neuen Aktivitdten wird im Kontext
des Social Web héaufig der Neologismus »Produser« verwendet.

Aus dieser Perspektive kann festgehalten werden, dass sich diese sozialen Are-
nen als potenzielle Lern- und Bildungsrdume darstellen: einerseits als Raum fiir
Prozesse informellen Lernens und informeller Bildung und gleichzeitig als Ge-
genstand bzw. als potenzieller Anlass fiir informelle Lern- und Bildungsprozes-
se.

Informelles Lernen in Sozialen Medien

An welchen Eigenschaften Sozialer Medien wird deren »wachsende Bedeu-
tung« fiir Prozesse der Sozialisation und des informellen Lernens konkret fest-
gemacht? In diesem Abschnitt werden das Potenzial und die Herausforderun-
gen dieser Medien fiir informelle Lern- und Bildungsprozesse exemplarisch am
Ansatz von Massive Open Online Courses (MOOC) sowie anhand Partizipati-
ver Medienkulturen (participatory culture) verdeutlicht.

Massive Open Online Courses

Massive Open Online Courses (MOOCs) sind ein aktuelles Beispiel fiir neue
Lehr- und Lernrdume im Kontext des Social Web, die mit vielfiltigen Erwar-



tungen und Hoffnungen, aber auch mit spezifischen Herausforderungen und
Risiken verbunden sind (Schulmeister 2013a; Wedekind 2013). Die Initialziin-
dung der Diskussion stellt ein MOOC von Sebastian Thrun von der Stanford
University zum Thema Kiinstliche Intelligenz dar, das mit 160.000 Teilneh-
menden durchgefiihrt wurde.

Auf die grundlegenden Eigenschaften von MOOCs weist bereits das Akronym
hin:

— Massive verweist auf die Eigenschaft (sehr) groBer Teilnehmendenzahlen;
— Open verweist auf die Eigenschaft der allgemeinen Zugénglichkeit;
— Online verweist auf Eigenschaften des Lernortes (Internet) und

— Course verweist auf Eigenschaften des didaktischen Modells und der Lernor-
ganisation (Kurs).

Diese Kennzeichnung von MOOCs anhand von vier Eigenschaften kann als all-
gemeine Zusammenfassung des Ansatzes gelesen werden, wobei sich einzelne
MOOC:s in der konkreten Auspragung dieser Eigenschaften stark voneinander
unterscheiden konnen. Dies betrifft die Frage nach der Anzahl von Teilneh-
menden, aber insbesondere Fragen der Interpretation von »Open« sowie von
»Course«, die gegenwértig besonders intensiv diskutiert werden und im direk-
ten Zusammenhang mit der Nutzung von MOOCs im Kontext informellen Ler-
nens stehen.

Grundsétzlich ist darauf hinzuweisen, dass das Akronym MOOC fiir zwei ent-
gegengesetzte Interpretationen der genannten Eigenschaften verwendet wird.
Konzeptionell stehen sich dabei extended MOOCs (xMOOCs) und connectivist
MOOCs (cMOOCs) gegeniiber. Dabei wird die gegenwartige Diskussion von
den zahlenméBig dominierenden xMOOCs bestimmt. Haug und Wedekind
(2013) gehen in ihrem Artikel von bislang ungefahr drei Dutzend durchgefiihr-
ten cMOOCs aus. Hinsichtlich der unterschiedlichen Konzeptionen von
xMOOCs und cMOOQOCs ziehen Haug und Wedekind (2013, S. 200) das Fazit:

»Man konnte die Unterschiede auch metaphorisch zuspitzen: Die xMOOCer
fahren auf der Autobahn in Kolonne in eine Richtung, gefiihrt von groflen Leit-
schildern zur Orientierung und Zwischenstationen in regelméfigen Abstdnden.
Die ¢cMOOCer bewegen sich dagegen auf dem verzweigten Netz der Bundes-
und Landstralen, mit der groBeren Gefahr, sich zu verfahren, aber vielen Mog-



lichkeiten, unterwegs Hilfen zu erfragen und der Chance, unerwartete Ausblicke
zu genieBen.«

extended MOOC und connectivist MOOC

Wie werden die allgemeinen Eigenschaften eines MOOCs von extended
MOOC:s ausgestaltet? In welcher Hinsicht konnen diese MOOCs als Erweite-
rung charakterisiert werden?

Den konzeptionellen Ausgangspunkt von xMOOCs bildet das didaktische Mo-
dell der Vorlesung (vgl. Flechsig 1996). Bei xMOOCs handelt es sich aus die-
ser Perspektive um eine Variante der Vorlesung mit spezifischen Erweiterun-
gen durch Anbindung an das Internet.

Zu den bestimmenden Kennzeichen des didaktischen Modells der Vorlesung
gehoren u.a. der Bezug auf ein Curriculum und die Ausrichtung auf definierte
Lernziele. In einem definierten zeitlichen Rahmen plant und organisiert eine
Lehrperson den Lernprozess aus einer zeitlichen Abfolge von Lerneinheiten,
bestehend aus Lernanregung, Lernsteuerung, Lernunterstiitzung und Lerneva-
luation (Meder/Iske 2009). Zu den grundlegenden Elementen von xMOOCs
(vgl. Bremer/Kromker 2013) gehdren Lernmaterialien (oftmals in Form von
Videoaufzeichnungen), Begleitmaterialien in unterschiedlichen medialen For-
maten, Arbeits- und Ubungsaufgaben sowie Kommunikations- und Kooperati-
onsmdglichkeiten der Teilnehmenden untereinander (oftmals Foren, grundsétz-
lich jedoch alle Dienste des Internet). Den Abschluss von MOOCs bilden Tests
zur Uberpriifung des Gelernten sowie Zertifikate zur Bestitigung der Kursteil-
nahme.

Spezifische Moglichkeiten von xMOOCs werden anhand der Erweiterung der
Zuganglichkeit von Bildungsangeboten (»Globalisierung von Bildung«), der
Ausweitung von Zielgruppen (»Demokratisierung von Bildung«) sowie der Er-
weiterung der Kommunikations- und Kooperationsmdglichkeiten der Teilneh-
menden kontrovers diskutiert. Diese Elemente spiegeln auch die grundlegenden
Funktionalititen von MOOC-Plattformen (Coursera, edX, Udacity, Future-
Learn, openHPI, OpenCourseWorld, iversity u.a.) wider, die die Organisation
und Durchfithrung von xMOOCsS unterstiitzen.

Trotz der konzeptuellen Erweiterung des didaktischen Modells der Vorlesung
werden xXMOOCs héufig als instruktionale und geschlossene sowie neoliberale
Lehr- und Lernform kritisiert. Eine radikale Kritik iibt Schulmeister (2013b, S.



30) im Rahmen einer Analyse us-amerikanischer xMOQOCs: Die hohen Abbre-
cherquoten und das Scheitern vieler motivierter und neugieriger Teilnehmender
aufgrund mangelnder bzw. fehlender Unterstiitzung durch Tutoren, Dozenten
oder Veranstalter bezeichnet er als »padagogischen Darwinismus«.

Eine fiir den Kontext informellen Lernens interessantere Form stellen connecti-
vist MOOCs (cMOOC) dar, die ein den xMOOCs kontrares Modell des Ler-
nens darstellen und sich am Ansatz des Konnektivismus orientieren (Siemens
2005, 2006, 2012; Downes 2011, 2013a, 2013b).: cMOOCs bezichen sich auf
die didaktischen Modelle des Lernnetzwerks und der Lernkonferenz (Flechsig
1996): Lernende und Lehrende werden als gleichberechtigte Partner des Lern-
prozesses entworfen, die sowohl an inhaltlichen wie auch methodischen Ent-
scheidungen beteiligt sind. Lernen wird dabei verstanden als selbstorganisier-
ter, kommunikativer und sozialer Prozess der Auseinandersetzung mit einem
Gegenstandsbereich. In der Konzeption des cMOOCs findet diese Auseinan-
dersetzung im Rahmen einer zeitlich begrenzten Lerngemeinschaft und unter
Nutzung vielfaltiger Moglichkeiten des Social-Web statt.:

»Lehrende« eines cMOOCs verstehen sich in der Regel als course facilitators:
Sie stellen einen organisatorischen Rahmen und eine Infrastruktur zur Verfii-
gung; sie unterstiitzten die Vernetzung von Teilnehmenden sowie deren Aus-
einandersetzung mit einem Gegenstandsbereich durch Unterstiitzung vielfalti-
ger Kommunikations- und Kooperationsprozesse. Die konkrete inhaltliche
Ausgestaltung dieses Rahmens bleibt den Lernenden vorbehalten bzw. muss
von diesen geleistet werden. Unterstiitzt werden Lernende durch die Organisa-
toren, beispielsweise durch Hinweise auf einfithrende Materialien oder durch
das Organisieren begleitender Angebote wie online Vortrdge oder Interviews
mit Experten. cMOOC:s zielen auf das Entwickeln eigener Beitrdge: zum The-
ma des Kurses, aufbauend auf dem fiir cMOOC:s typischen Aktivitdtsmuster
aggregating, remixing, repurposing und feeding forward (Downes 2011). So-
mit konnen cMOOCs als Beispiel einer partizipativen Lernorganisation ver-
standen werden. Hinsichtlich der Rolle von Lernenden in einem cMOOC zie-
hen Haug und Wedekind (2013, S. 166f.) das folgende Fazit:

»Es wird deutlich, dass sich Kurse mit diesen typischen Aktivititsmustern an
Teilnehmende richten mit hoher intrinsischer Motivation (Prinzip der freiwilli-
gen Teilnahme ohne Zertifikatserwerb), Selbstlernkompetenzen (selbstgesteuer-
tes informelles Lernen), Selbstkontrolle (ohne Assessment) und — aufgrund der
reinen Online-Form — auch Medienkompetenz, speziell der Nutzung Sozialer
Medien.«
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Um Missverstandnisse und Verwechslungen von xMOOCs und ¢cMOOCs zu
vermeiden, schlagt Wedekind fiir cMOOC:s als treffendere Benennung »Coope-
rative Open Online Learning« (COOL) oder »Participatory Open Online Cour-
se« (POOC) vor. Berithrungspunkte mit informellen, partizipativen Lernumge-
bungen werden auch bei Downes (2013b) deutlich, wenn er die Teilnahme an
einem cMOOC mit dem Eintritt in eine Community vergleicht.

Aus der Perspektive des informellen Lernens haben MOOCs mit vielen Her-
ausforderungen und Schwierigkeiten zu kdmpfen (Wedekind 2013, S. 57), die
auch aus dem Kontext der Erwachsenenbildung, der aulerschulischen Bildung
und der Freizeitpddagogik bekannt sind. Dazu zéhlen insbesondere Fragen der
Zertifizierung und Anerkennung informeller Lernleistungen im formalen Bil-
dungssystem, der Ausweitung von Zielgruppen, insbesondere auf bildungsferne
Gruppen, sowie Fragen des Umgangs mit Heterogenitét und Differenz.

Einen besonderen Fokus bildet dabei die Frage der Demokratisierung von Bil-
dung, die sich an der Frage nach der Interpretation des ersten Buchstaben ,,0*
im Akronym MOOC entziindet: So bedeutet »open« in der Regel die Teilnah-
memoglichkeit fiir alle Interessierten ohne (formale) Zugangsvoraussetzungen
sowie die kostenlose Teilnahme. Bei cMOOCs bedeutet »open« dariiber hinaus
die konzeptionelle Offenheit gegeniiber Lernzielen, Materialien individuellen
Lernprozessen und Préiferenzen sowie Kooperationsformen. Im Kontext von
xMOOCs darf »open« nicht mit »Open Content« und »Open Educational Re-
sources« (OER) (vgl. Gongalves/Figueiredo 2014) gleichgesetzt werden, bei
denen den Nutzenden vielféltige Rechte zur Verwendung von Inhalten einge-
rdumt werden (vgl. reuse, redistribute, revise, remix; vgl. Wiley 2006): Die In-
halte von xXMOOC:s stehen in der Regel unter Copyright; das Geschaftsmodell
vieler xMOOCs beruht auf Lizenzgebiihren fiir den Verkauf und die Wieder-
verwendung von Kursinhalten.

Zusammenfassend kann ganz grundsitzlich festgehalten werden, dass
xMOOCs und cMOOCs unterschiedliche Antworten auf die Frage nach den
Maglichkeiten des Lernens und des informellen Lernens im Kontext des Social
Web darstellen.

Participatory Culture / Partizipative Medienkulturen

Die Entwicklung neuer Kulturrdume und neuer Kulturen im Kontext des Social
Web charakterisieren Jenkins et al. (2009) mit dem Begriff der »participatory
culture«:: Teilnahme, Mitwirkung und Mitbestimmung werden damit zu zentra-
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len Kennzeichen und zu einer Abgrenzung gegeniiber einer »consumer cul-
ture«. Unter Verweis auf empirische Forschungsergebnisse von Lenhart und
Madden (2005) zur Nutzung des Internets bzw. Social Web verweisen sie auf
die Zunahme von Aktivititen im Sinne von beitragen (contribute) und produ-
zieren (produce).

Das Konzept der »participatory culture« skizzieren Jenkins et al. (2009, S. 5f.)
wie folgt: »For the moment, let’s define participatory culture as one with

1. relatively low barriers to artistic expression and civic engagement,
2. strong support for creating and sharing creations with others,

3. some type of informal mentorship whereby what is known by the most ex-
perienced is passed along to novices,

4. members who believe that their contributions matter, and

5. members who feel some degree of social connection with one another (at the
least, they care what other people think about what they have created).«

Als Beispiele fiir diese »participatory culture« verweisen Jenkins et al. (2009)
z.B. auf Youtube, Wikipedia, Flickr, Soziale Netzwerke und Podcasting,
Game-Modding oder Machinima sowie auf Fan- und Remixkulturen (Jenkins
2006).

Aus der Perspektive des informellen Lernens ist besonders darauf hinzuweisen,
dass partizipative Medienkulturen auch als »informal learning communities«
(Jenkins et al. 2009, S. 3) bezeichnet werden und auf gemeinschaftlich-sozialen
Praxen, auf gemeinsam geteilten Interessen und Zielen griinden und damit eine
hohe alltagsweltliche Relevanz besitzen. Mit dem Hinweis auf »informal men-
torship« und »peer-to-peer learning« (ebd., S. 10) werden Aktivitdten zur Wei-
tergabe von Wissen beschrieben. Nach Jenkins et al. (ebd., S. xiv) fordern par-
tizipative Medienkulturen eine Vielzahl sozialer Féhigkeiten und kultureller
Kompetenzen, die insbesondere auch im Berufsleben eine bedeutsame Rolle
spielen.

Fiir den Kontext informellen Lernens ist dariiber hinaus das Fazit Jenkins’ et al.
interessant, dass sich die genannten Fahigkeiten und Kompetenzen nicht auto-
matisch qua Mediensozialisation oder qua informellem Lernen ausbilden.: Sie
verweisen dabei auf Herausforderungen in drei Bereichen (»participation gap«,
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»transparency probleme, »ethics challenge«), die eine padagogische und politi-
sche Intervention erforderlich machen. In dieser Perspektive sehen Jenkins et
al. auch die Gefahr einer Spaltung vergleichbar dem Digital Divide hinsichtlich
der Moglichkeiten, an partizipativen Medienkulturen teilzuhaben und die ent-
sprechenden Kompetenzen ausbilden zu konnen (ebd., S. 116f.).

Mit diesen Eigenschaften stehen partizipative Medienkulturen in einer Linie
mit Idealvorstellungen vom informellen Lernen als Erfahrungslernen,

»das aus einem eigenen aktiven Interesse und Wissenwollen der Menschen ent-
springt, das mdglichst auch mit Projekten und Gemeinschaftsaktionen verbun-
den ist und das sich bei Bedarf in den verschiedensten Einrichtungen (von Com-
munity Colleges und kulturellen Institutionen bis zu Lernberatungs- und Ver-
mittlungsagenturen und den modernen Medien) Rat und Hilfe holen kann«
(Dohmen 2001, S. 50; unter Verweis auf Brookfield 1994).

Hinsichtlich der Bedeutung partizipativer Medienkulturen ziehen Biermann,
Verstdndig und Fromme (2014) das folgende medienpadagogische Fazit:

»Daher geht es nicht mehr nur darum, mit Medienangeboten kompetent umzu-
gehen, sondern sich in den medialen Kulturrdumen sicher und kompetent zu be-
wegen, was sowohl ein Eintauchen in diese Welten (und die Féhigkeit, sich dort
selbstbestimmt zu artikulieren) als auch eine reflexive Haltung (z.B. in Bezug
auf die sich entwickelnden ethischen Standards) erfordert« (ebd., S. 9).:

Uber den Bereich des informellen Lernens hinaus wird das Internet damit zu ei-
nem Kultur- und Bildungsraum.

Medien und informelle Bildung

Mit Blick auf informelle Kontexte zieht Meder (2002) das Fazit, dass nicht in-
formelles Lernen sondern vielmehr informelle Bildung gegenwiértig das zentra-
le gesellschaftliche Problem darstellt-. Den Ausgangspunkt bildet dabei das
verdnderte Verhéltnis informeller und formaler Lernanldsse und Lernanreize:
Formales Lernen in Form von Schule gewinnt zu dem Zeitpunkt an Bedeutung,
als informelle Lernprozesse des alltagsweltlichen Lernens nicht mehr ausreich-
ten, um den Erwerb gesellschaftlich relevanter Féhigkeiten sicherzustellen:
»Die Lebenswelt war einfach zu arm an Lernanldssen, Lernanreizen - zu arm
an 'natiirlichen' Problemlagen, die Lernen erzwingen konnten. Beim Setting des
organisierten Lernens ging es also primdr um eine Bereicherung der Welt der
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Lernanldsse« (Meder 2002, S. 8). Das organisierte Lernen in Schule kann somit
als Kompensation informeller Lernprozesse verstanden werden, wobei selbst-
bestimmtes Lernen durch fremdbestimmtes Lernen ergénzt wird.

Aufgrund unterschiedlicher Entwicklungen — nicht zuletzt technologisch-ge-
sellschaftlicher Art - stellt sich die Ausgangslage der Kompensation jedoch
heute umgekehrt dar: informelles Lernen kann gegenwértig vielmehr als Kom-
pensation organisierten Lernens verstanden werden. Die alltdgliche Lebenswelt
ist komplexer als das organisierte Lernen, reicher an Lernanldssen und Lernan-
reizen.

Diese informellen Bildungsprozesse sind nicht mehr mit dem Konzept der So-
zialisation bzw. der funktionalen Erzichung erkldrbar, da sie nicht mehr unbe-
absichtigt und mit geringer oder keiner Wahlfreiheit stattfinden. Sie enthalten
neben sozialisatorischen Momenten des faktischen Ereignisses und der fakti-
schen Gegebenheit eben auch Momente der Wahl und Intendiertheit: »Vor die-
sem Hintergrund darf man unbedenklich davon sprechen, dass sich zwischen
die beiden Pole Sozialisation (funktionale Erziehung) und (intentionale) Erzie-
hung ein diffuser Bereich von Bildungsprozessen eingeschoben hat, den man
als den sozialen Raum informeller Bildung bezeichnen kann“ (Meder 2002,
14).

In diesem sozialen Raum informeller Bildung findet ein hochst variables Spiel
zwischen Selbst- und Fremdbestimmtheit statt: Informelle Rdume konnen ei-
nerseits dominant fremdbestimmt sein; andererseits konnen sie zu selbstbe-
stimmter Wahl und Selektion zwingen. Ein Beispiel fiir die erstgenannten Réu-
me bilden Massive Open Online Courses (genauer: xMOOCs); ein Beispiel fiir
die letztgenannten Rdume bilden partizipative Lern- und Medienkulturen sowie
cMOOCs.

Informelles Lernen kann somit in der Dialektik von Selbst- und Fremd-
bestimmung verortet werden, die das klassische bildungstheoretische Motiv seit
der Aufklarung darstellt. Hinsichtlich der Bipolaritit von Selbst- und Fremd-
bestimmung bestehen im sozialen Raum informeller Bildung unterschiedliche
Grade, die als mehrwertige Logik iiber eine rein dichotome Unterscheidung
hinausgehen. Es handelt sich vielmehr um ein Spektrum, um einen kontinuier-
lich bestimmten Raum, der als graduell mehr selbst- oder mehr fremdbestimmt
interpretiert werden kann.
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Bei Massive Open Online Courses (MOOCs) handelt es sich in diesem Spek-
trum um Selbstbestimmung im Modus der Fremdbestimmung:. MOOCS werden
einerseits im Modus der Selbstbestimmung von Nutzenden als Form des Ler-
nens gewdhlt; gleichzeitig entscheiden sie sich damit fiir eine stark fremdbe-
stimmte Form des Lernens.

Auch bei partizipativen Lern- und Medienkulturen handelt es sich in diesem
Spektrum um Selbstbestimmung im Modus der Fremdbestimmung, die als sozi-
ale Rdume informellen Lernens jedoch stérker selbstbestimmt sind und stéarker
auf den Entscheidungen und Selektionen sowie auf Aushandlungsprozessen der
Nutzenden beruhen. So ermdglichen partizipative Lern- und Medienkulturen
gleichzeitig vielfaltige und komplexe Formen und Schwerpunktsetzungen der
Nutzung. Jedoch finden sich auch in diesen Lern- und Medienkulturen fremd-
bestimmte Anteile, z.B. {iber implementierte Kooperations- und Kommunikati-
onsmdglichkeiten oder implizite Verhaltensnormen.

Beispiele fiir Fremdbestimmung im Modus von Selbstbestimmung finden sich
im Bereich der beruflichen Weiterbildung: der Besuch spezifischer Veranstal-
tungen der beruflichen Bildung ist oftmals verpflichtend, wobei in diesem
fremdbestimmten Lernsetting immer auch spezifische Grade selbstbestimmten
Lernens enthalten sind. Ein weiteres Beispiel fiir Fremdbestimmung im Modus
von Selbstbestimmung stellen komplexe Computerspiele dar. Diese bilden spe-
zifische (fremdbestimmte) Mdoglichkeitsriume, in denen weitgehend selbstbe-
stimmtes, auf Entscheidungen und Selektionen beruhendes Handeln mdoglich
und erforderlich ist. Deutlich wird diese Fremdbestimmung im Modus von
Selbstbestimmung im Konzept der ,,immersiven Didaktik* bei Bopp (2005): So
sind in Computerspielen versteckte Lernhilfen zur Losung spielbezogener Auf-
gaben und Probleme eingebaut (Fremdbestimmung), die vom Spielenden je-
doch in der Regeln nicht als Fremdsteuerung erkannt, sondern vielmehr als
Selbststeuerung interpretiert werden. Bopp (2005, S. 5) bezeichnet diese Art
der Fremdsteuerung als ,,Stealth-Teaching®, da in Computerspielen eine direkte
Fremdsteuerung von den Nutzenden weitgehend weitgehend abgelehnt wird, da
sie dem zentralen Reiz des Spiels widerspricht, eigenstindig Losungswege
ohne Hilfe Dritter zu suchen und zu finden. Ein weiteres zentrales bildungsthe-
oretisches Moment komplexer und kollaborativer Computerspiele liegt in dem
Umstand begriindet, dass Spielregeln und Rollen in einer Gruppe von Spielen-
den ausgehandelt werden und somit {iber Selbst- und Fremdbestimmung sowie
deren Verhéltnis in einer Gruppe von Mitspielern diskutiert und reflektiert
wird.
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Mit der Verwendung des Bildungsbegriffs macht Meder deutlich, dass Bil-
dungsprozesse grundlegend als Verdnderungsprozesse zu verstehen sind, die
auf komplexen Lernprozessen aufbauen. Bildungsprozesse gehen jedoch inso-
fern iiber Lernprozesse hinaus, als dass sie Selbst- und Weltverhiltnisse trans-
formieren. Dem liegt ein strukturales Verstindnis von Bildung als einem drei-
fachen Verhiltnis zugrunde, (1) des Einzelnen zu den Sachen und Sachverhal-
ten in der Welt, (2) des Einzelnen zu dem oder den anderen in der Gemein-
schaft (in dem Sozialen) und (3) des Einzelnen zu sich selbst in Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft, d.h. in der Lebenszeit (vgl. Iske/Meder 2010, S. 24).

Uber den Aspekt der Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen sind
Bildungsprozesse jedoch grundsétzlich auch Prozesse der Geltungsbewéhrung,
in denen darum gestritten wird, »was Welt und Gesellschaft ist und sein soll
und wie sich der Einzelne in Welt und Gesellschaft verortet« (Meder 2002, 11)
bzw. zu verorten hat.

Vor dem Hintergrund tibergreifender gesellschaftlicher Prozesse wie der Glo-
balisierung, Individualisierung, Mediatisierung, Kontrolle und Okonomisierung
stellt sich der soziale Raum informeller Bildung als ambivalent dar: Der Einzel-
ne findet sich in einer komplexen Umgebung pluraler und heterogener Angebo-
te, die Entscheidungen und Selektionen auf unterschiedlichen Ebenen ermogli-
chen und erfordern. Aus bildungstheoretischer Perspektive sind diese Entschei-
dungen und Selektionen von zentraler Bedeutung, da sich in ihnen und in Ab-
hingigkeit von ihnen das dreifache Bildungsverhéltnis verdndern kann.: Diese
komplexe Umgebung pluraler und heterogener Angebote erzwingt geradezu
Selbstbestimmung in Form von Entscheidungen und Selektionen vor dem Hin-
tergrund von Fremdbestimmung.

Plurale und heterogene Angebote sowie Prozesse der Auswahl und Selektion
bilden damit einen spezifischen Kontext fiir informelle Bildungsprozesse. Zu
den grundlegenden Strukturen und Merkmalen des sozialen Raums informeller
Bildung gehort, dass die darin enthaltenen Angebote freiwillig oder gar nicht
angenommen werden (Selbstbestimmung); dass dieser Raum im Modus von
Angebot und Nachfrage organisiert ist und dass er sich nicht zuletzt in einer zu-
nehmend mediatisierten Lebenswelt formiert (vgl. Meder 2002).=

Fiir den formalen Kontext bedeutet dies zunichst, dass ein Primat fir Lern- und
Bildungsprozesse sich nun in einem Feld zwischen »Aufwertungslogik« und
»Relativierung des padagogischen Wirkungsgrades« wiederfindet (vgl. From-
me 2002). Im sozialen Raum informeller Bildung werden Bildungsangebote zu
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Angeboten unter anderen. Die Tatigkeit des Arrangierens (vgl. Giesecke 1995;
Lindner 2014) als Gestaltung von Bildungsangeboten und -umgebungen wird
dabei zu einer zentralen Tétigkeit und Aufgabe: »Was noch arrangiert werden
kann, ist die Umgebung, in die der Einzelne eintritt oder auch nicht eintritt.
Was noch arrangiert werden kann, ist das Angebot, das der einzelne annimmt
oder nicht annimmt. Bildungsangebote — ob sie nun beabsichtigt oder nur bei-
laufig gemacht werden oder sich einfach nur ereignen — geraten auf diese Wei-
se in einen marktférmigen Wettbewerb, in dem sie sich unter dem Gesichts-
punkt von Geltung bewéhren miissen« (Meder 2002, 14).

In dieser Perspektive sind auch MOOCs und partizipative Medienkulturen als
spezifische Lern- und Bildungsangebote im Kontext einer Vielzahl von Ange-
boten zu sehen. Dabei zeigt der gegenwartige Diskurs {iber Massive Open On-
line Courses (MOOC) deutlich, dass iiber die Frage individueller Lernprozesse
hinaus vor allem tiber die gesamtgesellschaftlich relevante Frage gestritten
wird, was Lernen, Weiterbildung und Universitéit gegenwaértig ist und zukiinftig
sein soll: Die Institution der amerikanischen und européischen Universitét wird
von Seiten der MOOCs in unterschiedlichen Punkten attackiert, gegenwértig
vor allem hinsichtlich des Aspekts der Zuganglichkeit und Reichweite. Auf der
anderen Seite werden xXMOOCs aus universitérer Perspektive hinsichtlich ihrer
zugrundeliegenden Didaktik und ihre Lehr- und Lernverstdndnisses kritisiert
(vgl. Haug/Wedekind 2013, Schulmeister 2013b). Quer dazu liegen empirische
Erfahrungen von MOOC-Teilnehmenden, die neben der berechtigten Kritik der
Praxis universitdren Lehrens- und Lernens zu einer Neu- bzw. Wieder-
entdeckung sowie Wertschéatzung und Aufwertung von Strukturmerkmalen der
Universitét filhren (Prasenzveranstaltungen, Interaktion, Feedback, Curriculum
u.a.m.). MOOCs fungieren somit als Differenzerfahrungen zu formalen Ler-
nangeboten; gleichzeitig fungieren formale Lernsettings als Differenzerfahrung
fiir MOOC:s. Der Diskurs um MOOCs und Universitdt wird damit zu einem Ort
der Auseinandersetzung und der Bewdhrung von Geltung, fiir die beispielhaft
die gegensitzlichen Konzeptionen von x- und cMOOCSs stehen. Dariiber hinaus
ist dieser Diskurs der Ort an dem iiber das Verhiltnis formaler und informeller
Lern- und Bildungsprozesse verhandelt wird (s. oben, Dohmen 2001, S. 53) so-
wie iiber das Verhéltnis von Selbst- und Fremdbestimmung.

Mit Blick auf partizipative Medienkulturen zeigt sich demgegentiiber besonders
deutlich, dass vernetzte Medien spezifische Gestaltungs-, Partizipations- und
somit Bildungsrdume erdftnen (Iske/Meder 2010). Dies gilt insbesondere fiir
digitale Jugend- und Medienkulturen (Hugger 2010), die sich unabhéngig und
auferhalb der Reichweite von formellen Bildungsinstitutionen und -angeboten
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als informelle online Lernkulturen formieren (vgl. Jenkins et al. 2009, Bier-
mann/Verstindig/Fromme 2014). Aufgrund der immanenten Potentiale zur Ge-
nerierung spezifischer Welt- und Selbstverhéltnisse kommt diesen informellen
online Kulturen: eine zentrale Bedeutung fiir Bildungsprozesse zu (Marotzki
2003, Jorissen/Marotzki 2009). Die Aspekte der Geltungsbewéhrung, der Arti-
kulation, Kollaboration und Aushandlung zeigen sich insbesondere in informel-
len Lernkulturen der Communities of Practice (Lave/Wenger 1991) mit der Be-
tonung sozialer Beziehungen und kultureller Praktiken fiir Lern- und Bildungs-
prozesse.

Auf der Grundlage des Ansatzes der Medienbildung wird dabei nicht von kon-
kreten Medienerscheinungen und Medientypen ausgegangen, sondern vom
Phianomen der Medialitdt. Damit werden lbergreifende Form- und Strukturas-
pekte fokussiert. Medialitdt wird als zentrales anthropologisches Moment ent-
wickelt, als konstitutive »(a) Voraussetzung fiir Symbolizitét, (b) Strukturbe-
dingung konkreter (kulturell-historischer) Artikulationsformen und somit (c)
als bildungstheoretische Strukturbedingung fiir den Aufbau von Selbst- und
Weltverhéltnissen« (Jorissen 2014, S. 503). Unter der Perspektive von Mediali-
tdt werden Medien grundsétzlich als generative und damit kulturelle Systeme
betrachtet. Dieses Verstdndnis geht bis auf Humboldt zuriick, der den Kultur-
raum Sprache als erster als generatives System verstanden hat. Auf dem Hinter-
grund von Medialitdt kdnnen generative Mediensysteme als generische Mdog-
lichkeitsrdume fiir Lernen und Bildung analysiert werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Strukturen und Merkma-
le des sozialen Raums informeller Bildung zur einer neuartigen Konstellation
der Bildungsfrage fiihren, die weit iiber die Frage des Lernens hinaus geht und
ein zentrales gegenwartiges und zukiinftiges gesellschaftliches Problem dar-
stellt.

Zusammenfassung und Ausblick

Beriicksichtigt man die hohe Dynamik der sozio-technologischen Entwicklung
des Internets, dann werden dessen Potenziale und dessen Herausforderungen
fiir informelles Lernen und informelle Bildung zu einem moving target. Be-
riicksichtigt man weiterhin die junge Entwicklungsgeschichte des Social Web
sowie der partizipativen Medienkulturen und der MOOCs, kann zum gegen-
wirtigen Zeitpunkt lediglich ein Zwischenstand formuliert werden.
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Generell ist mit dem Sozial Web ein neuer Bereich des informellen Lernens
und der informellen Bildung neben Massenmedien und digitale (neue) Medien
getreten. Dieser soziale Raum informeller Bildung bewegt sich im Rahmen der
Bipolaritit von Selbstbestimmtheit im Modus von Fremdbestimmtheit und
Fremdbestimmtheit im Modus von Selbstbestimmtheit. Uber individuell ausge-
richtete Formen des informellen Lernens hinaus gewinnen dabei insbesondere
soziale Formen an Bedeutung und Verbreitung.

Mit Massive Open Online Courses und Partizipativen Lernkulturen wurden
zwei Beispiele neuer, bislang nicht gebrduchlicher Formen des Lernens im So-
cial Web dargestellt. Neben partizipativen Medienkulturen kommt insbesonde-
re cMOOCs eine besondere Bedeutung als partizipative Lernformen im Kon-
text des informellen Lernens und der informellen Bildung zu. Damit steht das
informelle Lernen im Social Web insbesondere im Kontext der »Relativierung
des padagogischen Wirkungsgrades« (Fromme 2002, S. 72; s. oben). Da das
Engagement in partizipativen Medienkulturen sowie die Teilnahme an MOOCs
auf einer bewussten Entscheidung der Nutzenden beruht, gewinnt vor allem das
Konzept der Selbstsozialisation an Bedeutung.

Vor allem die fachinterne und 6ffentliche Diskussion um xMOOCs verdeutlicht
die Frage der Neubestimmung des Verhéltnisses von formalem und informel-
lem Lernen sowie von Selbst- und Fremdbestimmung als Frage der Bewahrung
von Geltung. Dabei bietet das Social Web einerseits einen Moglichkeitsraum
fiir vielfdltige und komplexe informelle Lern- und Bildungsprozesse. Anderer-
seits stellt das Social Web selbst Anlass und Anreiz fiir informelles Lernen dar:
Die Kompetenzen zur Nutzung des Social Web bilden sich im Modus informel-
len Lernens aus — mit allen sich daraus ergebenden Chancen und Risiken.

Es ist deutlich erkennbar, dass das informelle Lernen im Social Web — und ins-
besondere das informelle Lernen im Kontext partizipativer Medienkulturen und
cMOOCs — mit hohen Anforderungen an Lernende verbunden ist. So wird die
Forderung des Lebenslangen Lernens aller auch im Social Web nicht automa-
tisch qua Nutzung im Rahmen einer Mediensozialisation erreicht.

Die hohen Abbrecherquoten von xMOOCs sowie der sozio-6konomische Hin-
tergrund der MOOC-Teilnehmenden weisen darauf hin, dass auch in diesem
Bereich Ungleichheiten und Ungleichgewichte existieren, die bestehende ge-
sellschaftliche Ungleichheiten hdufig eher reproduzieren als ausgleichen. Diese
Schattenseite informellen Lernens und informeller Bildung im Social Web
spiegelt sich in der Diskussion um Digitale Spaltung (digital divide) und Digi-
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tale Ungleichheit (digital inequalities). Gerade auch am Beispiel der Massive
Open Online Courses zeigt sich der Einfluss soziodkonomischer Faktoren auf
die Nutzung des Internets. Dabei stellt die intentionale Nutzung des Internets
und Social Web fiir Prozesse des Lernens lediglich eine Option unter vielen
moglichen dar.

Mit Blick in die Zukunft ist zu vermuten, dass neben der Perspektive des infor-
mellen Lernens die Perspektive der informellen Bildung im Social Web an Be-
deutung gewinnen wird. Dabei wird deutlich, dass Nutzerinnen und Nutzer par-
tizipativer Lern- und Medienkulturen iiber das informelle Lernen, iiber ein
Spiel von Fremd- und Selbstbestimmung hinaus gerade auch ein neues Verhalt-
nis zu den Dingen in der Welt, zu den Anderen in der Gemeinschaft und zu
sich selbst im Verlauf ihrer Biografie ausbilden. Aufgrund der damit verbunde-
nen neuen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsschemata werden parti-
zipative, informelle Medienkulturen zu Kultur- und Bildungsraumen.
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