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Bereits 2011 wiesen Johannes Fromme, Stefan Iske und Winfried Marotzki zu

Beginn ihrer Publikation »Medialität und Realität. Zur konstitutiven Kraft der

Medien« darauf hin, dass »vor demHintergrund der zunehmenden medialen

Durchdringung aller Lebensbereiche die grundlegende Bedeutung von Medi-

en auch für den Bereich der institutionellen Bildung diskutiert […]« (Fromme/

Iske/Marotzki 2011: 8) werde. Der Prozess der Digitalisierung von Hochschul-

bildung ist seither fortgeschritten und auch der Einsatz digitaler Lernele-

mente und Lehrformate (dLLs), wie sie von Athanasios Tsirikiotis, Josephina

Schmidt und Verena Ketter im Rahmen ihres Forschungsprojekts DISTELL

in den Fokus genommen wurden, hat weiter zugenommen. Diese anhalten-

de Entwicklung, die insbesondere in den vergangenen pandemiegeprägten

Jahren und den damit notwendig verbundenen Infektionsschutzmaßnah-

men (bspw. Abstandsgebot und Isolationspflicht) an Rasanz gewonnen haben

dürfte, macht eine kontinuierliche kritisch-reflexive Auseinandersetzung

mit ebenjenen dLLs hinsichtlich ihres Bildungspotentials unverzichtbar. Der

vorliegende Text möchte versuchen, diesem Erfordernis beizukommen. Mit

BlickRichtungStudierendeund imKontext einesBildungsverständnisses,das

Bildung als sich vollziehende Transformationen in seiner Prozesshaftigkeit

akzentuiert, werden denkbare Aneignungsprozesse, die aus dem Einsatz be-

ziehungsweise derNutzung von dLLs imStudienverlauf hervorgehen können,

fokussiert und unter der leitenden Fragestellung danach, inwiefern von sich

vollziehenden Bildungsprozessen ausgegangen werden kann, betrachtet und

eingeordnet. Mit theoretisch geschärfter Perspektive wird also der Versuch

unternommen, Denkimpulse hinsichtlich Bildungsprozesse ermöglichenden

Momenten von dLLs sowie darin liegendeGrenzen zu generieren und so einen

Beitrag für weiterführende Diskussionen zu leisten. Durch die Formulie-

rung einzelner Thesen sowie deren Explikation – jeweils mit ausgewiesenem
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Rekurs auf die zugrunde gelegte Theoriefolie – wird eine entsprechende

Argumentationslinie sukzessive entfaltet. Anknüpfend an die vorausgegange-

nen Erläuterungen von Tsirikiotis und Schmidt (»Digitale Hochschulbildung

als Ausleuchten von Möglichkeitsräumen«) wird die dabei eingenommene

transformatorische Bildungsperspektive mit dem Konzept der Mimesis in

Relation gesetzt. Von dieser theoretischen Engführung beziehungsweise

Verschränkung ausgehend wird über Aneignungsmöglichkeiten im Studium

nachgedacht und schließlich über digitale Lernelemente und Lehrformate,

deren Potenziale sowie Grenzen hinsichtlich Bildungsprozessen verhandelt.

Dazu bedarf es zunächst einer Verständigung über den Gegenstand von

Bildung, um diesen Begriff für ein Nachdenken über transformatorische Pro-

zesse konkret zu machen. So sei zum Aufspannen des bildungstheoretischen

Rahmens dieses Beitrags eröffnend folgendeThese formuliert:

Bildung und Lernen müssen als zwei, sich hinsichtlich ihrer ›Qualität‹

voneinander zu unterscheidende Prozesse verstanden werden.

In diesemZusammenhang sei zu Beginn auf Rainer Kokemohr verwiesen, der

eine ebensolche Differenzierung des Begriffspaares vornimmt. Seinen Ge-

danken folgend kann Lernen »[…] als Prozess der Aufnahme, Aneignung und

Verarbeitung neuer Informationen […]« (Koller 2018: 15) beschrieben werden.

Bestehende soziale Deutungsmuster – hierbei verstanden als Wahrneh-

mungs-, Denk- und Handlungsdispositionen, unter denen diese verarbeitet

werden–bleiben davon jedoch unberührt. Entgegen demalltäglichen Sprach-

gebrauch können Bildungsprozesse hiervon deutlich unterschieden und

abgegrenzt werden. Diese sind vielmehr als Lernprozesse höherer Ordnung

zu verstehen, in deren Vollzug nicht nur neue Informationen angeeignet und

verarbeitet werden, sondern sich damit einhergehend auch die Art undWeise,

ergo derModus der Verarbeitung, verändert. Auchwenn an dieser Stelle deut-

lich wird, dass von keiner vollständigen Unabhängigkeit zwischen Bildung

und Lernen ausgegangen werden kann – gehen doch Lernprozesse Bildungs-

prozessen voraus –, so zeigt sich dennoch, dass eine analoge Verwendung der

Termini deren jeweiligen Gegenstand nicht angemessen aufzugreifen und zu

berücksichtigen vermag. Zudem erscheint sie wenig geeignet für den später

zu unternehmenden Versuch, dLLs und die damit potentiell verbundenen

Arten von Aneignungsprozessen im Studiumwissenschaftlich einzuordnen.

Zur weiteren Annäherung an das in diesem Beitrag bemühte Bildungsver-

ständnis, kannKokemohrs begrifflicheDifferenzierung zwischenBildungund
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Lernenweiterführendwie folgt beschriebenwerden: Subjekte werden imLau-

fe von Lernprozessen stets mit neuen Informationen konfrontiert. Diese kön-

nen unter Umständen in Prozesse von Transformationen bestehender Welt-

und Selbstverhältnisse und damit vonBildung übergehen.An dieser Stelle sei-

en Ulrich Oevermanns theoretische Überlegungen herangezogen, die sich als

geeignetes Scharnier zur nächstenThese erweisen1.

Oevermann zufolge stellen solche neuen Informationen das Subjekt vor

Probleme, die die bisherigen Bewältigungsroutinen respektive die bestehen-

den und sich bis dato bewährtenDeutungsmuster überfordern; sie reichen für

deren Lösung beziehungsweise Bearbeitung nicht mehr aus. Solch ein als kri-

senhaft zu beschreibendes Moment neuer Informationen kann dergestalt da-

zu führen, dass neue Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsdispositionen

hervorgebrachtwerden (vgl.Koller 2018: 15–16).FolgendesPostulat vermagdas

hier angedeutete Verständnis von Bildung verdichtet auszudrücken:

Bildungsprozesse vollziehen sich als Transformationen bestehender

Welt- und Selbstverhältnisse, herausgefordert durch Krisen

Hans-Christoph Koller bündelt dieses Verständnis von Bildung formelhaft

»[…] als ein Prozess der Transformation […] grundlegender Figuren des Welt-

und Selbstverhältnisses […] in Auseinandersetzung mit Krisenerfahrungen, die

die etablierten Figuren des bisherigen Welt- und Selbstverhältnisses in Fra-

ge stellen.« (Koller 2012: 20–21) Nochmals Oevermann heranziehend, kann

auf dessen Modell zur Beschreibung ebenjener Welt- und Selbstverhältnisse

verwiesen werden. Dieses basiert auf seinem Verständnis von sogenannter

Lebenspraxis, die sich durch die widersprüchliche Einheit von Entschei-

dungszwang und Begründungsverpflichtung konstituiert. Demnach steht

Lebenspraxis fortwährend vor der Aufgabe, krisenhafte Problemstellungen

beziehungsweise Entscheidungsprobleme zu bearbeiten. Das Bewältigungs-

handeln der Lebenspraxis unterliegt dabei einer Begründungsverpflichtung,

die sich nicht funktionalistisch auflösen lässt. Getroffene Entscheidungen

müssen sich in einer offenen Zukunft bewähren, müssen sich also ex post

als begründete Handlung im Kontext der vergangenen Problemstellung

1 Hierbei sei auf die Ausführungen von Tsirikiotis und Schmidt in diesem Band abge-

stellt, die imVerlauf der vorgenommenen Theoretisierung Bildung bereits als dialekti-

schen Prozess entlang des Begriffspaares Krise und Routine konturieren. Auf eine wie-

derholte Erläuterung dieser Termini soll daher in diesem Text verzichtet werden.
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erweisen. Vereinfacht lässt sich formulieren, dass Subjekte ständig dazu

gezwungen sind, sich in Anbetracht eines endlichen Lebens zu entscheiden

und dies vor sich selbst und vor Anderen zu begründen (vgl. Oevermann 2009:

40). Oevermann folgend, vollzieht sich Lebenspraxis in einer sequenziellen

Logik sozialen Handelns, wobei einem Subjekt zu jedem Zeitpunkt der In-

teraktionsabfolge mehrere Handlungsoptionen zur Verfügung stehen. Die

als Selektionsinstanz zu verstehende Lebenspraxis muss zwischen ebenjenen

auswählen, da nur eine der Optionen tatsächlich realisiert werden kann.

Diese Selektionsentscheidungen werden dabei nicht etwa bewusst oder ra-

tional getroffen, sondern mithilfe der der Lebenspraxis zugrundeliegenden

Habitusformationen beziehungsweise sozialen Deutungsmuster; sie folgen

also einer inneren Logik (vgl. Koller 2018: 113). Diese innere Logik kann mit

demTerminus der Strukturgesetzlichkeit oder der je spezifischen Fallstruktur

begrifflich gefasst werden. Lebenspraxis ist also bestimmt von den bestehen-

den, sich in der Vergangenheit bereits bewährt habenden Deutungsmustern.

Durch die eben beschriebenen Selektionen zeitlich und räumlich eingebunde-

ner Optionen setzen sich Subjekte an jeder einzelnen Sequenzstelle der sich

vollziehenden Lebenspraxis in Relation zu sich selbst und zurWelt.Welt- und

Selbstverhältnisse sind also ein zentraler Aspekt der Theorie transformatori-

scher Bildungsprozesse (vgl. Koller 2018: 114).

Auf dem Weg zur Betrachtung von dLLs hinsichtlich deren Bildungspro-

zesse herausfordernden sowie hemmenden Momente wird nun der zweite

Teil des oben formulierten Postulats in den Fokus gerückt und konturiert –

also die Frage danach, wie und wodurch herausgefordert sich transforma-

torische Bildungsprozesse vollziehen. Hierzu stellt Hans-Christoph Koller

zusammenfassend fest, dass Bildung im transformatorischen Sinne nicht

als harmonisch verlaufender, innere Kräfte entfaltender Prozess verstanden

werden kann, sondern dass es sich dabei vielmehr umkrisenhaftes Geschehen

handle2 (vgl. Koller 2012: 20).Wie eben in Rekurs auf Ulrich Oevermann erläu-

tert, eröffnet sich dem Subjekt beziehungsweise der jeweiligen Lebenspraxis

an jeder Sequenzstelle eine Zukunft von möglichen Handlungsoptionen, die

nachSchließungdurch eine Selektionsentscheidung verlangt (vgl.Oevermann

2012: 133). Solch eine Schließung erfolgt unter Rückgriff auf Routinen, die in

2 Bereits hier sowie in den nachfolgenden Ausführungen scheinen relevante Hinweise

für eine spätere Einordnung des Konzepts der Mimesis in die Theorie transformato-

rischer Bildungsprozesse auf. Diese sollen an entsprechender Stelle nochmals aufge-

griffen und expliziert werden.

https://doi.org/10.14361/9783839448038-006 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839448038-006
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Nadine Ober: Digitale Lernelemente und Lehrformate 145

Folge vergangener gelungener Krisenbewältigung bereits hervorgebracht

wurden; die sich bewährt und durch Reproduktion als Disposition in die

sozialen Deutungsmuster eingelagert haben. So finden »[i]n der Ausführung

von Routinen […] Erfahrungen […] [Anwendung], die in Krisenkonstellationen

gemacht wurden.« (Oevermann 2014: 63) Folglich sind Lebenspraxen konti-

nuierlich mit Krisenbearbeitung und -bewältigung befasst, was seinerseits

wiederum als Routine verstanden werden kann3.

In Konfrontation mit neuartigen, bisher unbekannten Bedingungen

können Lebenspraxen jedoch bei der Krisenbewältigung selbst in Krise ge-

raten und zwar dann, wenn die vorhandenen Routinen, die eingeschliffen

im Unbewussten operieren, bei den Selektionsentscheidungen nicht mehr

ausreichen bzw. die Sinnlogik der bisherigen Fallstruktur an ihre Grenzen

gerät (vgl. Koller 2018: 115–116). »Solche Ausnahmesituationen […] überfor-

dern das erlernte Repertoire an Handlungsroutinen, mit denen Menschen

im lebenspraktischen Normalfall ihre Aufgaben und alltäglichen Herausfor-

derungen meistern.« (Garz/Raven 2015: 29) In Anbetracht »der Offenheit der

Krisensituation […]« (Oevermann 2016: 77) sind Lebenspraxen also herausge-

fordert Neues zu erzeugen4. »Würde nämlich an allen Sequenzstellen immer

nur routinisiert gehandelt werden, dann wäre keine Krisenbewältigung mehr

möglich und dann käme Geschichte zum Stillstand.« (Oevermann 2012: 130)

In solch krisenhaften Situationen entscheidet sich das Subjekt in innovativen

und kreativen Momenten des Handelns für eine selbst ausgestaltete Hand-

lungsalternative in eine ungewisse, offene Zukunft hinein, in der es sichweder

eines Erfolges noch Scheiterns der gewählten Handlungspraxis gewiss sein

3 Laut Ulrich Oevermann verhält es sich mit Routine und Krise so, dass »für die Lebens-

praxis die Bewältigung von Krisen nicht der Grenzfall, sondern der Normalfall [sei], in

dem sich die Autonomie von Lebenspraxis allererst konstituier[e] und aus dem sich der

Grenzfall der Routine jeweils als Ergebnis eines Prozesses der Bewährung einer Krisen-

lösung [ableite]. Selbstverständlich [widerspreche] dem nicht, dass für die Lebenspra-

xis selbst aus ihrer Perspektive die Krise insofern umgekehrt den Grenzfall darstell[e],

als sie jeweils zu überwinden und durch erfolgreich sich bewährende Krisenlösung in

den Standardfall der Routinisierung umzuwandeln [sei].« (Oevermann 2002: 26)

4 Dieser Prozess, der den Vorgang von Transformationen beschreibt, erfolgt in zwei auf-

einanderfolgenden Schritten, wobei die Instanzen des »I« und »me« einen wesentli-

chen Stellenwert einnehmen. Von näheren Erläuterungen hierzu wird in diesem Bei-

trag abgesehen. Ergänzend sei jedoch darauf hingewiesen, dass Oevermann bei der

Bewältigung von Entscheidungskrisen von Lebenspraxen auf die Konzeption George

Herbert Meads rekurriert, der das Selbst durch das Vorhandensein zwei polarer Mo-

mente – dem »I« und dem »me« – begreift (vgl. Koller 2018: 115).
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kann. Infolge der Realisierung neuer Möglichkeiten vollzieht sich eine Verän-

derung der Handlungslogik und damit der Regelhaftigkeit der Lebenspraxis

– es kommt zur Transformation der Fallstruktur respektive der bis dahin

bestehenden Figuren der Welt- und Selbstverhältnisse (vgl. Oevermann 2012:

117). Bewährt sich eine solche Neuerung der Handlungspraxis, so wird diese

zur Handlungsroutine beziehungsweise -logik des Subjekts, welche durch

Reproduktion zur Fallstruktur wird und sich als Wahrnehmungs-, Denk- und

Handlungsdispositionen in den sozialen Deutungsmustern sedimentiert.

Der bis zu dieser Stelle theoretisch geschärfte Blick sei nun für den weite-

ren Verlauf dieses Beitragsmit folgenderThese verstärkt in Richtung Studium

gelenkt:

Der Auftrag akademischer Ausbildung liegt in der Ermöglichung von

Bildungsprozessen, die die Professionalisierung der Studierenden

befördern und sie auf konkrete Praxis vorbereiten sollen.

In Anschluss an die vorangegangene Argumentation und im Kontext ei-

nes transformatorischen Bildungsverständnisses, müsste Studium mit der

hier formulierten Ziel- und Leitgröße ›Zeit-Räume‹ zur Verfügung stel-

len, die sich durch eine größtmögliche Entlastung von Entscheidungs- und

Handlungsdruck kennzeichnen. In solchen Räumen könnten darin liegende

krisenauslösende Bedingungen der Erfahrungswelt in das Bewusstsein der

Studierenden drängen, wobei deren bestehende Welt- und Selbstverhältnisse

irritiert und in Frage gestellt werden und sich dadurch verändern. Solche

Transformationsprozesse führen dabei im optimalen Fall zu einer Grund-

legung bzw. ›Heraus-Bildung‹ professioneller Wahrnehmungs-, Denk- und

Handlungsdispositionen entsprechend der jeweiligen Profession5.

5 Die Akzentuierung des ›Optimalfalls‹ an dieser Stelle impliziert zudem die potenti-

ell vorhandeneMöglichkeit eines Sich-Vollziehens von Bildungsprozessen, die sich im

Hinblick auf das Professionalitätsverständnis des jeweiligen Handlungsfelds als ge-

genläufig erweisen können. Der Frage nach den normativen Implikationen der Theorie

transformatorischer Bildungsprozesse kann an dieser Stelle jedoch nicht weiter nach-

gegangenwerden. Stattdessen sei aufHans-ChristophKoller verwiesen, der sich in sei-

nem Aufsatz »Ist jede Transformation als Bildungsprozess zu begreifen? Zur Frage der

Normativität des Konzepts transformatorischer Bildungsprozesse« (Koller 2016) mit

ebendieser Frage auseinandersetzt und dazu einige wichtige Gedanken und Hinweise

liefert.
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In der systematischen Auseinandersetzung mit digitalen Lernelementen

und Lehrformaten erscheint eine gemeinsame Verständigung darüber, wie

sich Bildungsprozesse vollziehen als geradezu unerlässlich, möchte man sich

dem oben postulierten Ziel eines Studiums, demHervorbringen professiona-

lisierter Fachkräfte, annähern. Die in diesem Beitrag lediglich grob skizzierte

Theorie transformatorischer Bildungsprozesse bietet nach Einschätzung der

Autorin einen geeignetenAnknüpfungspunkt für dasweitere Verhandeln über

Möglichkeiten und Unmöglichkeiten von dLLs.

Eine Frage, die noch nach Antworten sucht, zielt darauf ab, ob ein zuneh-

mender Einsatz digitaler Lernelemente und Lehrformate in der Hochschul-

bildung zugleich eine Erhöhung der Möglichkeiten zur Professionalisierung

durch das Studium bedeuten kann. Auch wenn diese im Rahmen des vorlie-

genden Beitrags nicht erschöpfend zu beantworten ist – wäre damit auch das

Ziel dieses Textes verfehlt – so seien doch einige Gedanken kumuliert, die sich

im Sinne weiterzuführender Denkimpulse als konstruktiv erweisen können.

Hierzu sei folgende, bewusst provokant formulierteThese angeführt:

Digitale Lernelemente und Lehrformate bergen bei einseitigem Einsatz

das Risiko, dass transformatorische Bildungsprozesse seitens

der Studierenden ausbleiben.

In diesem Zusammenhang sei exemplarisch auf Fern- beziehungsweise

Online-Studienangebote6 abgestellt, in deren Verlauf die jeweiligen Lernin-

halte primär oder gar ausschließlich digital in sogenannten Online-Campus

abgerufen werden und Präsenzveranstaltungen lediglich zum Ablegen von

Prüfungsleistungen vorgesehen sind. Die Vermittlung von Inhalten durch

Lehrpersonen erfolgt dabei in Online-Klassenzimmern; eine direkte Kom-

munikation zwischen ihnen und den Studierenden, etwa über entsprechende

Chatfunktionen, findet häufig nur auf Anlass konkreter Fragestellungen

und/oder aus studentischer Initiative heraus statt. Für einen Austausch von

Studierenden untereinander stehen häufig entsprechende Plattformen und

Foren zur Verfügung, welche von ihnen ganz individuell wahrgenommen

und genutzt werden können. Ein derart gestaltetes Fernstudium eröffnet

6 Die folgenden Beschreibungen basieren dabei nicht auf einem spezifisch ausgewähl-

ten Studienangebot, sondern stellen ein Konglomerat mehrfach wiederzufindender,

disziplinunabhängiger Attribute von Fernstudiengängen dar.
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den Studierenden die Möglichkeit, ihren Bedürfnissen entsprechend, eigen-

verantwortlich in relativer zeitlicher und räumlicher Ungebundenheit und

angepasst andas eigene Tempo auf die digitalen Lernmaterialien zuzugreifen.

Dem zuvor skizzierten Bildungsverständnis folgend, droht damit jedoch ein

bedeutsamer Schritt, der für die Herausforderung von Transformations-, also

von Bildungsprozessen, unerlässlich erscheint, auszubleiben, der hier durch

die Einführung des Terminus des »erprobenden Vollzugs« gefasst werden

kann. Um dieses Desiderat näher zu explizieren, erscheint es dienlich, den

Begriff der Mimesis – verstanden als eine sukzessive Annäherung bzw. ein

Anschmiegen an die Praxis Anderer, die entweder als bewährt erkannt oder

eine solcheBewährung zu versprechen scheint–hinzuzudenken.Anknüpfend

an Tsirikiotis und Schmidt in diesem Band, die den Gegenstand der Mimesis

in Rekurs auf Paul Ricœur bereits eingeführt haben, können mimetische

Prozesse in drei Phasen oder Ordnungen differenziert werden. Diese werden

nachfolgend mit Blick Richtung Studierende anhand des konkreten Beispiels

von Lehrvideos, welche gehäuft in der Online-Lehre zu finden sind, dargelegt

und in Relation zurTheorie transformatorischer Bildungsprozesse gesetzt.

So können audiovisuell aufbereitete Inhalte, die den Studierendenmit Ab-

ruf der digital verfügbaren Lehrvideos als jeweils eigentümliches Phänomen

erscheinen, der Mimesis erster Ordnung zugewiesen werden. Neue Informa-

tionen treffen hierbei auf Lebenspraxis, ergo bestehendeWelt- und Selbstver-

hältnisse. Indem das Subjekt das Phänomen nachzuahmen sucht, Studieren-

de also die von den Lehrpersonen qua Video vermittelten, teilweise selbst dar-

gebotenen Handlungspraxen übernehmen, geht der Prozess der Mimesis in

die zweite Ordnung über (vgl. Meyer 2011: 42). An dieser Stelle sei nochmals

an Rainer Kokemohrs vorgenommene Abgrenzung zwischen Lernen und Bil-

dung erinnert, wonach Lernen als Wissensanhäufung unter Ausbleiben einer

Veränderung bestehender Welt- und Selbstverhältnisse begriffen wird, sowie

an die Annahme, dass es eben dafür krisenhaftes Geschehen brauche. Davon

ausgehend scheint es naheliegend, dass Studierende, deren Aneignungspro-

zesse sich auf das Anschauen von Lehrvideos beschränken, primär im Bereich

des Lernens verharren7. Gesehenes wird dabei in bereits bekannte Strukturen

oder vorhandene Wissensbestände eingeordnet; die habituelle Ebene, sprich

Wahrnehmungs-, Denk- undHandlungsdispositionen, bleibt also unberührt.

Interessante Hinweise, die sich ergänzend zu dieser Annahme als konstitutiv

7 DieseAnnahmemuss hierbei als eine durch theoretischeHerleitung erkannte Tendenz

verstanden werden, die keinesfalls als absolut oder verallgemeinerbar gelten kann.
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erweisen, lassen sich in Pierre Bourdieus Habitus-Konzept finden, genauer:

in dessen Trägheitsannahme. Diese, auch als »Hysteresis-Effekt« bezeichnet,

beschreibt die im Habitus liegende Tendenz, sich vor Infragestellungen und

Krisen bestehender Welt- und Selbstverhältnisse zu schützen. In der Primär-

sozialisation inkorporierte Erfahrungen und äußere Strukturen wirken dabei

als dauerhafteDispositionen imSinne einer Selektionsinstanz.Neueswird se-

lektiert oder aber zugelassen, sofern esmit denbereits entwickeltenWahrneh-

mungs-, Denk- und Handlungsdispositionen konform geht und diese nicht

kritisch befragt (vgl. Koller 2018: 26–28). Bourdieus Auffassung folgend sind

lediglich zwei Reaktionen denkbar: resignative Anpassung oder Auflehnung.

Bei ersteremReaktionstyp passen sich die inWidersprüche verwickelten Sub-

jekte andie neuenBedingungen resignativ an,da es ihnen anAlternativenhin-

sichtlich ihrer Wahrnehmung, des Denkens und Handelns fehlt. Im zweiten

Fall hingegen werden die neuen Bedingungen abgelehnt bzw. verweigert, da

die Subjekte an ihren Erstdispositionen festhalten (vgl. ebd.: 28). »Beides aber,

Anpassung wie Auflehnung, scheint für Bourdieu von einer Tendenz der Ha-

bitusformen ›zumVerharren in ihremSosein‹ gekennzeichnet zu sein.« (Ebd.:

28)

Um ein solches Verharren im Sosein zu überwinden, also die Mimesis

dritter Ordnung zu erreichen, müssten sich Transformationsprozesse voll-

ziehen, in deren Verlauf das zunächst noch Nachgeahmte – das Gelernte –

in die Deutungsmuster niedersinkt und damit zum eingewobenen Teil der

Strukturgesetzlichkeit von Lebenspraxis wird. Möglichkeiten zum erproben-

den Vollzug, die an das Betrachten der Lehrvideos anschließen, erscheinen

dafür als eine notwendige Bedingung. Konkret würde dies bedeuten, dass

Studierende mit Situationen konfrontiert werden müssten, in denen sie zur

Vermittlung des Gelernten, zur Anwendung des Wissens herausgefordert

werden und sich selbst in Folge von Irritation durch Begegnung (etwa mit

anderen Studierenden, Lehrpersonen oder exemplarischen Fallkonstellatio-

nen) mit der Welt in neue Relationen setzen müssen. In solch einer Dialektik

von Unmittelbarkeit und Vermitteltheit der Lebenspraxis, also von Entschei-

dungszwang und Begründungsverpflichtung, kann die Mimesis zweiter

Ordnung in dieMimesis dritter Ordnung übergehen.Denn nur,wenn sich das

durch Lernen angeeignete Wissen in konkreter Anwendung bewährt – und

hierbei sei an OevermannsTheorie erinnert, in der die Bewährung ein konsti-
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tutives Moment von Lebenspraxis ausmacht –, kann von Transformationen

ausgegangen und somit von Bildung gesprochen werden8.

Bleiben Überlegungen dieserart bei der Ausgestaltung von Online-Studi-

engängen jedoch aus und werden keine weiteren Bewährungsmomente – ab-

gesehen von Prüfsituationen – konstruiert, so bleibt das Initiieren von Aus-

handlungsprozessenundDiskursen allein imVerantwortungsbereich der Stu-

dierenden. Der Einsatz und Nutzen digitaler Lernelemente und Lehrformate

droht sich dabei in einem einseitigen Konsumieren und Nachahmen von In-

halten, ohne dass sich tatsächlich Bildungsprozesse vollziehen, aufzulösen.

Um dem entgegenzuwirken ist in Angeboten von Online-Studiengängen,

die keine Präsenzlehre vorsehen, die gezielte Forcierung und curriculare Ver-

ankerung entsprechendnotwendiger Zeit-Räume, in denenStudierende in re-

ziproken Prozessen zur Vermittlung von Gelerntem und damit zur Relatio-

nierung von Selbst undWelt herausgefordert werden, dringend angezeigt. So

könnten beispielsweise obligatorische Chats oder synchron stattfindende au-

diovisuelle Konferenzen über geeignete Kommunikationstools entsprechende

Möglichkeiten bieten. Auchwenn das intendierteHerausfordern krisenhaften

Geschehens durch die Eröffnung entsprechender Möglichkeiten keine Trans-

formationsprozesse garantieren kann, so scheinen diese jedoch als unerläss-

lich, möchte das Studium seinem oben postulierten Auftrag – der Ermögli-

chungvonBildungsprozessenunddamit derBeförderungvonProfessionalität

bzw. Professionalisierung – gerecht werden.

Als ein Modell, das eine Balance zwischen Online-Lehre und Präsenzver-

anstaltungherzustellenunddiese inwirkungsvoller Ergänzung zueinander zu

verbinden versucht, sei an dieser Stelle das Lehrformat Inverted Classroom be-

nannt. Auch hier werden Lerninhalte von den Lehrpersonen digital zur Verfü-

8 Ulrich Oevermann beschreibt eine solche Bewährung, passend zu dem hier konturier-

ten Bildungsverständnis, wie folgt: »Deutungsmuster sind also krisenbewältigende

Routinen, die sich in langer Bewährung eingeschliffen haben und wie implizite Theo-

rien verselbständigt operieren, ohne das [sic!] jeweils ihre Geltung neu bedacht wer-

den muß [sic!]. Als solche Muster müssen sie (i) vor allem einen hohen Grad der situa-

tionsübergreifenden Verallgemeinerungsfähigkeit besitzen, (ii) sich in der Unterdrü-

ckung bzw. Auflösung potentieller Krisen bewährt haben und (iii) angesichts der von

daher erforderlichenAnwendbarkeit auf eine große Bandbreite konkret verschiedener

Handlungssituationen einenhohenGrad vonKohäsionund innerer Konsistenz aufwei-

sen. Sie sind demnach einerseits historisch-epochale Gebilde, die jeweils den Zeitgeist

gültig ausdrücken, andererseits aber auch Gebilde, die universellen Bedingungen der

Gültigkeit genügen müssen.« (Oevermann 2001: 38)
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gung gestellt, welche von den Studierenden in Eigenverantwortung und mit

den Vorzügen relativer räumlicher Ungebundenheit sowie zeitlicher Flexibi-

lität bearbeitet und angeeignet werden. In Abgrenzung zu anderen digitalen

Lehrformaten allerdings, etwa zur Vermittlung von Inhalten über Lehrvideos,

in deren Anschluss ohne die gezielte Forcierung von Bewährungsmomenten

indafürgeschaffenenZeit-RäumeneineLeerstelle bleibt, sindebensolchedem

Konzept des InvertedClassroom implizit. So stellt die gemeinsameVertiefung

imRahmen von Lehrveranstaltungen eine konstitutive Komponente des Lehr-

formats dar.Sicherlich hat auchhier die AusgestaltungmaßgeblichenEinfluss

auf die Eröffnung vonMöglichkeitsräumen transformatorischer Bildungspro-

zesse. So dürfen sich gemeinsame Seminarzeiten zur Vertiefung und Anwen-

dung nicht etwa in einem vereinzelten Abarbeiten an Übungen erschöpfen,

würde dies wohl kaum einen Mehrwert hinsichtlich der unterstellten Zielset-

zung von akademischer Ausbildung darstellen und sichwomöglichmehr noch

als konterkarierend dazu erweisen. Stattdessen sind Lehrende dazu aufgefor-

dert, ihren Fokus auf ein diskursivesMiteinander, eine gemeinsameAushand-

lung der Inhalte mit und unter den Studierenden zu legen.

Die Annahme, der erprobende Vollzug ließe sich bis zur Zeit nach Studi-

enabschluss aufschieben, ergo in die konkrete Praxis selbst verlagern, kann

sich bei entsprechender Umsetzung in ihrer Wirkung virulent entfalten. So

etwa in zugespitzter Form bei sozialwissenschaftlichen oder sozialpädagogi-

schen Studiengängen. Schließlich sind dieHandlungsfelder, in die die Studie-

renden entlassenwerden, in unterschiedlich starkemAusmaß von Paradoxien

und Spannungen geprägt, lassen keine technologische beziehungsweise re-

zeptive Anwendung von Wissen zu und sind darüber hinaus durch ihre Ein-

gebundenheiten in teilweise stark limitierte Zeit-Räume gekennzeichnet.Das

Ausbleiben transformatorischer Bildungsprozesse noch innerhalb des Studi-

enverlaufs hin zu einer Professionalisierungder Studierendenkann sich in der

daran anschließenden Praxis unter eben exemplarisch genannten Bedingun-

gen sowohl für diese selbst, vor allem aber auch die Adressat*innen etwa So-

zialer Arbeit als überaus nachteilig erweisen. Demgemäß können Institutio-

nen akademischer Ausbildung nicht aus der Aufgabe entlassen werden, Stu-

dierende zur Relationierung von Selbst undWelt herauszufordern, respektive

darf diese nicht außerhalb deren Auftrags liegen.

Wie aufzuzeigen versuchtwurde,muss Studiumalso Räume offerieren, in

denen sich Studierende nicht nur Lerninhalte in mimetischen Prozessen an-

eignen, sondern darüber hinaus auch dazu aufgefordert werden, ebendieses

zu vermitteln und anzuwenden.Dergestalt müssen erlernteWissensbestände
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von ihnen im Rahmen des Studiums, so etwa in Seminaren, Fallwerkstätten

oder Kolloquien, auf eine Bewährungsprobe gestellt werden und dies ange-

sichts der offenenMöglichkeit von Erfolg oder Scheitern der jeweiligenHand-

lungspraxis, jedoch mit der Gewissheit, dass sie im Falle des Scheiterns keine

Konsequenzen zu befürchten haben.
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