Lernen

Norbert Ricken, Kristin Flugel, Henning Réhr

»Lernprozesse« seien, so formulierte Jitrgen Habermas, »die Idee der Universitit« (Ha-
bermas 1986: 703) — und griff damit noch 1986 eine viel frithere Weichenstellung auf, die
Wilhelm von Humboldt bei der Einrichtung der »héheren wissenschaftlichen Anstalten
in Berlin« (Humboldt 1810: 255), der spiteren Humboldt-Universitit zu Berlin, bereits
eingeschlagen hatte: »Der Universitit, so formulierte Humboldt damals, »ist vorbehal-
ten, was nur der Mensch durch und in sich selbst finden kann, die Einsicht in die reine
Wissenschaft« (Humboldt 1809:191). Dieser »SelbstActus« (ebd.), zu dem Freiheit »noth-
wendig« und Einsamkeit »hiilfereich« (ebd.) sind, ist aber nichts anderes als das »Lernen
selbst« (ebd.: 170). In diesem ist aber das »Lernen des Lernens« (ebd.) bereits vorausge-
setzt, verlangt der Zutritt zur Universitit doch, dass man »so viel bei andern gelernt hat,
dass man nun fiir sich selbst zu lernen im Stande ist« (ebd.). Dass nun dieses >Lernenc
— und gerade nicht bloRes sWissen« — die >Idee der Universitit« kennzeichnet, hat fir
Humboldt mit zwei Perspektiven zu tun: Zum einen »lisst sich die Wissenschaft als Wis-
senschaft nicht wahrhaft vortragen, ohne sie jedesmal wieder selbstthitig aufzufassen«
(Humboldt 1810: 262); zum anderen beruht aber die Universitit selbst »auf dem Princip
[...], die Wissenschaft als etwas noch nicht ganz Gefundenes und nie ganz Aufzufinden-
des zu betrachten, und unablissig sie als solche zu suchen« (ebd.: 257). Beides zusam-
men genommen schliefdt daher nicht nur aus, sich »nur mit fertigen und abgemachten
Kenntnissen« (ebd.: 256) abzugeben, sondern verlangt auch ein »ununterbrochenes, [...]
ungezwungenes und absichtsloses Zusammenwirken« (ebd.) von Lehrenden und Studie-
renden, die dadurch fiireinander gerade nicht mehr »Lehrer und Schiiler« sind: »Beide
sind fur die Wissenschaft da; sein Geschift hingt mit an ihrer Gegenwart und wiirde,
ohne sie, nicht gleich gliicklich vonstatten gehen« (ebd.). >Lernen< markiert daher einen
spezifischen Stil der sich im 19. Jahrhundert etablierenden, neuzeitlich-modernen Wis-
senschaft und um- bzw. iibergreift damit nicht nur die Spannung von Forschung und
Lehre, sondern sucht auch die traditionelle Asymmetrie zwischen Lehrenden als Wis-
senden und Lernenden als Unwissenden zugunsten eines gemeinsamen Lernprozesses
aufzuheben.

Es ist diese spezifische Fassung des wissenschaftlichen sWissens< — also als eines
ebenso unabgeschlossenen wie unabschliefSbaren Wissens, das nur gemeinsam her-
vorgebracht werden kann und zu dem es eine eigene Beziehung herzustellen gilt —, die
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das >Lernen« sowohl als Prozess als auch als Haltung in das Wissen und damit in das
Selbstverstindnis der deutschen Universitit seit 1800 (vgl. exemplarisch Seifert 2021)
eingeschrieben hat. Auch wenn diese sicherlich programmatisch formulierte Selbst-
kennzeichnung vielfach in Frage gestellt worden ist — sei es grundsatzlich (vgl. Ash 1999),
sei es mit Blick auf sich indernde Realititen einer Massenuniversitit (seit den 1960er
Jahren) bzw. einer modularisierten Universitit (seit den 2000er Jahren, vgl. Winter 2018)
—, so fungiert diese Idee durchaus bis heute als ein zentrales Motiv in den universitiren
Selbstbildern (vgl. Ricken 2014). Dies wird insbesondere an den Debatten zur >Einheit
von Forschung und Lehre« (vgl. Stichweh 1994), aber auch zum >Forschenden Lernenc
(vgl. Huber/Reinmann 2019) deutlich. Auch die gegenwirtig anhaltenden Auseinan-
dersetzungen um Plagiate, durch Digitaltechnik ermdéglichte virtuelle >Distanzlehre«
und die Nutzung von Kiinstlicher Intelligenz (KI) lassen sich nur vor dem Hintergrund
dieser>Idee« als Infragestellungen der Universitit verstehen.

Im Ringen um die (Aktualisierung der) Idee der Universitit bleibt jedoch oftmals un-
terbestimmt bzw. schlicht vorausgesetzt, was mit>Lernen«< gemeint ist bzw. sein kénnte.
Vor diesem Hintergrund greifen wir in den folgenden Uberlegungen >Lernen« grundbe-
grifflich auf und versuchen, ein méogliches Verstindnis von Lernprozessen im Kontext
der Virtuellen Universitit zu entwickeln. Dazu werden wir zunichst Diskurse des Ler-
nens umreifden (1.) und Strukturelemente des Lernens systematisch erliutern (2.). An-
schlieRend beschreiben wir Programmatiken des Lernens an der Universitit, die gegen-
wartig explizit als digitalisierte Universitit betrachtet wird und in diesem Sinne (z.B. per
Ausbau »digitaler Lehre<) weiterentwickelt werden soll (3.1). In kritischer Auseinander-
setzung damit entwickeln wir schliefilich ein Verstindnis des Lernens in einer Virtuellen
Universitit, indem wir uns mit dem Verhiltnis von Lernen und >Virtualisierung« ausein-
andersetzen (3.2).

1. Diskurse des Lernens

Auch wenn >Lernenc als Begrift durchaus alt — bereits frith tauchen >lernen< (mhd. und
ahd.) bzw.>lirnen« (obd.) auf - und zumeist in seiner Bedeutung vertraut ist —»>sich etwas
aneignens, >wissend geworden sein< bzw. »erfahren habens, was auf lais< (got.) zuriick-
geht und urspriinglich seiner Spur nachgehen« bedeutet (Pfeifer et al. 1993) -, so ist doch
tiberraschend, dass >Lernen< erst modern grundbegriftlich bearbeitet worden ist. Trotz
bereits frither Thematisierungen des Lernens in der griechischen Antike - so z.B. bei
Platon als >Wiedererinnerung« oder bei Aristoteles als >Verallgemeinerung« (vgl. Lorenz/
Schroder/Foppa 1980) — bleibt >Lernenc iiber eine lange Zeit hinweg theoretisch eher un-
bzw. unterbestimmt (vgl. Meyer-Drawe 2008:30). Das mag zunichst auch damit zusam-
menhingen, dass >Lehren< als Kausativbildung zu >Lernenc in den Vordergrund geriickt
wurde, so dass das>Lernenc< hinter dem >Lehren<verschwand und z.T. sogar als Synonym
zuw>Lehren<— wenn auch grammatisch nicht korrekt — benutzt wurde (Pfeifer et al. 1993).
Die Vorrangstellung des Lehrens gegeniiber dem Lernen verweist aber auch auf ein sys-
tematisches Problem: Denn wenn und solange man s>Lernenc als blof3e Rezeption und
insofern als Aneignung und einfache Auf- bzw. Ubernahme fremden Wissens versteht,
kann man es als eigenstindigen Faktor vernachlissigen und sich dann auf’sLehren<kon-
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zentrieren — und alle Schwierigkeiten in diesem Geschehen dann dort platzieren. Be-
reits bei Thomas von Aquin jedoch wird diese Fassung des >Lehrens« briichig, weil der
Lehrer gerade kein neues Wissen auf den Schiiler zu iibertragen vermag (Thomas von
Aquin 2006: 7ff. u.6.) und das >Lehrenc letztlich »nur aufgrund der Selbsttitigkeit« des
Lernenden etwas »bewirken kann« (ebd.: 21). Diese Umkehrung der Perspektive verfes-
tigt sich schlief3lich neuzeitlich-aufklirerisch, so dass >Lernen«< nun nahezu ausschlief3-
lich mit Selbsttitigkeit assoziiert wird: Wahrend Immanuel Kant in seinen Vorlesungen
Uber Pidagogik konstatiert, dass man »das am griindlichsten« lernt und »am besten« be-
hilt, »was man gleichsam aus sich selbst lernet« (Kant 1803: 736), und sich damit gegen
das »Affenwerk« der »blof3e[n] Nachahmung« (ebd.: 755) abgrenzt, setzt Johann Gottlieb
Fichte >Selbsttitigkeit« und >Lernenc«in eins: Der Mensch ist »selbsttitig, indem er lernt«
(Fichte 2008: 34).

Diese jeweilige Einseitigkeit und eigentiimliche Asymmetrie zwischen >Lernen<und
sLehrenc« lasst sich noch heute sowohl pidagogisch als auch psychologisch bestitigen:
Wihrend >Lernenc erst zogerlich (vgl. exemplarisch Treml 1995) — und dann auch nicht
durchgingig - als pidagogischer Grundbegrift aufgenommen und oft nur in Verbin-
dung mit>Lehren<ausgearbeitet worden ist (vgl. Koch 2015), wird >Lernen« psychologisch
zwar grundbegrifflich, aber oft ohne Zusammenhang mit >Lehren« bearbeitet (vgl. Le-
francois 2015). Inzwischen hat sich aber — im Anschluss an behavioristische Perspekti-
ven — eine weit dariiber hinaus geteilte Begriffsfassung herausgebildet: Lernen, so wird
ibereinstimmend formuliert, meint Verhaltensverinderung durch Erfahrung (vgl. aus-
fithrlicher Meyer-Drawe 2003). Impliziert ist darin dreierlei: Zum einen ist >Lernenc als
Prozess an sich nicht sichtbar und kann nur an seinem Ergebnis, nimlich am verinder-
ten Verhalten abgelesen bzw. diesem unterstellt werden; zum anderen ist >Lernen« — als
verandertes Verhalten — nicht auf Reifung bzw. Vererbung oder andere (gar biochemi-
sche) Verursachungen (wie z.B. Drogen oder Medikamente) zuriickzufithren, sondern
mit Erfahrung verbunden und insofern als das Ergebnis von Erfahrungsprozessen zu
verstehen. SchlieRlich wird >Lernen« iblicherweise auch nur auf nachhaltige Verhaltens-
verinderungen bezogen, um einmalige, d.h. lerntheoretisch uninteressante Verhaltens-
verinderungen auszuschlief3en.

1.1 Lernen in (padagogisch-)psychologischer Perspektive

Die (insbesondere pidagogisch-)psychologische Perspektive auf Lernen nimmt zumeist
ihren Einsatz in den frithen Arbeiten des Behaviorismus (vgl. insgesamt Lefrangois 2015
sowie Weidemann 2018 zu alternativen Perspektiven); so waren es zunichst vor allem
Edward L. Thorndike, John B. Watson und nicht zuletzt Iwan P. Pawlow, die >Lernenc
als eine Reiz-Reaktion-Relation auffassten und in ihren Experimenten nach Verhiltnis-
bzw. gar GesetzmifRigkeiten zwischen den Relata forschten. Auch wenn die daraus re-
sultierenden Konzepte — insbesondere das der sogenannten sklassischen Konditionie-
rung« — hinreichend oft aufgrund ihrer starren Mechanik Kritik auf sich gezogen haben,
so kommt ihnen doch das Verdienst zu, sLernen« nicht blof dogmatisch zu setzen oder
bloR spekulativ zu bearbeiten, sondern als empirisch beobachtbare Verhaltensverande-
rung zu thematisieren. Zudem haben spitere behavioristische Arbeiten, z.B. die Theorie
der>operanten Konditionierung« (B. Frederic Skinner) mit ihrem Fokus auf positive bzw.
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negative Verstirkung oder Bestrafung, das Lernverstindnis nachhaltig gepragt und stel-
len auch gegenwirtig produktive Anschlussméglichkeiten dar (vgl. Gintiirkiin 2019).

Aus der Kritik an der zu starren >Verlotung« von Reizen und Reaktionen im Beha-
viorismus resultierten in den frithen 1950er Jahren dann (spiter mit Kognitivismus
iiberschriebene) Uberlegungen, die >Lernen« als einen — auch stirker individuellen -
Informationsverarbeitungsprozess konzipierten und damit das Verhiltnis von Rei-
zen bzw. Informationen und darauthin gezeigten Verhaltensweisen an den jeweiligen
(kognitiven) Zustand der Individuen gebunden haben. Das fithrte nicht nur zu lebens-
weltlich immer noch prisenten und bisweilen geradezu verdinglichten Vorstellungen
von unterschiedlichen Informationsspeichern (Richard C. Atkinson), sondern hat auch
die Frage sowohl nach der aktiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand als
auch nach dessen Relevanz und jeweiligen individuellen Bedeutung in den Vorder-
grund geriickt (Jerome Bruner), so dass nun >mentale Modelle« (Philip Johnson-Laird)
als je eigene Wissensreprisentationen beschreibbar wurden und eine Konjunktur des
rentdeckenden Lernens« nach sich zogen.

Auch die im Rahmen einer Kritischen Psychologie entwickelte >subjektwissenschaft-
liche Lerntheorie« greift diese lerntheoretischen Weichenstellungen auf, setzt aber das
>Lernen« in einen gesellschafts- und schulkritischen Kontext. Der Blick, der Lernen
»zundchst unabhingig vom Lehrkonzept als Aktivitat der [...] Lernsubjekte« (Holzkamp
1996: 116) auffasst, fithrt zu einer programmatischen »Durchbrechung des Lehrlern-
kurzschlusses« (ebd.), mit dessen Hilfe dann die institutionelle Ausgestaltung der Lehr-
Lern-Prozesse auch als ein »Widerspruchsverhaltnis« (ebd.: 126) analysierbar wird.

Schlieflich lassen sich gegenwirtig dominante konstruktivistische Perspektiven
auf >Lernenc als folgerichtige Weiterentwicklungen und Umarbeitungen bisheriger
Perspektiven verstehen; wihrend Lernen kognitivistisch »als Instruktion, als Verarbei-
tung und Abspeichern des angebotenen Wissens verstanden wird« (Roth 2004: 496),
betonen konstruktivistische Perspektiven, dass »Wissen nicht iibertragen werden«
kann, sondern »im Lernenden neu geschaffen werden« muss (ebd.: 497). Mit dieser
— lerntheoretisch nicht iiberraschenden — Weichenstellung gehen dann verschiedene
Differenzierungen einher (vgl. insgesamt Roelle/Lachner/Heitmann 2023), die iiber
die Unterscheidung verschiedener Lern- und Arbeitsschritte (Alexander Renkl) und
die daraus folgende Unterscheidung von Dimensionen der verschiedenen kognitiven
Titigkeiten — insbesondere zwischen Objekt- und Metakognitionen bzw. >Objekt- und
Meta-Level-Prozessen< (John H. Flavell) — schliefllich zur konstitutiven Bedeutung
von »>Selbstregulation« (Barry J. Zimmermann) fithren und Lernen nun vorrangig als
»selbstgesteuertes Lernen« (vgl. ausfithrlicher Kopp/Mandl 2011) ausgeben.

Insgesamt wird >Lernenc in (pidagogisch-)psychologischer Perspektive als ein eben-
so kognitiver wie individueller Transformationsprozess verstanden, der aufgrund sei-
ner Konfiguration schliefllich als ein aktiver Prozess des >Problemlésens«< (Heinz Man-
dl) konzipiert wird. Dieser wird im Rahmen der Beforschung >kooperativen« oder skol-
laborativen Lernens< zwar hiufig explizit als in Peer-Gruppen-Aktivititen eingebunden
entworfen, bleibt aber letztlich in pidagogische Vorstellungen eines »individualisierten
Lernens« eingebettet.
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1.2 Lernen in phanomenologischer Perspektive

Bereits seit den 1960er Jahren liegen hermeneutisch-phinomenologische Arbeiten vor
(vgl. als Uberblick Brinkmann 2024), die zwar auch - durchaus gemeinsam mit den psy-
chologischen Weichenstellungen - ihren lerntheoretischen Ausgang in der >Erfahrung:
nehmen, Lernen dann aber doch ginzlich anders justieren. Ausgehend von der — nicht
nur beobachtungstheoretischen, sondern auch erfahrungsbezogenen - Verborgenheit
des Lernens hat insbesondere Giinther Buck (1967/2019) Lernen als einen Transforma-
tionsprozess im Register der >Erfahrung« ausgedeutet: Weil wir — so Buck — »an jeder
Erfahrung [...] nimlich eine Erfahrung iiber diese Erfahrung« machen, so dass sich we-
niger der »Inhalt der ersten Erfahrung« als vielmehr die Bedeutung dieser ersten Erfah-
rung und mit ihr unsere bisherige »Erfahrungsweise« dndert, kann >Lernen< nur als ein
»Umlernen« (Buck 1967/2019: XXV) begriffen werden; anders formuliert: Uns kann >Neu-
es<nur nach Maf3gabe »schon gemachter Erfahrung« (ebd.) begegnen, so dass Lernen ge-
rade nicht »als ein blofRes Kennenlernen« oder additives »Dazulernen« — als ein »bruch-
loses Anfligen von Kenntnissen« (ebd.: 11), wie Buck betont —, sondern als ein transfor-
mierendes »Umlernen« konzipiert werden muss (ebd.). Dabei greift die »innere Riickbe-
ziiglichkeit der Erfahrung« (ebd.) nicht nur auf die Erfahrungsstruktur — also die in und
aus Erfahrung gewonnenen Kategorien - aus, sondern impliziert neben diesem »Wandel
der Einstellung, d.h. des ganzen Horizonts der Erfahrung, auch den Wandel des Selbst:
»Wer umlernt, wird mit sich selbst konfrontiert; [...] der Lernende selbst wandelt sich«
(ebd.: 43).

In ihren lerntheoretischen Arbeiten greift insbesondere Kite Meyer-Drawe bereits
frith diesen Zentralgedanken des »Umlernens«< auf und vertieft dessen phinomenologi-
sche Beschreibung als Erfahrung (Meyer-Drawe 1982, 2008; vgl. auch Ricken et al. 2009).
Dabei gelingt es ihr nicht nur, >Lernenc als entzogene »Umbildung eines leiblichen Zur-
Welt-seins, deren Anfang und Ende nicht in der Verfiigung stehen [Herv. 1.0.]« (Meyer-
Drawe 2008:16), zu entwickeln, sondern Lernprozesse auch in ihre Beziige zuriickzubet-
ten, indem sie betont, dass »jedes Lernen Lernen von etwas durch jemand Bestimmten bzw.
durch etwas Bestimmtes [Herv. 1.0.]« (ebd.:18) ist. Es ist diese Dreidimensionalitit des Ler-
nens — Lernen als ein selbst-, anderen- und weltbezogener Transformationsprozess —,
die gegen sowohl kognitivistische als auch konstruktivistische Verengungen gewendet
und dann auch als pidagogischer Grundvollzug markiert wird, auf den »Erziehung« nur
antworten kann.

1.3 Lernen in kybernetischer/informationstechnologischer Perspektive

In einer iibertragenen Bedeutung findet sLernen< nun auch in informationstechnologi-
schen Kontexten seinen Platz; dabei wird ausgehend von einer zunichst schlichten Un-
terscheidung von Trivial- und Turingmaschinen (vgl. Foerster 1993) schliefilich auch von
»maschinellem Lernen« (zuerst bei Samuel 1959) gesprochen. Voraussetzung daftir ist die
in der Kybernetik entwickelte Moglichkeit, Riickkopplungssysteme in maschinelle Funk-
tionsabliufe einzubauen, so dass ab einem bestimmten Grad an Komplexitit von sich
selbst steuernden Systemen gesprochen werden kann, die gerade nicht mehr entlang
von vorgegebenen Regeln operieren, sondern (sich) diese selbst entwickeln. Konzepte
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maschinellen Lernens bauen nun auf derlei Moglichkeiten zur Riickkopplung auf, indem
sie einerseits >statistisches Lernen« — also Musterbildung aus Daten — und andererseits
komplexe Feedback-Schleifen fiir die eigenen Funktionsabliufe nutzen, so dass sich das
jeweilige (maschinelle) Verhalten aufgrund der vorherigen Interaktions- und Operati-
onsgeschichte des Systems verandert. Durchaus umstritten ist dabei allerdings, ob die
Kennzeichnungen dieser Prozesse als >Lernen< oder gar als Entwicklung >kiinstlicher In-
telligenz< nicht auch anthropomorphisierende Zuschreibungen darstellen, die allerdings
langst auch umgekehrt — in Form einer >anthropomorphia inversa« (Foerster; vgl. Gamm
2000) - zum Verstindnis menschlicher Prozesse durch Riickgriff auf maschinelle Logi-
ken herangezogen werden (vgl. Vogd/Harth 2023).

2. Strukturelemente des Lernens

Vor dem Hintergrund der grob umrissenen Diskurse lassen sich nun einige Strukturele-
mente des>Lernens« erliutern:

Ausgangspunkt aller Bemithungen, Lernen systematisch zu bestimmen, ist — erstens
- seine Kennzeichnung als Erfahrung. Lernen als Erfahrung zu verstehen heif3t zunichst,
zumeist eher naive Vorstellungen von >Lernenc als einem blofen Ubertragungs- oder
Verinnerlichungsprozess abzuwehren und stattdessen vielfiltige Konstruktionsprozes-
se (von Wissen, Fahigkeiten, Wirklichkeitsverstindnissen etc.) in den Blick zu nehmen.
Daraus resultiert dann zugleich, dass >Lernenc als sUmlernen« zu verstehen und insofern
auch kategorial von >Lehren« zu unterscheiden ist.

Mit dieser Justierung ist dann — zweitens — eine Situierung des Lernens verbunden,
so dass>Lernenctriadisch verfasstist und immer welt-, anderen- und selbstbezogen sich
vollzieht und entsprechend erlidutert werden muss. Dabei ist die Einsicht, dass esim Ler-
nenimmer um etwas< geht, weniger herausfordernd als die damit durchaus zusammen-
hingende Schlussfolgerung, dass es sich — je nach Inhaltsbezug — auch um deutlich zuun-
terscheidende Prozesse handeln kénnte, so dass eine abstrakte Rede von dem >mensch-
lichen Lernen« — z.B. als >Problemlésenc als einer generellen Figur — eher unangemes-
sen zu sein scheint. Bereits erheblich umstrittener ist die behauptete Anderenbeziiglich-
keit, iberwiegen doch im Diskurs des Lernens vielfiltige Vorstellungen von »Selbstler-
nen« bzw. >selbstreguliertem Lernen. Fiir eine — nicht blof3 auf Alltagsevidenz basieren-
de - soziale Situierung des Lernens sind aber vor allem Arbeiten zum »epistemischen
Vertrauen« (vgl. Sperber et al. 2010; Fonagy/Nolte 2023) interessant, die die konstitutive
Verschriankung von sozialen Bindungs- und Lernprozessen betonen und in Teilen auch
als spezifisch menschliche Eigentiimlichkeit herausstellen (vgl. Csibra/Gergely 2009; To-
masello 2020). Schlieflich lisst sich die Selbstbeziiglichkeit des Lernens in doppelter Weise
aufschliefien, insofern Lernen nicht nur das jeweilige Selbstverstindnis der Lernenden,
sondern auch das Lernen selbst verandert; so hat insbesondere Gregory Bateson mit der
Unterscheidung von verschiedenen logischen Ebenen des Lernens auf die Riick- bzw.
Selbstbeziiglichkeit des Lernens aufmerksam gemacht und darin das »Lernen lernen«
(Bateson 1964: 378) bzw. das Umlernen des Lernens im Lernen von etwas als strukturel-
les Merkmal aller menschlichen Lernprozesse verdeutlicht — und insofern gerade nicht
als ein Stufen- oder Entwicklungsmodell entwickelt. Zugleich kann darin auch verstind-
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lich werden, dass menschliche Lernprozesse nicht blof3 selbstreferentiell, sondern auch
selbstreflexiv strukturiert sind und insofern immer auch Sinnbildungsprozesse — und
zwar nicht blof3 nachtriglich — herausfordern.

Die bisherigen Strukturmomente des Lernens machen schlieRlich — drittens — auf
einen insgesamt negativistischen< Charakter des Lernens aufmerksam, im Sinne eines ge-
rade nicht positivierbaren, insofern uneindeutigen und oftmals auch briichigen Gesche-
hens (vgl. Liebsch 2011). Diese Einsicht taugt als kritisches Korrektiv gegen vielfiltige
Bemithungen, >Lernen« sowohl in seinem Vollzug als auch in seinen Ergebnissen eben-
so dingfest wie verfiigbar zu machen. Dabei umfasst diese Charakterisierung nicht nur
die bereits beschriebene Unsichtbarkeit des Lernens als Vollzug sowie die Negativitit ei-
ner Erfahrungserfahrung, die die vorherige Erfahrung in gewisser Weise auch >durch-
streicht«< und insofern den vorherigen >Zustand< — wie es also war, als man etwas nicht
konnte, nicht verstanden hatte etc. — nicht mehr gut erinnerbar macht. Sie wird viel-
mehr in besonderer Weise an der Anfangs- wie Ziellosigkeit des Lernens deutlich, der
man auch nicht dadurch entkommt, dass man >Lerndispositionen«< (Nikolaas Tinbergen)
einfach voraussetzt und Lernziele verbindlich vorzugeben versucht. Vielmehr bleibt die
Paradoxie, dass manjabereits lernen kdnnen muss, um dann (auch das Lernen) lernen zu
konnen, eine bleibende theoretische Herausforderung. Zudem wird allein aufgrund der
Rickbeziiglichkeit des Lernens selbst auch in fixen Lernarrangements immer mehr und
anderes gelernt, als gelernt werden soll. SchlieRlich wird mit dieser Kennzeichnung auch
das Moment des Scheiterns bzw. des >produktiven Fehlermachens« betont, das gerade
nicht blof als >Irrtum« neue Versuche (im Sinne des >trial and error<) veranlasst, sondern
erheblich komplexere Riickbeziige erlaubt und dadurch fiir neue Anschlussmoglichkei-
ten 6ffnet.

3. Lernen an und in der (virtuellen) Universitat

Vor diesem Hintergrund stellt sich nun die Frage, inwiefern die Universitit der Ge-
genwart ein Lernen als situierte, triadisch verfasste Erfahrung mit >negativistischen«
Charakter erméglicht, die als Umlernen stets Konstruktions- und Sinnbildungsprozesse
herausfordert. Die Universitit ist insofern eine Institution der Virtualitit, als Forschen-
de seit jeher auf die Verhandlung von Wissen »>in Abwesenheit< angewiesen waren. Die
Universitit muss Infrastrukturen schaffen, um Informationen personenunabhingig
zur Aneignung bereit zu stellen. Gegenwirtig halten Universititen eine Vielzahl von —
immer haufiger digitalen — Losungen fiir einen derartigen svirtuellen Umgang mit Wis-
sencbereit, etwa durch Zurverfiigungstellen von Lernplattformen oder einer Bibliothek,
die in der Verschrinkung von Raum auf dem Campus und Onlinekatalog Gestalt ge-
winnt. Sie muss dahingehend befragt werden, inwiefern ihre Angebote an Studierende
ein>Lernen< im skizzierten Sinne beférdern.

Auf der Suche nach Antworten umreifien wir im Folgenden unter Riickgriff auf die
herausgearbeiteten Strukturelemente programmatische Verstindnisse des >Lernens<an
der Universitit der Gegenwart. AnschliefRend setzen wir uns mit dem Verhiltnis von
>Lernen< und »Virtualisierung« auseinander, um unsere bisherigen Uberlegungen pro-
duktiv mit einem Verstindnis des >Lernens« an einer Virtuellen Universitit in Verbin-
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dung zu bringen und dem Kurzschluss zu entgehen, >Virtualitit< blof3 mit >Digitalitat
zu assoziieren.

3.1 Programmatiken

>Lernenc« bleibt in gegenwirtigen Programmatiken des Lernens an der Universitit als
Phinomen hiufig unbestimmt. Implizit wird in >Leitlinien fiir Lehre und Studium<hau-
figan ein Verstindnis selbstgesteuerten Lernens mit dem Ziel der Kompetenzaneignung
angeschlossen. Auszumachen ist zugleich eine Uberbestimmtheit von >Lehre, die inso-
fern erwartungswidrig ist, als sie dem oft proklamierten »shift from teaching to learning«
entgegenzustehen scheint. Allerdings driickt sich die Lehrzentrierung z.B. in dem An-
spruch aus, Rahmungen und Riume des Lernens stark (vorzu-)strukturieren: Lehrende
sollen kompetenzorientierte Lernziele festlegen und methodische Verfahren und Tools
auswahlen, um per Instruktion oder Angeboten zur Ko-Konstruktion von Wissen stu-
dentische Lernprozesse bestmoglich anregen, begleiten, iiberwachen und nicht zuletzt
(im Sinne des >Constructive Alignments<) pritfen zu konnen. Lehre soll lernforderlicher
werden, ohne dass aber fiir eine produktive Offenheit des Lernens noch viel Spielraum
bleibt.

Dabei fungiert >forschendes Lernenc« an vielen deutschen Hochschulen als didakti-
sches Leitprinzip. Entsprechende Konzepte wurden zuerst im Zuge der Hochschulre-
formen zu Beginn der 1970er Jahre diskutiert (vgl. Bundesassistentenkonferenz 2009)
und dann in Folge der Bologna-Reform mit grofRer Konjunktur weiterentwickelt, un-
ter anderem, um der »Verzweckung des Studiums und Halbbildung« sowie der »Ver-
schulung« (Huber/Reinmann 2019: 23) entgegenzuwirken, also die eingangs skizzierte
Humboldt'sche Universititskonzeption in die Zukunft weiterzutragen, aber ebenso zum
Zweck der Ausbildung von >Schliisselkompetenzen« zur Sicherung einer semployability«
von Studierenden (vgl. ebd.: 22f.). >Forschendes Lernens« bildet damit einen weiten, wi-
derspriichlichen und vieldiskutierten Rahmen zur didaktischen Planung universitirer
Lehre (vgl. etwa Brinkmann 2020).

Im Zuge der angestrebten Optimierung der Lehrseite des Lernens kommt der
sogenannten >digitalen Lehre« eine Sonderrolle zu. Zentrale Themen hochschuldidak-
tischer Informations- und Unterstiitzungsangebote sind etwa digitale Kompetenzen
(future skills), eLearning, digitale Lernstandskontrollen und Tools zur Messung des
Studienfortschritts, Lehr- und Lernplattformen, Open Educational Resources (OER),
blended learning (hybride Settings), das Inverted Classroom Modell (ICM) oder kolla-
boratives Online-Lernen (vgl. ZEW RUB 2024). Universitire Digitalisierungsstrategien
betonen, dass die Digitalisierung Chance wie Herausforderung sei. Hochschuldidakti-
sche Angebote, in denen Lehrende zu Lernenden werden, die (mdglichst sinnovative)
Methoden und Konzepte >digitaler Lehre« kennenlernen sollen, skizzieren diese aber
als besonders wirkungsvoll. >Digitale Lehre« wird itberhéht, obwohl sich ihre Vorteile oft
nur vor dem Hintergrund verarmter Verstindnisse von synchroner >Prisenzlehre« als
Frontalunterricht herauskristallisieren.

Suggeriert wird eine erhéhte Plan- und Steuerbarkeit von »digital gestiitztem Ler-
nens, da dieses anhand spezifischer Daten per >learning analytics< analysierbar gemacht
werden konne. Selbstgesteuertes Lernen geht mit der Notwendigkeit einer regelmaf3i-
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gen Feedbackschleife einher, die den eigenen >Lernstand« sichtbar macht. Um Lernpro-
zesse von Studierenden auf diese Art zu (um-)schliefen, eignen sich insbesondere digi-
tale Lernassistenzsysteme wie Selbstlernmodule auf Lernplattformen, die — mit gamifi-
zierten, weil motivierenden Elementen angereichert - z.B. die Korrektheit der Antwor-
ten auf Fragen anzeigen oder einen Balken zum Ablesen des Lernfortschritts in einem
Lernmodul liefern. >Lernen«< wird hier von seinem Ziel aus bestimmt, also von seinen
Effekten her. Es wird zum Mittel der Zielerreichung. Das, was vom Ende des Prozes-
ses her als >Lernen« bezeichnet wird, ist dann gegebenenfalls eine Erfahrung des Scrol-
lens, Durchklickens und Abhakens gewesen. Die Logik eines solchen >Lernens«<ist die der
»Anpassung« (Staab 2022; zum Medienhandeln Studierender Hofhues/Schiefner-Rohs/
Afmann 2020).

Auch wenn sich im Zweifelsfall nur der geringste Teil universitirer Lehre an den
beschriebenen Programmatiken zu orientieren versucht, so bestimmen sie doch die
Debatten um das Lernen an der (digitalisierten) Universitit. Eine »Hochschulbildungs-
forschung« (vgl. Jenert/Reinmann/Schmohl 2019), die unter anderem erziehungswis-
senschaftliche Perspektiven auf Strukturelemente des Lernens aufnimmt, wire in einer
Virtuellen Universitit noch zu etablieren.

3.2 Lernen und Virtualisierung

Die Virtuelle Universitit erdffnet dem>Lernen< (bzw. seinem Verstindnis) neue Horizon-
te, indem sie sich auf einen reichen, tiber die exklusive Orientierung an digitalen Infra-
strukturen hinausgehenden Begriff der >Virtualitat« stittzt. Fiir das hier vorgeschlagene
Verstindnis des Zusammenhangs von Virtualitit und Lernen sind vor allem die Uberle-
gungen von Pierre Lévy (1995) und Stefan Rieger (2003) zentral.

Entgegen dem gingigen (modalen) Verstindnis von >Virtualitat¢, wonach ihre Kern-
elemente, nimlich die Immersion in und die (bruchlose) Interaktion mit virtuellen Wel-
ten, auf deren Ahnlichkeit mit realen< Welten basieren, fokussiert Lévy auf den Prozess
der»Virtualisierungs, den er als eine radikale Zuriickstellung eines Gegebenen in seinen
Werdensprozess und damit sowohl als Problematisierung bzw. als Wiedergewinnung ei-
ner urspriinglichen Problematik, auf die das Gegebene geantwortet hat, als auch als eine
Offnung bzw. Anreicherung seines Sinnfeldes begreift. Diesen Werdensprozess begreift
Lévy nun umgekehrt als >Aktualisierung¢, wobei dadurch nicht einfach etwas Mogliches
in etwas Wirkliches eins zu eins iberfithrt wird. Radikal ist die Aktualisierung insofern
sich in ihr Transformationen vollziehen, die auch Neues entstehen lassen. Das Aktuali-
sierte ist mithin nicht durch Ahnlichkeit an seine Herkunft (das virtuell Vorausgehende)
gebunden, sondern durch einen Transformations- oder Emergenzprozess.

Die Virtualisierung ihrerseits versteht Lévy als die nicht-identische Umkehrung des
Aktualisierungsprozesses. »Lactualisation allait I’'un probléme 3 une solution. La virtua-
lisation passe d’une solution donnée a un (autre) probléme« (Lévy 1995: 16). Auch bei der
Virtualisierung handelt es sich also um einen transformierenden, 6ffnenden und anrei-
chernden Prozess. Neben dem Zusammenhang von Problem und Auflésung riickt die,
wie man sagen kann, dekonstruktiv-relationale Virtualitit bzw. Virtualisierung, von der
Lévy spricht, den Frage-Antwort-Zusammenhang in den Vordergrund.:
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»La virtualisation nest pas une déréalisation (la transformation d’'une réalité en un
ensemble de possibles). Mais une mutation d’identité, un déplacement du centre de
gravité ontologique de l'objet considéré; au lieu de se définir principalement par son
actualité (une ssolution<), I'entité trouve désormais sa consistance essentielle dans
un champ problématique. Virtualiser une entité quelconque consiste a découvrir une
question générale a laquelle elle se rapporte. A faire muter I'entité en direction de
cette interrogation et a redéfinir I'actualité de départ comme réponse a une question
particuliere« (ebd.).

»Die Virtualisierung ist keine Derealisierung (die Umwandlung einer Realitit in eine
Menge von Méglichkeiten). Vielmehr handelt es sich um einen Identitatswandel, eine
Verlagerung des ontologischen Schwerpunkts des betreffenden Objekts; anstatt sich
hauptsichlich durch seine Aktualitit (eine sL6sungq zu definieren, findet die Entitat
ihre wesentliche Konsistenz nun in einem Problemfeld. Die Virtualisierung einer be-
liebigen Entitdt besteht darin, eine allgemeine Frage zu entdecken, auf die sie sich be-
zieht. Sie bestehtdarin, die Entitdtin Richtung dieser Fragestellung zu verwandeln und
die urspriingliche Aktualitat als Antwort auf eine bestimmte Frage neu zu definieren«
(eigene Ubersetzung).

Fir ein reicheres Verstindnis von >Lernenc lassen sich daraus interessante Aspekte ab-
nehmen. Lernen griindete so nicht in der Ubertragung von Informationen, sondern in
einem doppelten Prozess von Virtualisierung und Aktualisierung, in dem das Gelernte
nicht einfach von seinen Ausgangsbedingungen abgeleitet wird, sondern vielmehr als
Antwort Gestalt gewinnt. Insofern ist dieser Prozess auch nicht einfach reversibel, was
der phianomenologische Lernbegriff unter anderem mit der These von der Anfangs- und
Endlosigkeit des Lernprozesses zum Ausdruck bringt.

Wihrend sich mit Lévy die Rolle der steten Riickgriffe (auch tiber das subjekti-
ve Vorwissen der Lernenden hinaus) im Lernprozess als retrograde Virtualisierung
vertiefen ldsst, kann Stefan Riegers medienanthropologische und virtualititstheore-
tische Umschrift des Heideggerschen Entwurfs (vgl. Rieger 2003: 281f.) herangezogen
werden, um die Rolle des Vorgriffs im Lernprozess als prospektive Virtualisierung zu
verdeutlichen. Rieger begreift die sinnkonstituierenden Horizonte jeden Handelns und
Verstehens als Virtualititsphinomene. Etwas zu lernen bedeutet auch immer, es in eine
bestimmte Perspektive und mogliche oder jetzt genauer: virtuelle Anschlussoperationen
einzuriicken. Ohne virtuelle Perspektiven und Horizonte und deren Riickbeziiglichkeit
wiren die allererst sinnbildenden (selektiven) Anschliisse nicht moglich. Virtualisieren-
de Riick- und Vorgriffe verflechten sich im Lernprozess gleichsam zu einem Mobius-
Band, auf dem und mit dem sich das Lernen durch die Zeit bewegt. Dies erméglicht es,
Lernen als einen inhaltlichen Auseinandersetzungsprozess zu denken — und nicht blof3
als einen subjektiven Aneignungsprozess.

Eine Virtuelle Universitit wiisste sehr genau um diese Dynamik des Lernens und
wiirde sowohl das lebendige Gesprich als auch die digitalen Infrastrukturen in ihren
Dienst stellen. Erst dieses Verstindnis wiirde es erlauben, sich der Idee Jacques Derri-
dasauchlerntheoretisch anzunihern und die Universitit als einen, wenn nicht sogar den
»Ort« zu verstehen, »an dem nichts aufSer Frage steht« (Derrida 2001: 14) — und zwar als
Bedingung ebenso transformierender wie offener Lernprozesse: »Nichts anderes ist es,
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was wir [...] unbedingte Universitit nennen oder bei diesem Namen rufen kénnten: Das
Recht alles zu sagen, sei es auch im Zeichen der Fiktion und der Erprobung des Wissens;
und das Recht, es 6ffentlich zu sagen, es zu verdffentlichen« (ebd.).
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