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Die Vernetzung des Digitalen
mit dem Analogen beim kindlichen
und erwachsenen Lernen

Abstract

Ein Schliissel bei der Herausforderung des Lernens durch die Digitalisierung
ist ein Begriff des Zusammenhangs zwischen dem Digitalen und dem Analogen
als Vernetzung statt als Entgegensetzung. Im Beitrag wird ein Ansatz diskutiert,
digitale Elemente als erfahrbare Bestandteile analoger Lernumgebungen und
digital-analoger kultureller Praktiken zu konzeptualisieren.

Exemplarische studentische Projekte werden analysiert, um diese Vernetzung
kultursoziologisch, didaktisch und hochschuldidaktisch zu erfassen. Beim Pro-
jekt ,fake vs. real” werden Fragen an die Erfahr-, Mach- und Priifbarkeit von
Bildern gestellt. Beim Projekt ,Binarisierung und vernetzte Geschichten® wer-
den verwandte Ordnungslogiken bei der Verkettung von Elementen in infor-
matischer und kulturtechnischer Hinsicht deutlich.

Fragen an die Rollen von Erwachsenen als Lernende und Lehrende werden fo-
kussiert. Nach der Vernetzung riicken Kompetenzen der Grenzziehung im Me-
dialen und Sozialen der digital-analogen Welt neu in den Fokus.

1 Entgegensetzung vs. Vernetzung beim

digital-analogen Lernen

Die Herausforderung der Digitalisierung fiir das Lernen im gesellschaftlichen,
schulischen und hochschulischen Kontext (vgl. Petko, Honegger & Prasse 2018)
ist inzwischen weithin sichtbar — ist sie aber konzeptuell und begrifflich durch-
drungen? Auch im Kontext der Hochschullernwerkstitten wurde sie erkannt und
angenommen (vgl. Holub et al. 2021, Moos & Weber 2024). Als zentraler Schliis-
sel fiir die Bewiltigung dieser Herausforderung erscheint die Konzeptualisierung
des Zusammenhangs zwischen dem Digitalen und dem Analogen: Inwiefern ist
dies ein Zusammenhang der Abgrenzung (u.a. in der Entgegensetzung des leib-
lichen, erfahrungsbedingten Lernens gegeniiber dem digital vermittelten; vgl.
Wiater 2020) oder ein Zusammenhang der Vernetzung (u.a. als digital-analoge
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Multimodalitit von Lernumgebungen; vgl. WeiShaupt et al. 2021; Middendorf
2022)? Hier soll anhand der entstandenen studentischen Bearbeitungen ein An-
satz hochschuldidaktisch und didaktisch diskutiert werden, der mit Studierenden
an der PH-FHNW und in Kooperation mit Digikult.ch anlisslich eines zweifach
ausgefiithrten Hauptseminarsettings zu digitalen Lernumgebungen und tlw. auch
mit Kindern erprobt wurde.! Die Bedeutsamkeit einer Verschrinkung dieser di-
daktischen Perspektiven mit einer kultursoziologischen Perspektive soll im Verlauf
des Beitrags deutlich werden. Die Studierenden durchliefen in Projektgruppen im
Seminar die verschiedenen Phasen der Erstellung von Lernumgebungen fiir Kin-
der in tlw. zirkuldren Prozessen — als selbst Explorierende, Spielende, Forschende
und Gestaltende (vgl. Pfrang et al. 2023, 258). Insbesondere wenn man das leib-
liche Erleben und Entdecken fiir das kindliche Lernen fiir wichtig hilt und dieses
in hochschulischen Lernumgebungen angehender Lehrpersonen anzielt (Lernum-
gebungen, die auf diese Weise zweifach adressiert sind; vgl. Schneider et al. 2024),
muss man das Verhiltnis des Digitalen und des Analogen in Hochschullernwerk-
stitten bzw. Lernumgebungen an Hochschulen eingehend erforschen.

Statt einer (biniren) Entgegensetzung von Digital und Analog sollte man in ei-
nem ersten analytischen Schritt deren Vernetzung entlang mehrerer Relationen des
digital-analogen Lernens skizzieren (in Zuspitzung und Erginzung der Argumen-
tation in Weif$haupt et al. 2021, 88ff.):

Relationsebene 1 (ontologische Relation): Kindliches vs. erwachsenes Lernen: Diese
Relation beschreibt das Verkiltnis des vermehrten Anteils von induktiven (von
Erfahrung graduell abstrahierenden, Schemata erst aufbauenden) Lernprozessen
beim Kind einerseits und deduktiven Prozessen (von erlernten Abstraktionen und
Schemata immer schon ausgehenden) bei Erwachsenen andererseits, wobei app-
gestiitztes Lernen oft ein relatives Ubermaf} von ,,nur deduktiven Interaktions-
moglichkeiten vorsieht. Im Sinne des sinnvollen Aufbaus kommt es hier zentral
auf die Eingebundenheit von ggf. app-gestiitztem Lernen in soziale und leibliche
Erfahrung und Interaktion an.

Relationsebene 2 (innergesellschafiliche Relationen): Hier muss eine Kontinuitit in
Briichen erkannt werden, erstens im leiblich-medialen Weltzugang aufeinanderfol-
gender Generationen, die sich (paradoxerweise kontinuierlich) voneinander medial
abgrenzen bzw. abgegrenzt werden (z.B. Telefon vs. Mail vs. Chat, Facebook vs.
Tik-Tok, ... als generationale Medien) und sich zugleich wieder einzuholen versu-
chen, indem iltere Generationen die jeweilig neuen Medien nachholend aufsuchen
(vgl. Bowe & Wohn 2015). Quer zur zeitlichen, generationalen Unterscheidung
entstehen zweitens in der Gesellschaft verschiedene Nutzungsmilieus, teilw. anein-
ander angrenzend, teilw. auch mit digital divide, einer starken Kluft zwischen den

1 Vielen Dank an Mario Kaiser und Corinna Virchow von Digikult.ch und Michael Mittag von der
PH-FHNW fiir die sehr gute Zusammenarbeit
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verschiedenen Nutzungsgewohnheiten (vgl. Scheerder et al. 2017), durch ungleich
verteilte Kapitalien und Habitus bei der Nutzung der Medien in verschiedenen
Milieus. Und drittens zeigen sich relational voneinander ausdifferenzierende Offent-
lichkeiten in den digitalisierten Medien, u.a. in den sogenannten sozialen Netzwer-
ken (vgl. Kubin & Sikorski 2021). Die genannten generationalen, milieubezogenen
und dffentlichkeitsbezogenen Relationen zeichnen also eine insgesamt mehrdimen-
sionale Karte gesellschaftlicher Hintergriinde des analog-digitalen Lernens, in der
Briiche, aber auch Beziige zwischen verschiedenen Milieus, Generationen und Me-
dienéffentlichkeiten sichtbar werden.

Relationsebene 3 (gesellschaftlicher Diskurs): Man kann den wenige Dekaden
wihrenden dominanten Digitalisierungsschub, die damit einhergehenden ge-
sellschaftlichen Erfahrungen und einen medial ausgeflaggten gesellschaftlichen
Lernprozess beobachten, der (evtl. erst den eigentlichen Verinderungen nachtrig-
lich; vgl. Stiheli 1998, Luhmann 2010) im Diskurs verhandelt wird, und der
zwischen Verheiffung und Alarmismus des Digitalen schwankt: Dass die Digi-
talisierung der Bildung und des kulturellen Lebens durch die gesellschaftlichen
Entscheidungen und Entwicklungen im Kontext der Corona-Epidemie nochmals
beschleunigt wurden ist offenkundig. Inzwischen wurde zumindest die westliche
Digitalisierungseuphorie im Diskurs vermehrt durch skeptische Stimmen erginzt,
wobei u. a. Aspekte wie die ggf. problematische Vereinzelung (vs. verheiffungsvolle
Individualisierung) bei digitalen Lernprozessen, die Entgrenzung von Zeit und
duflerer leiblicher und sozialer Situation (Stichworte Entkérperlichung & Ablen-
kung), der Sinn der Gamifizierung, Fragen nach intrinsischer vs. extrinsischer
Motivation, und neuerdings wieder Altersgrenzen und mégliche Verbote fiir so-
genannte soziale Netzwerke im politischen Raum eine Rolle spielen (vgl. Petko,
Honegger & Prasse 2018, 158f; Rof$ 2024). Zuletzt scheint der zunichst mit
Verve eingeschlagene Kurs der Digitalisierung in der Bildung umzudrehen, mit
Tendenzen bis zu den Primarschulklassen hin Tablets, Phones und Computer aus
dem Unterricht wieder zu verbannen — und v. a. wieder Biicher anzuschaffen (vgl.
Rof8 2024). Auch in diesen hektischen bildungspolitischen Richtungsinderungen
zeigt sich zum Teil eine Entgegensetzung der , digitalen Schule® entgegen der ,,di-
gitalisierungsfreien“ Schule als jeweils alte/neue Utopien, trotz tieferer Relationen
und Kontinuititen, die im Weiteren noch genauer untersucht werden sollen.

Die sich hieraus fiir den Fortgang ergebende zentrale Frage lautet: Wie kann die
teilw. semantische Unverbundenheit von digitaler und analoger Erlebnis- und
Handlungswelt didaktisch mit Kindern bzw. hochschuldidaktisch mit Studie-
renden besser vernetzt werden, bzw. wie kann die vorhandene Vernetzung besser
aufgedeckt werden?
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2 Analog-digitale Praktiken in
exemplarischen Lernumgebungen

Neben der dargestellten ontogenetischen Relation, den innergesellschaftlichen
ykontinuierlichen Bruchlinien® und den diskursiv verhandelten ,Learnings“ des
digitalen Lernens soll nun cine tiefgreifendere, die anderen Unterscheidungen
teilw. unterlaufende Relation beleuchtet und mit exemplarischen Lernumgebun-
gen diskutiert werden.

Der Blick soll auf die Vernetzung bei den analog-digitalen kulturellen Praktiken
gelenkt werden. Dies sind Praktiken, die jenseits der Unterscheidung analog/di-
gital liegen, bzw. die diese transzendieren und deren kulturelle Vernetzung auf-
decken, d.h. in den gleich folgenden Beispielen konkret: das Unterscheiden von
Wirklichkeiten und Abbildern und das binire Ordnen von Elementen u.a. beim
Erzihlen und Verketten von Daten. Solche Praktiken werden stets in der kul-
turell verfassten, soziohistorisch bedingten Wirklichkeit, real von Erwachsenen
und Kindern vollzogen, mit bestimmten technischen und kulturellen Werkzeu-
gen und mit Konsequenzen fiir das Lernen und fiir die Rollen und Identititen
in dieser Wirklichkeit. Denn die Handelnden verindern sich in Interaktion mit
ihren Werkzeugen, wie in Anthropologie (vgl. Gehlen 2007) und Soziologie her-
ausgearbeitet wurde (vgl. Latour 2007).

Eine aus diesen Erkenntnissen abgeleitete kultursoziologische Grundherange-
hensweise ist hierbei, dass — dhnlich zur Beobachtung Latours, dass wir ,,nie mo-
dern® gewesen seien (2008) — wir im Sinne unserer kulturellen Praktiken niemals
schlicht analog gewesen sind, dass in unserem kulturellen Kontext schon immer
analog-digitale Praktiken angelegt waren: Es ist eine, wenn nicht die grundlegende
Kulturtechnik, komplexe Umwelten in fiir uns handhabbare, binire kulturelle
Unterscheidungen zu iiberfiihren, sie in Mythen, Ritualen und Geschichten vom
Heiligen und seinem Gegenteil zu ordnen (vgl. Durkheim 2007), die Bereiche zu
hierarchisieren, zu kartographieren und, spitestens seit der Neuzeit, sie auszumes-
sen und zu quantifizieren (vgl. Latour 2008).

Begriffe, die die semantischen Bereiche des Digitalen und Analogen tiberschreiten,
konnen helfen die Uberginge des Digitalen und Analogen in der sozialen Wirk-
lichkeit zu erkennen: Wiederkehrende Probleme werden z. B. in sozialen Welten
mit Alltagsalgorithmen behandelt, denn im eigentlichen Wortsinn ist der Algorith-
mus eine schrittweise Losung eines wiederkehrenden Problems, eine programmier-
bare bzw. programmierte Routine, die unter Menschen geteilt und vorwiegend
gewohnheitsmiflig (vgl. Viola 2020) bzw. vom sozialen Habitus gesteuert (vgl.
Bourdieu 1987) ausgefiihrt wird.

Eine hochschuldidaktische Technik bzw. ein didaktisches Design, um diese tief
gehenden Vernetzungen erfahrbar zu machen, ist es, Elemente des Digitalen als
Bestandteile analoger Umgebungen zu konzeptualisieren bzw. zu entdecken. Die-
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ser Ansatz soll nun exemplarisch anhand von Lernumgebungen von Studierenden
im Zyklus 1 (Kindergarten und Primarstufe in der deutschsprachigen Schweiz)
diskutiert werden.

2.1 KI-Fake vs. real? Wirklichkeiten und Abbilder

In diesem Projekt haben Studierende ein — seit der Veréffentlichung von zugingli-
cher Al zur Erzeugung von Bild und Text — polarisiert diskutiertes digital-analoges
Thema aufgegriffen: ,Echt vs. fake® ist der Titel der von ihnen im Seminar erstell-
ten Lernumgebung fiir Kinder, wo es zunichst um die Unterscheidung von Bil-
dern geht, die entweder von KI erzeugt sind oder nicht. Auf einer zweiten Ebene
gehen die Unterscheidungen aber tiefer, wie im Weiteren erldutert wird.

Die Lernumgebung setzt sich aus einer von den Studierenden zusammengestell-
ten und kuratierten Reihe von Bildern zusammen, die nach folgenden Spiel-
regeln einer Gruppe von Kindern gezeigt werden sollen: ,ECHT oder FAKE?
Schiiler*innen vermuten, ob ein Bild echt oder falsch ist, und begriinden ihre
Vermutung®. Die Bilder sind nun so ausgewihlt, dass verschiedene zugrunde lie-
gende Aspekte der basalen Unterscheidung ,.echt vs. fake* angesprochen werden:
Ein Bild zeigt z.B. die Hochhiduser von Marina Bay Sands (Singapur), wo eine
Art ,Schiff* an der Dachspitze drei Hochhiuser verbindet. Wenn Kinder ihre
Entscheidung in der Kleingruppe fillen und begriinden, kénnen sie sich in der
Diskussion frei auf verschiedene Aspekte der Unterscheidung und der Befragung
beziehen, z.B.: Wie sehen Hochhiuser normalerweise aus? Was konnte die Funk-
tion des Schiffes sein — oder kann die besondere Form hier ohne weitere Funk-
tion sein — wie wahrscheinlich ist das jeweils? Wer kennt vielleicht den surreal
erscheinenden Anblick dieser Hochhiuser aus anderen Medien, welches Kind war
vielleicht wirklich schon einmal leiblich vor Ors2 Wen knnte man fragen (vor Ort,
online?) bzw. wie kénnte man das Bild verifizieren, technisch oder auf andere Art
und Weise? Alle diese Fragen werden bei geplanten oder durchgefiihrten Erpro-
bungen von Studierenden mit Kindern relevant.” Sie zeigen ein Spektrum von
Aspekten der Befragung des Verhiltnisses von Bild und Wirklichkeit auf.

Ein weiteres Bild zeigt ein Auto, das scheinbar auf einer seeartigen Oberfliche steht
oder fihrt. Verschiedene Ungereimtheiten im Bild erlauben es der Lernbegleitung,
zusammen mit den Kindern Kompetenzen herauszuarbeiten, um Kl-generierte
Bilder (der aktuellen Generation) von nicht Kl-generierten Fotografien zu unter-
scheiden, mit Fragen wie: Stimmen die Spiegelungen mit dem Rest des Bildes
iiberein? Stimmen die Proportionen und die Lichtverhiltnisse? Stimmen die Hin-
de bei den Menschen? Nein? Dann ist das Bild wahrscheinlich durch KI generiert.
Ein anderes Bild zeigt Nordlichter, die iiberirdisch schén und strahlend ihre
Schweife in schillernden Farben in ihr Fotoabbild einbrannten, wahrscheinlich

2 In bestimmten Modulformaten konnte die Erprobung mit Kindern tatsichlich durchgefiihre, in
anderen aufgrund der Rahmenbedingungen nur ,simuliert” werden.
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iiber eine Belichtungszeit mehrerer Sekunden. Wieder stellt sich die Frage: Echt
oder fake? Das Bild provoziert (implizit oder explizit, das obliegt der Lernbeglei-
tung) die darunter liegende Frage der technischen Herstellung, also der Generie-
rung von Fotoabbildern im Allgemeinen.

Im nichsten Bild ist ein scheinbar hinter einem Radfahrer herfliegender Mensch
in Superman Pose zu schen. Erst ein zweiter oder dritter Blick mache klar: die
Gezeigten liegen am Boden auf dem Asphalt und posieren so, als ob sie aufrecht
stiitnden und fahren bzw. fliegen wiirden. Hier wird (wieder im- oder explizit) der
Aspekt von bildlichen Inszenierungstechniken, die einen bestimmten, ggf. nicht
ganz ,wahren® Eindruck vermitteln, neben die Al-Bildgenerierung gestellt.

Ein anderes, in der Hinsicht vergleichbares Motiv zeigt, wie ein Kind einen Er-
wachsenen scheinbar auf der Hand trigt, ein Eindruck, der aber nur durch die
Perspektive erzeugt wird.

Die Herausforderung der zweifachen Adressierung der hochschulischen Lernum-
gebung an die Studierenden und zugleich an Kinder zeigte sich in diesem Pro-
jekt dergestalt, dass die Studierenden auf der ersten Stufe, der sich entwickelnden
eigenen praktischen Kompetenz, aktuelle KI generierte Bilder identifizieren zu
konnen, ihre eigene Faszination gewannen und ihre Kompetenzen sich hier in
gewisser Weise parallel zu denen der angezielten Kindergruppen verbesserten. Die
tiefer liegenden Fragen nach ,realititsgetreuer im Sinne: wabrbafter Abbildung
und Praktiken der Verifikation konnten erst in einem zweiten Schritt, und auf-
grund begrenzter Zeit nur teilweise angegangen werden. Hierin liegt aber ggf. die
noch nachhaltigere Lerngelegenheit.

Denn die Frage der ,wahren® Abbildung ist in unserer Kultur angesichts der leicht
zuginglich gewordenen KI-Bildgenerierung zwar einerseits aktuell virulent, jedoch
sollte sich der Fokus anzuzielender Kompetenzen zukiinftig von der schlichten
Unterscheidungskompetenz von ,echt® vs. ,fake in Richtung der teilw. tiefer lie-
genden genannten Aspekte erweitern, u.a. da die Unterscheidbarkeit durch Erken-
nen von ,technisch-digitalen Ungereimtheiten ggf. sehr bald verschwindet und
man andere, in unsere kulturellen Praktiken eingeschriebene, teilw. unbewusst
gewordenen Kategorien wieder neu wird aktualisieren miissen — Kategorien wie:
Zeugenschaft von Wirklichkeit und Ereignissen, Techniken der Authentifizierung,
Verlisslichkeit von Quellen, Methoden der Erkenntnisgewinnung, das komple-
xe Verhiltnis von Wirklichkeit und Abbildung in unserer Kultur (die Entgegen-
setzung ist bekanntlich schon bei Platon angelegt, kulturell ausgefochten nicht
zuletzt im Kontext bilderstiirmerischer Bewegungen), Fragen von Inszenierung,
Interpretation und Ebenen der bildlichen Deutung (vgl. Panofsky 1993; Gorzolla
2024). Die genannten Kategorien, kulturellen Kontexte und Praktiken miissen zur
Diskussion um ,echt vs. fake* hinzugedacht und mitbearbeitet werden, um nicht
unreflekdiert in grob simplifizierte, rein binire und letztlich aporetische, nicht wei-
terfithrende Unterscheidungen von der einen wahren Wirklichkeit vs. den falschen
Abbildern zu fallen, die auch Teil unseres kulturellen Gewebes sind.
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Mit den Studierenden kann man in der hochschulischen Lernumgebung Brii-
ckenfragen stellen, die als solche zu weiteren eigenen Recherchen, offenen Fragen
und Abwigungen fithren, Briickenfragen wie: Sollte man mit Kindern gemein-
sam KI-Bilder prompten? Auf welche Priifungsinstanzen und -techniken kann
man Kinder nachhaltig verweisen? Was kann als nicht ,gefaktes®, was als nicht
ygemachtes® Bild iiberhaupt gelten? Wie kdnnen eigene bilderzeugende kreati-
ve Kompetenzen von Kindern in der heutigen medialen Landschaft unterstiitzt
werden? Wie kann man die unterschiedlichen sozialen Rahmen von Bildern in
Kunst und Dokumentation fiir Kinder erfahrbar machen und zugleich Gemein-
samkeiten von Bildsprachen und bildlichen Traditionen 77 diesen Rahmen? Nicht
zuletzt: Wie kann man gestalterische bzw. rezeptive kindliche Impulse als Lehr-
person unterstiitzen, um die Vernetzung dieser Kontexte erfahrbar zu machen?
Dies kann mit Kindern begonnen und mit Erwachsenen bearbeitet werden, nicht
zuletzt mit dem Mittel des Vergleichs: Unterschiede in der Deutung von Bildern
durch Unterschiede in Motiv, Perspektive etc., bei Kindern u.a. ansetzend am
Bewusstwerden der eigenen Wahrnehmung und dem Benennen von Elementen
dieser, der unterschiedlichen technischen Méglichkeiten zur Produktion und Re-
zeption von Bildern, Alternativen der Inszenierung und dann zu den ,héheren®
Ebenen der Bildinterpretation (vgl. Panofsky 1993) steigend. Auf welcher Stu-
fe hier angehende Lehrpersonen mit einsteigen sollten, um als selbst Erlebende
und Lernende, jenseits der v.a. textlichen Recherche und Forschung, zu erfahren,
hingt von den ungleichen Kapitalien in Familien und Milieus und den damit
zusammenhingenden Biographien der Studierenden ab (vgl. WeiShaupt 2024b).
Die mit ihrem jeweiligen Werkzeug verbundenen, hybriden Akteure (vgl. Latour
2007), u.a. ,Mensch mit Wasserfarbe®, ,Mensch mit Lochkamera“ und ,Mensch
mit Bild-KI-Prompter* miissen vor dem Hintergrund unserer digital-analogen
kulturellen Praktiken des Bildes und vor dem Hintergrund ihrer individuell bzw.
sozial jeweils unterschiedlich gelagerten Vorerfahrungen geschen werden. Erwach-
sene und Kinder kénnen ihre Kompetenzen in diesen Lernumgebungen, jeweils
aufeinander bezogen, verfeinern.

Das Projekt zeigt, wie informatische Konzepte (z. B. Generative KI) zunichst mit
Medienkompetenzen verbunden werden kénnen (z. B. Unterscheidung digital er-
zeugter von fototechnisch erzeugten Bildern) und wie dann tiefer darunter liegen-
de digital-analoge kulturelle Praktiken in Lernumgebungen fiir Kinder erfahrbar
und reflektierbar werden kénnen (z.B. die Priifung und Verifikation von Wirk-
lichkeitswahrnehmungen und gemachten Wirklichkeitsabbildern).

2.2 Binarisierung und vernetzte Geschichten

Beim hochschuldidaktischen Prozess dieser Studierendengruppe ging es zunichst
um die Herausforderung, informatische Konzepte zum Speichern von Wissen
und gewonnenen Daten, also Datenknoten, Graphen und Datenlisten Kindern
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(und sich selbst) erfahrbar zu machen bzw. deren Vernetzung mit anderen Phino-
menen der Kultur. Die Gruppe ging der Verbindung zu narrativen Knotenpunk-
ten in der Struktur von Erzihlungen nach: Diese verketten ebenfalls ein Element
der Geschichte folgerichtig mit einem oder mehreren anderen als grundlegende
kulturelle Memotechnik.?

Eine Geschichte wurde in Grundstrukturen in der Gruppe entworfen. Die von
der Handlung her scheinbar einfache Geschichte eines Tagesablaufs eines Kin-
des wurde mit einer Entscheidungsbaum-Struktur unterlegt, angefangen mit dem
morgendlichen Aus-dem-Haus-Gehen. ,,Gehst Du nun mit der Freundin und
ihrem Hund spazieren oder triffst Du Dich wie vereinbart am Spielplatz? Der
Strukeur nach ist das entstandene Material wie ein Spielbuch angelegt (auch be-
kannt als choose-your-own-adventure), d.h. der Leser oder die Vorleserin bzw. die
Gruppe (je nach didaktischem bzw. sozialem Setting) springen nach der eigens ge-
fallten Entscheidung zu einem entsprechenden Kapitelmarker, wo die Geschichte
gemil§ der Entscheidung und den daraus folgenden Entwicklungen weitergeht.
Die zunichst zunechmende Veristelung der Baumstruktur der Geschichte verdich-
tet sich gegen Ende wieder bei der Riickkehr nach Hause.

Zugleich wurden von den Studierenden naheliegende informatischen Konzepte er-
forscht und iiberlegt, welche Aspekte davon in der Form des Spielbuchs besonders
erfahrbar bzw. thematisierbar werden: verkettete Datenlisten, Datenbiume mit
Verzweigungen und Hierarchien sowie Wenn-dann-Verkettungen in Programmen.
Eine weitere, mediale, Niherung an das Thema in der Gruppe war, in der leicht
zuginglichen Programmiersprache Scrarch die Geschichte als mit eigenen Stim-
men aufgezeichnetes, interaktives Spielbuch zu programmieren. Dies diente zwei
Zielen. Einerseits diente es den Studierenden, die ,,Datenstruktur der Geschich-
te eigens in informatischen Kontexten gestaltend anzuwenden und andererseits
diente es dazu, eine multimodale Lernumgebung aufzubauen, wo digitale und
analoge Formen im Ubergang auch fiir Kinder interaktiv erfahrbar werden. Im
Sinne der Multimodalitit der Erfahrung und des leichten Zugangs und Uber-
blicks konnen dann Erwachsene wie Kinder bei Scrazch in die Programmierung
selbst hineinschauen und den logischen Aufbau — hier der verketteten Knoten im
Entscheidungsbaum — visuell tiberblicken.

Eine zentrale Briickenfrage fiir Studierende kann hier sein: Welche Vorteile haben
verschiedene Zuginge zur Lernumgebung fiir Kinder: Vorlesen und 7 situ mit der
Gruppe entscheiden, oder die app-gestiitzte interaktive Version von Kindern be-
spielen lassen? Oder sollte man nicht lieber zunichst Kinder selbst nacheinander
eine fortlaufende Geschichte erzihlen lassen, diese (inklusive alternativer Wege)
dann in einer Baumstruktur festhalten und spiter deren Verwandtschaft zu den
informatischen Verkettungen aufdecken? Oder besser gleich Anfangen mit Ana-
logien zu Datenknoten und -listen im Alltag? Z.B. der FIFO-Puffer (first-in-first

3 Ansiitze des Strukturalismus als Vertiefungsméglichkeit fiir Studierende liegen hier nahe.
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out): bei bestimmten, auf ein Computerprogramm bezogenen, Zwischenspeichern
bzw. -listen gilt die Logik: Was zuerst in die Liste kommt, kommt auch als erstes
wieder heraus. Dies funktioniert von der Logik her, wie bei einer ,, Warteschlange
beim Bicker“: Auch dort gilt: Wer zuerst ,,in*“ der Schlange steht, kommt zuerst dran
und kommt also auch als erstes wieder ,,raus* (Beispiel formuliert von Mario Kaiser,
digikult.ch, in der Seminarsitzung v. 10.03.2023). Die verschiedenen genannten
Méglichkeiten der Zuginge fiir Kinder riicken die digital-analogen kulturellen
Praktiken und deren Vernetzung in unserer Kultur auf jeweils unterschiedliche
Weise in den Blick, wobei die Alltagsnihe in den Zugingen ein zentraler Schliissel
zur Nachhaltigkeit der erlernten Konzepte bleibt.

Man sollte in einem weiteren Schritt, bei gentigend Zeit, die Frage der Erzahlstruk-
turen gesondert mit Briickenfragen vertiefen: Wie konnen kindliche Erzihlkom-
petenzen generell vor Ort und medial unterstiitzt werden (ggf. in Hochschullern-
werkstitten; vgl. hierzu Hoffmann 2023)? In welchen Geschichtenformen werden
die Elemente unserer Kultur erzihlt und miteinander verkettet oder aufeinander
bezogen (vgl. Frye 2000): Geschicht dies als mirchenhafte Heldengeschichten (wie
oftmals der erfolgreiche Verlauf in Gamebooks) oder als gesellschaftliche Komo-
dien und Entwicklungsgeschichten oder auch als tragische Verfallsverliufe? Nicht
zuletzt kommt als mégliche Form eine grotesk auf richtig/falsch, gut/bose hin bi-
narisierte Geschichte in Betracht. An welchen (ggf. medialen, ggf. milieu- oder
generationenbezogenen) Orten der Gesellschaft werden welche Geschichtenfor-
men erzihlt? Inwiefern sind zirkuldre vs. lineare Verldufe in Erzihlungen bzw. in
der Kultur strukturell angelegt (siche das Gamebook: Aufbruch aus dem Haus
und Riickkehr, als Variante des klassischen Heldenmythos). Wie stehen diese in
die Kultur eingeschriebenen Formen zu (post-)modernen gesellschaftlichen Erzih-
lungen (vgl. Krause 1999; Reckwitz 2019) und zu den neuen, digital verbreiteten
Formaten in den sogenannten sozialen Netzwerken? Auch mit Kindern kann man
tiber die Form von z.B. Mirchen und bestimmten medialen Formaten sprechen.

3 Diskussion: Abgrenzung als spielerische Kulturtechnik

Es bleibt festzuhalten, dass die digitalen Elemente in den beschriebenen Lernum-
gebungen nicht metaphorisch aufgenommen und in die analoge Welt zibertragen
wurden. Stattdessen konnen Lernumgebungen vermeintlich ,digitale“ Logiken und
Prozesse in der vermeintlich ,analogen® Welt aufzeigen — und ein breites Spektrum
tiefer Vernetzung von analog-digitalen Praktiken in unserer Kultur erfahrbar machen.
Die jeweils Adressierten durchlaufen ihre Erkenntnisprozesse unterschiedlich, be-
zogen auf die zweifache Adressierung der Lernumgebungen: erstens die Lernum-
gebung des Seminars fiir und mit Studierenden, zweitens die durch die Studieren-
den entstehenden Lernumgebungen, adressiert an zukiinftige Kinder, wenn nicht
schon in Erprobung mit Kindern.
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Beide Gruppen explorieren zuerst, um sich in ihrem jeweiligen interaktiv genauer
abzugrenzenden Feld des Lernens Sicherheit zu verschaffen, und zwar Sicherheit
bzgl. der sozialen Gruppe, bzgl. des eigenen Verhaltens, der Grenzen der Thema-
tik, der Planung des eigenen Engagements, der zu gewinnenden Erfahrungen und
bzgl. des Fortschritts im jeweiligen Feld, der dortigen Interaktion und Materiali-
en. Bei dieser Exploration werden von den angehenden Lehrpersonen und (spi-
ter oder parallel) von den Kindern induktive Prozesse in den Lernumgebungen
genuizt, generalisiert und spezifiziert: Das Bild(-element) gehort zum Bereich. ..
sgefakee Bilder®, dieses zu ,,echte Bilder®, ,,gemachte Bilder®, ,inszenierte Bilder®,
... Die Datenliste ist verkettet ... wie eine Geschichte, ... wie ein Gamebook, ...
Die Herausforderung durch die generational und milieubedingt ungleich ver-
teilten Erfahrungen und Kapitalien im Umgang mit KI-Bildern, Fotografie und
Bildinterpretation, mit informatischen Begriffen, Erzihlspielen und -strukturen
muss zunichst im Seminar durch Exploration und Forschung bearbeitet werden,
auch um diese soziale Heterogenitit in der spiteren Begleitung von Kindern anti-
zipieren zu kénnen. Und bezogen auf die oben genannte erste Relation des digital-
analogen Lernens: Die angehenden Lehrpersonen nutzen unterwegs forschende
(u.a. mit deduktiven Anteilen) und gestaltende Prozesse, um die eigenen Erkennt-
nisse in Richtung kindlicher Lernwege zu antizipieren und zu kanalisieren.

Die Explorationsphasen haben viel mit grundlegenden kulturellen, ebenfalls di-
gital-analogen Praktiken der Ab-Grenzung von Vernetztem zu tun. Der Mechanis-
mus in der Kultur, der die induktive wie deduktive Suche nach Geltungsgrenzen
(riumlichen, zeitlichen, sozialen, leiblichen und dinglichen) motiviert, ebenso wie
das lust- und erkenntniserzeugende Spiel mit diesen Grenzen sz das Spiel (vgl.
Pfaller 2012, 96fF.). Wenn wir die teilw. angsterzeugende, oft mit Hemmnissen
bewehrte, induktive Exploration beim Eintritt in das Spiel erfolgreich meistern,
kommt anschlieffend der paradoxe Lern- und Genussmodus des Spiels in Gang
(vgl. Weifhaupt 2024a, 2091.). Im Beispiel: Wir leugnen, verstehen und genie-
Ben zugleich (mehr oder weniger bewusst, in unterschiedlichen Firbungen des
Engagements) die Einheit der Differenz zwischen dem Bewusstsein der Gemacht-
heit des Bildes und unserem ,,Glauben® an das Gezeigte, dem sinnlichen Genuss
des Eindrucks des Bildes. Das Gleiche gilt fiir die Einheit der Differenz zwischen
dem Bewusstsein iiber die willkiirlichen Ordnungsregeln und dem befriedigenden
Anblick der danach geordneten Listenelemente, die zuvor chaotisch nebeneinan-
der gelegen hatten, und fiir die Differenz zwischen dem Bewusstsein der Konst-
ruktion der Geschichtenelemente und der suspension of disbelief beim Genuss der
Geschichte. Wir tun beim Betrachten so als ob dieses inszenierte Bildmotiv ,,echt®
wire, als ob jener Protagonist in der Geschichte eine Wahl der Handlungsalter-
nativen hitte. Hierbei werden die Geltungsgrenzen der jeweiligen Spielsphiren
mit verhandelt, einerseits bindr (was/wer gehdrt wie dazu und was/wer nicht vgl.
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Weiflhaupt & Campana 2015, 136fL.), andererseits aber im potenziellen Bewusst-
sein {iber die Arbitraritit der sozialen Konstruktion der Geltungsgrenzen.

Gerade die differenzerzeugende Abgrenzung erschliefft neue Riume und Erkennt-
nisse (vgl. Luhmann 2005). Welches abgegrenzte Spiel, welcher Handlungsmo-
dus, welche Phase im Seminar oder Unterricht gerade gelten, ist insofern von
hoher Relevanz (vgl. WeiShaupt, Panitz & Hildebrandt 2020).

Dies kann fiir den Bereich der Narration bedeuten, Kindern zu erméglichen, die
Begrenztheit der internen Unterscheidungen einer jeden Erzihlung einerseits ver-
stehen und auch fiir den Moment genieflen zu kdnnen, aber diese ins Verhiltnis
zu anderen Erzihlungen, zu deren Formen und Strukturen bzw. zu neuen Daten
und Erfahrungen setzen zu kénnen. Zugleich gilt es zu lernen, Widerspriiche zwi-
schen den Erzihlungen auszuhalten bzw. daraus eine differenziertere dritte Er-
zihlung gestalten zu kénnen, die sich von den beiden vorigen unterscheidet, also
abgegrenzt ist, was eine Steigerung von Ambiguitits- bzw. Ambivalenztoleranz
bedeutet.

Im Bereich analog-digital hervorgebrachter und gemachter Bilder und Texte als
Spuren von Wirklichkeit bzw. von menschlichem Ausdruck zwingen die nicht
mehr aus der Welt zu schaffenden neueren digital-analogen KI-bezogenen Prakii-
ken zu einer neuen Standortbestimmung, aber gerade deshalb auch zu Anschliis-
sen an verortenden und verzeitlichenden Begriffen: u.a. des (expliziten) Zitats,
das Zuschreibung, Interpretation und Priifung von Quellen bzw. Autorschaft
durch explizite Fixierung erdffnet, sowie eine erneuerte Wiirdigung von personli-
cher Erfahrung und des miindlichen Dialogs, jeweils zu einer bestimmten Zeit an
einem bestimmten Ort, als jeweils abgegrenzte Spiele der Kultur.

Die Fihigkeit zur Abgrenzung ist eine heute besonders wichtige, mit der Spielfi-
higkeit verwandte, alte Kulturtechnik in einer noch jungen Phase der riumlichen
und zeitlichen Ent-Grenzung durch den permanenten Zugang der digitalen und
mobilen Werkzeuge, die die meisten mit sich herumtragen (vgl. Weisshaupt 2024,
31) und dabei zu neuen digital-analogen Hybriden (Latour 2007) in der durch
Briiche und Kontinuititen gekennzeichneten sozial-medialen Landkarte werden.
Diese Kulturtechnik wird bedeutsam, wenn die Vernetzung des Digitalen und
Analogen erfahrbar wird, ggf. entgrenzt im Alltag, ggf. abgegrenzt in (u.a. hoch-
schuldidaktisch und didaktisch) besonderen Zeiten und Riumen. Ein Appell an
Abgrenzung und Abschluss (vgl. Han 2008) muss also nicht als eine riickwirts-
gewandte Abwehrrhetorik gegeniiber einer digitalen Uberforderung verstanden
werden, sondern die Grenzzichung zeigt sich als zugleich hochaktuelle und tief
verwurzelte digital-analoge Praktik zur Motivation und zum kulturellen Lustge-
winn sowie zugleich zur Abgrenzung von und zum Spiel mit vernetzten sozialen
und kulturellen Geltungsbereichen.
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