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Bildung, Raum und Digitalitét!

Neue Lernumgebungen in der Diskussion

Zusammenfassung

Im schulischen Kontext fiihrt die Verflechtung von Raum, Bildung und Digitalitit zu
einer Diskussion tiber neue Lernumgebungen hinsichtlich der materiellen Ausstattung
wie auch beziiglich der Lerninhalte. Im Hinblick auf materielle Lernumgebungen wird
dargelegt, dass zukunftsfihige Lernumgebungen hybrid gestaltet werden miissen. Auf
inhaltlicher Ebene wird diskutiert, dass Lernumgebungen zur rdumlichen Bildung im
Dreiklang des Lernens ,tibetr, mit und durch® Digitalitit gestaltet werden konnen.
Schliisselworter: Geografie, Schule, Lernumgebungen, Hybrid, Digitalitit

Education, Space, and Digitality
Discussing New Learning Environments

Abstract

In the school context, the intertwining of space, education, and digitality leads to a dis-
cussion about new learning environments in terms of material equipment as well as
learning content. With regard to physical learning environments, it is argued that sus-
tainable learning environments must be hybrid. On the content level, it is discussed that
learning environments for spatial education can be designed within the triad of learning
‘about, with and through” digitality.

Keywords: geography, school, learning environment, hybrid, digitality

1 Zum Nexus von Bildung, Raum und Digitalit:t

Viele Bereiche unserer Lebenswelt haben sich in Folge des digitalen Wandels radi-
kal gedndert, aber die raumlich-materiellen Lernumgebungen entsprechen in weiten
Teilen dem tradierten Bildungsprinzip des 19. Jahrhunderts. Dies wird mittels einer

1 Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeri-

ums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 16DHB3003 geférdert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroftentlichung liegt bei den Autor*innen.
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Bildersuche mit dem Stichwort ,,Digitale Schule® in Google deutlich: Es werden vor-
zugsweise Bilder mit Laptops, Smartboards und Menschen in klassischen rdumlich-
materiellen Lernumgebungen gezeigt. Hiermit wird suggeriert, dass der technisch ge-
triebenen Entwicklung schlicht mit einem technisch orientierten Bildungsansatz zu
begegnen ist. Diesbeziiglich muss jedoch konstatiert werden, dass die digitale Kultur
viel zu komplex, vielschichtig und unvorhersehbar ist, um den damit einhergehen-
den Herausforderungen — auch auf Ebene der physisch-materiellen Lernumgebungen
- mit einem Ansatz zu begegnen, der Digitalitit auf Aspekte der Bedienung von Me-
dientechnik reduziert.

Dies verdeutlicht auch Felix Stalder (2016) in seinem Buch ,Kultur der Digitalitit®
Hierbei geht es im Kern darum, dass das Digitale keine virtuelle Parallelwelt mehr
bildet, sondern in den Alltag der Menschen integriert ist. Das Digitale ist insofern
keine isolierbare Entitit mehr, sondern konstitutiv. Nicholas Negroponte (1998)
macht diese Entwicklung mit folgendem Zitat deutlich: ,Like air and drinking wa-
ter, being digital will be noticed only by its absence, not its presence“ (Negroponte,
1998, 0.S.). Mit anderen Worten: Die durch die Digitalisierung entstandenen kultu-
rellen Praktiken, wie z.B. soziale Medien, Onlineshopping oder Onlinebanking, sind
gesellschaftlicher Mainstream geworden. Stalder (2016) kommt in seiner Zeitdiagnose
zu dem Ergebnis, dass Referentialitdt, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitat die
dominierenden Prinzipien sind, die die Gesellschaft pridgen. Ein Beispiel aus raumli-
cher Perspektive hierfiir ist die Nutzung von ortsbezogenen Hashtags in Posts in den
sozialen Netzwerken, wie etwa #frankfurt oder #sylt. Die Benutzer*innen generieren,
synthetisieren und interpretieren damit lokale Informationen. Dadurch werden neue
Attribute der Bedeutung fiir einen bestimmten Raum erzeugt, wie es sie vor einiger
Zeit noch nicht gab. Hierbei beziehen sich alle auf den gleichen ortsbezogenen Hash-
tag und Raum (Referentialitat). Gleichzeitig fithlen sich die Nutzer*innen durch die
verwendeten Hashtags und die Nutzung der jeweiligen sozialen Netzwerke einer be-
stimmten Gemeinschaft auf Zeit zugehorig (Gemeinschaftlichkeit). Die Algorithmen
der sozialen Netzwerke bestimmen somit, welche raumbezogenen Informationen wir
wann und an welcher Stelle iiberhaupt bekommen. Damit entscheiden die Algorith-
men letztendlich, was die Grundlage unseres rdumlichen Handelns wird (Algorithmi-
zitat).

Aus fachdidaktischer Perspektive eignet sich das Beispiel der ortsbezogenen Hash-
tags in sozialen Medien, um konkret zu benennen, wie sich geografische Bildungs-
prozesse in einer Kultur der Digitalitdt neu konfigurieren. Auf der inhaltlichen Ebe-
ne der Lernumgebung gibt es neue Lerngegenstinde. In unserem Beispiel sind dies
neue Formen der Raumkonstruktionen durch ortsbezogene Hashtags in den sozia-
len Medien, die unter drei unterschiedlichen Blickwinkeln im Unterricht themati-
siert werden konnen: Lernen ,,iiber®, ,,mit“ und ,durch® ortsbezogene Hashtags. Beim
Lernen ,lber stehen technische Aspekte und gesellschaftliche Auswirkungen sozia-
ler Medien inkl. deren zugrundeliegenden Algorithmen im Mittelpunkt. Lernen ,,mit*
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thematisiert das anwendungsbezogene Phinomen der Raumkonstruktionen und das
Lernen ,,durch® bezieht sich im Gesamtkontext auf die Forderung von bestimmten
Fahigkeiten, wie kritisches und rdaumliches Denken. Diese neuen inhaltlichen Aspekte
von Lernumgebungen, die sich aus der Trias von Bildung, Raum und Digitalitdt erge-
ben, implizieren auch Verdnderungen auf der physisch-materiellen Ebene von Lern-
umgebungen. Die konkrete Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden ist ohne
Computer und Internetzugang im Klassenraum nicht méglich. Dies fithrt zu der Fra-
ge, wie Lernumgebungen auf der inhaltlichen und materiellen Ebene gestaltet werden
miissen, um Schiiler*innen zu einem miindigen raumlichen Handeln zu befihigen.
Hiermit ist der Ausgangspunkt unseres Beitrages markiert. Im Folgenden wird zu-
néchst eine Verstindigung iiber den Begriff Raum erfolgen. Darauf aufbauend werden
Aspekte von materiellen und inhaltlichen Lernumgebungen im Kontext von Raum
und Digitalitdt diskutiert, bevor abschlieflend ein Fazit gezogen wird.

2 Verstindigung iiber den Raumbegrift

Die Digitalisierung geht mit einem erweiterten Verhiltnis zu Raumen in alltdglichen
Praktiken einher. Das Digitale wird hierbei nicht als blof3es Gegenstiick zum materi-
ellen Raum verstanden, wie z.B. die ortsungebundene Online-Lernplattform als virtu-
eller Raum im Gegensatz zum materiellen Klassenraum. Vielmehr ist die Verschnei-
dung von Materialitit und Virtualitit relevant. Das Forschungsfeld der Digitalen
Geografien bietet hier einige Ansatzpunkte, die unterschiedliche Aspekte des Phino-
mens thematisieren: a) ,geographies produced through the digital®, b) ,geographies
produced by the digital“ und c) ,geographies of the digital” (Ash et al., 2018). Pettig
(im Druck, 2022) hat dies fiir den unterrichtlichen Kontext in Fragestellungen {iber-
setzt:

o ,Wie wird welches geographische Wissen digital produziert?*;
o ,Wie bedingt Digitalitit welche Produktion sozialraumlicher Verhiltnisse?®;
« ,Wie durchdringt Digitalitit welche Lebenswelten und alltaglichen Praktiken?®

Grundlage dieser analytischen Betrachtungen bzw. Fragen ist ein generell konstruier-
ter bzw. relationaler Charakter von Raum, dessen Betrachtung in der Geografie und
in ihrer Vermittlung, der Geografiedidaktik, unabhingig von den Phédnomenen der
Digitalitét bereits eine lange Tradition hat. Es wird unterschieden zwischen absoluten
Raumkonzepten, die den euklidischen, geometrisch messbaren physisch-materiellen
Raum meinen, und relationalen, die iiber Bedeutungszuweisungen an das Physisch-
Materielle sozial konstruierte Raume beschreiben (Wardenga, 2002). Ausgehend von
subjektiven Bedeutungszuweisungen (Wahrnehmungsraumen) werden Bedeutungen
durch alltidgliche Praktiken gelebt und kommuniziert. Sie kénnen sozial geteilt und
durch geschriebene und ungeschriebene sozial gemachte Regeln gefestigt werden, so-
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dass die immer existente Pluralitdt von Deutungen zu Gunsten einer dominierenden
Deutung unsichtbarer wird. Dies fithrt dazu, dass auch materielle Artefakte entspre-
chend der Raumdeutung nach und nach angepasst werden. Ein markantes Beispiel
sind Binke im Stadtraum, die, im Gegensatz zur physischen Nutzungsoffenheit einer
Parkbank, als ,hostile architecture nicht mehr zum Hinlegen geeignet sind, sondern
durch ihre Form Menschen daran hindern sollen, darauf zu schlafen.

Solch eine Form der Einengung der Nutzungsoffenheit durch dominante sozia-
le Raumkonstruktion erleben Kinder und Jugendliche alltdglich: Physisch-materiel-
le Stadtraume sind entlang der Bedarfe und Deutungen, die die Mehrzahl der Er-
wachsenen lebt und damit auch teilt, konstruiert. Beispiele hierfiir sind die Raume
des dominanten Autoverkehrs oder die des Konsums und Verzehrs, die sich an den
Einkommen der Erwachsenen orientieren. Die explizit fiir Kinder und Jugendliche
konstruierten Raume (Spielpldtze, Jugendclubs) folgen ebenfalls limitierenden, durch
Erwachsene auferlegten Nutzungsregeln und sehen zudem die Uberwachung durch
Erwachsene vor. Tonucci und Rissotto (2001) beschreiben diese Konstruktion von
Stadtraum als ,,sandbox city®, die Kindern und Jugendlichen die Moglichkeit (und da-
mit auch die Lerngelegenheit) nimmt, im Zuge ihrer Sozialisation Raume zu gestal-
ten. Allenfalls taktische Praktiken bieten ihnen die Chance, dominante Deutungen
punktuell zu durchbrechen (z. B. Treffpunkte im Einkaufszentrum, leerer Parkplatz als
Spielplatz, Sprayen, Pokémon Go). Eine gingige Strategie ist auch das Ausweichen der
Kinder und Jugendlichen auf digitale Rdume als eine Form sozialer Interaktionsriu-
me, deren Uberwachung weniger transparent ist und vor allem nicht so offensichtlich
entlang intergenerationaler Trennlinien erfolgt. In einer Kultur der Digitalitat wer-
den sowohl materielle Raume als auch soziale Interaktionsrdume im Zuge der Bedeu-
tungsproduktion und -teilung miteinander verwoben. Dies impliziert angesichts des
Lebensweltbezugs der Schule - auf Gegenwart und Zukunft bezogen - neue inhaltli-
che und methodische Anforderungen an Lernumgebungen, die wir in Kapitel 4 dis-
kutieren. Davor widmen wir uns der Verwebung von digitalen und physisch-materi-
ellen Lernumgebungen.

3 Physisch-materielle Lernumgebungen in digitalen Zeiten

Bin ich ungestort? Funktionieren Kamera und Mikrofon? Wie teile ich auf der Vi-
deoplattform Dokumente? Sitze ich bequem? Wird die Gruppenarbeit auf der Video-
plattform funktionieren? Wie ist die Internetverbindung? Habe ich Getranke fir die
nédchste Stunde? Konnten auf der Lernplattform Dokumente hoch- und runtergela-
den werden? Was ist im Hintergrund des Kamerabildes zu sehen? Habe ich fiir un-
terschiedliche Lernherausforderungen unterschiedliche Lerngelegenheiten geschaffen?
Wo gehe ich hin, wenn ich zwischen den einzelnen Stunden entspannen, mich sam-
meln und erholen will?
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Diese Fragen haben sich viele Pddagog*innen wihrend der Corona-Pandemie tagtag-
lich gestellt. Sie verdeutlichen beispielhaft, wie es zu einem Zusammenspiel zwischen
physisch-materiellen und digitalen Lernumgebungen kommen kann. Zudem wird
deutlich, dass prinzipiell jeder Ort zu einem Lernort werden kann, wenn die entspre-
chenden Konstellationen auf infrastruktureller, didaktischer und personlicher Ebene
gegeben sind. Diesbeziiglich stellt sich dann auch die Frage nach dem Einfluss der
materiellen Lernumgebung auf die Didaktik und vice versa.

Die Diskussion tiber den Einfluss von physisch-materiellen Lernumgebungen auf
Lern- und Bildungsprozesse ist nicht neu. Der Raum als ,,Dritter Pddagoge“ spielt im
Rahmen unterschiedlicher Konzepte von jeher eine entscheidende Rolle. Zu nennen
wire beispielsweise die friithkindliche Reggio-Padagogik, die davon ausgeht, dass die
Gestaltung des Raumes unterstiitzend auf Lern- und Bildungsprozesse einwirkt (Drei-
er, 2004). Ahnlich argumentiert von Hentig hinsichtlich des Neubaus der Bielefelder
Laborschule Anfang der 1970er Jahre:

»Vollklimatisierte, voll und gleichméflig ausgeleuchtete, farblich vereinheitlichte
totale Innenraume, [...] gerade Ginge und glatte Fuflboden - das alles
eliminiert den besten Bundesgenossen des Lernens: die Sinne [...]. Wenn
Lernen Erfahrung heiflen soll, [...] dann ist deutlich, dafl die Architekten
hierfiir einen Rahmen schaffen miissen, der anders aussieht als alles, was wir
bisher als ,Schule® kennen® (v. Hentig, 1973, S. 82).

Wenngleich die Beispiele die Rolle des physisch-materiellen Raumes fiir Lern- und
Bildungsprozesse hervorheben, muss darauf geachtet werden, dass man nicht in die
»Raumfalle® tappt, wie es Geograf*innen formulieren wiirden. Damit ist die Vorstel-
lung gemeint, dass der physisch-materielle Raum das Handeln einseitig determiniert
oder, wie Briischweiler und Reutlinger (2014, S. 186) es formulieren,

»die Gefahr [...] davon auszugehen, dass das Objekt oder Rdume als sogenannte
dritte Erzieher — im Sinne von aktiven und determinierenden Gebilden,
die Entwicklung der Kinder steuert - untergrabt die Vorstellung des aktiv
handelnden Kindes und dessen aktive Raumkonstitution(en) in der tdtigen
Auseinandersetzung mit der Umwelt®

Gleichwohl wird durch die Beispiele deutlich, dass Lern- und Bildungsprozesse auch
in physisch-materielle raumliche Bedingungen eingebettet sind. Diese werden im
Zuge der Digitalisierung neu diskutiert.

Die im Zuge der Corona-Pandemie zu Tage getretenen Defizite im Bereich des digi-
talen Unterrichts haben deutlich gemacht, dass Lernen und Bildung komplexe sozia-
le Prozesse sind, die nicht einfach ins Internet ausgelagert werden kénnen. Zugleich
kann angesichts der bisherigen Erfahrungen davon ausgegangen werden, dass pers-
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pektivisch das Lernen mit digitalen Medien in sogenannten hybriden Lernumgebun-
gen, die materielle und digitale Elemente enthalten, in der postpandemischen Zeit in-
tegraler Bestandteil von Schule sein wird. Hierbei darf jedoch ,der physische Raum
als sozialer Bindungsfaktor in Lernprozessen nicht aus dem Blick geraten® (Stang,
2017, S. 35). Dies bedeutet, dass der Gestaltung der digitalen wie auch der materiellen
Lernumgebungen gleichermaflen Aufmerksamkeit gewidmet werden muss. Doch wie
sehen solche hybriden Lernrdume aus, die es Akteuren erlauben, miteinander in Kon-
takt zu treten und erfolgreiche Lernprozesse zu initiieren?

Diese Frage ist nicht leicht zu beantworten. Obwohl schon seit einigen Jahren iiber
hybride Lernrdaume diskutiert wird und vielfiltige Beispiele vorgestellt werden, ist die
konkrete Ausgestaltung von vielen Parametern des didaktischen Feldes abhingig, z. B.
von der Zielgruppe, dem Bildungsbedarf und Bildungsbediirfnissen, den Lehrinhal-
ten und -zielen, der Lernsituation und -organisation. Anhand zweier Beispiele wer-
den im Folgenden Umsetzungsmdglichkeit vorgestellt.

Ein Beispiel sind die sogenannten ,,Maker-Spaces. Diese Bewegung hatte ihren Aus-
gangspunkt am Massachusetts Institute of Technology (MIT) Anfang der 2000er Jah-
re. Im Kern geht es darum, interessierten Biirger*innen gemeinniitzige physische
Réume mit digitalen Technologien, wie z.B. 3D-Druckern, zur Verfiigung zu stel-
len, um kreative und innovative Produktentwicklungen zu initiieren. Mittlerweile gibt
es viele Initiativen, die diesen Kerngedanken fiir Lern- und Bildungsprozesse frucht-
bar machen. Jiirgen Luga (2019) verdeutlicht, dass es in der Schule nicht den einen
(Computer-)Raum geben sollte, der ein Maker-Space ist. Ein Maker-Space ist viel-
mehr ein physischer Raum, in dem forschendes Lernen und Kreativitat gefordert
werden. Vor diesem Hintergrund ist ein Maker-Space ,ein Ermoglichungsraum, in
dem digitale Medien eine zentrale Rolle spielen” (Luga, 2019, S. 31), das heif3t, dass
jeder physische Schulraum zu einem Maker-Space werden kann.

Ein weiteres Beispiel gibt Jiirgen Handke (2020), der fiir die Hochschullehre verdeut-
licht, dass sich mit den digitalen Lernumgebungen auch die physisch-materiellen
Lernumgebungen verandern miissen:

»Im Zentrum derartiger Lernrdaume steht die Idee der Konnektivitdt [...]. Daher
beinhalten diese neuen Lernrdume [...] nicht nur die eigentlichen ,Lerninseln;,
sondern zusitzliche Rickzugsbereiche zum Debattieren, Vertiefen, Problem-
l6sen, aber auch schlicht zum Ausruhen“ (Handke, 2020, S. 82).

In diesem Zitat wird deutlich, dass Konnektivitit — im Sinne von sozialen Verbindun-

gen durch Kommunikationssysteme — nicht nur auf digitale Medien abzielt, sondern
auch Auswirkungen auf die Gestaltung von physischen Rdumen hat.

Réume der Bildung DDS, 114.]g., 1(2022) | 39



| Detlef Kanwischer & Inga Gryl

Alles in allem wird deutlich, dass zukunftsfahige Lernumgebungen nicht entweder
materiell oder digital, sondern als ,,sowohl-als-auch“-Rédume zu gestalten sind. Das
Digitale wird hierbei wie selbstverstindlich mitgedacht, aber die Lernenden stehen
nach wie vor im Mittelpunkt. Diesbeziiglich muss im Unterrichtsgeschehen darauf
geachtet werden, dass die Lernenden Freirdume haben und es nicht zu einer tech-
nisch angeleiteten Dressur der Bedienenden bei der Nutzung neuer Hardware und
maximal ,,gereinigter” Softwaresystem-Sprachen kommt. Insofern ist das folgende Zi-
tat von von Hentig (1973) zum Neubau der Laborschule in Bielefeld nach wie vor ak-
tuell:

»In der neuen Schule muff man Gegenstinde auffinden, erproben und wieder
verlassen konnen; man mufl Gruppen aufsuchen und wechseln kénnen; man
muf’ Tatigkeiten erfinden, Zwecke setzen, Handlungen entwerfen und in immer
neuen Ansitzen ausfithren kénnen. Also: viel ,rohes’ Geldnde; [...]. Es geht um
Mischformen, um Unfertigkeit, um tiberschaubare Schmuddeligkeit - in ihnen
kann sich Menschlichkeit gegen System behaupten® (v. Hentig, 1973, S. 82).

4 Raumliche Bildung iiber, mit und durch digitale (Geo-)Medien

Wie eingangs aufgezeigt, verdndern sich in einer Kultur der Digitalitéit die alltdglichen
Praktiken und damit auch die fachlichen Lerngegenstinde. Der analytische Dreiklang
»uber, mit und durch digitale Geomedien lernen® er6ftnet Moglichkeiten zur inhalt-
lichen Auseinandersetzung mit digitalen Artefakten in raumbezogenen Bildungspro-
zessen (Schulze & Gryl, 2021), die aber auch mit anderen Fachbeziigen im Kontext
digitaler Medien umgesetzt werden kénnen.

4.1 Lernen iiber digitale Medien

Hiermit werden technologisch und funktionalistisch orientierte digitalisierungsbe-
zogene Fihigkeiten sowie ein grundlegendes pragmatisches Metawissen iber digi-
tale Medien in einer Kultur der Digitalitdt angesprochen. Im Bereich der geografi-
schen Bildung kénnen durch Lernen tiber Digitalitat neue fachliche Themen wie etwa
»Smart Environments® erschlossen werden, die bildungswert fiir Felder wie Stadt-,
Raum- und Regionalplanung sind und zugleich umfassende technologische Beziige
aufweisen. Auch Fragen der Nachhaltigkeit von der Verwertungskette zur Produkti-
on und Entsorgung von Technologien vor dem Hintergrund der Grenzen natiirlicher
Ressourcen verbinden digitale Artefakte mit Raumbeziigen. Zudem fallen fachliche
Praktiken und Methoden als Schlisselkompetenzen in diesen Bereich, wie z.B. die
Geografischen Informationssysteme (GIS), die eine digitale karten- und datenbankba-
sierte raumliche Analyse erméglichen. Ebenso werden die Fahigkeiten zur technisch
versierten Produktion und Web-Kommunikation von digitalen Karten gefordert.
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Die Verschneidung von Lernen iiber digitale Artefakte und Rdumen sowie digitalen
Geografien ermdglicht das Ausprobieren neuer Praktiken und Methoden. ,,Geobrow-
sing“ (Abend, 2013) beschreibt z. B., wie raumbezogene Informationen im Web durch
digitale Globen und multimediale Geobrowser neue Moglichkeiten der Aneignung
von Welt eréftnen - etwa im Sinne eines ,,Spatially Enabled Learning®, bei dem Infor-
mationen konsequent in ihrer Verortung gedacht, aber zugleich auch vernetzt darge-
stellt werden (Vogler et al., 2012).

Zum Verstindnis der neuen digitalen gemeinschaftlichen Praktiken im Rahmen
raumbezogener Bildung gehort auch ein Metawissen iiber Funktionen von Techno-
logien, digitalen Interaktionsrdumen und deren Bezug zu physischen Raumen (Kan-
derske & Thielmann, 2020): Eine Loslosung vom Materiellen (z.B. durch digitale
Kommunikation, virale Bedeutungskonstruktion) erfolgt zeitgleich mit einer Re-Ori-
entierung an geografischer Verortung (z.B. ,places to be“ auf Instagram, Informati-
onslayer in ortsbezogener Augmented Reality).

4.2 Lernen mit digitalen Medien

Das Lernen mit digitalen Medien bezieht sich auf eine Férderung des fachlichen - in
diesem Falle raumbezogenen - Lernens. Das enge Wechselspiel aus Materialitat, Vir-
tualitit und relationaler Bedeutungskonstruktion ist realititskonstituierend und da-
mit wirksam fiir die Weltaneignung und daran anschlieffende Handlungen. Als Fach
mit besonderem Weltbezug profitiert Geografie von digitalen Darstellungen von Rau-
men ebenso wie von neuen Darstellungsraumen. Mittels digitaler geomedialer Visu-
alisierung werden beispielsweise vernetztes Denken, Systemdenken und analytisches
Denken jenseits chronologischer Texte gefordert. Mittlerweile sind Geoinformationen
dank Open-Source-Anwendungen und offenen Datenlizenzen umfangreich verfiigbar,
sodass das problemorientierte Lernen mit — einfachen — GIS-Anwendungen im Kon-
text von zahlreichen Themengebieten gefordert werden kann.

Augmented Reality erlaubt es wiederum, Exkursionen mit zusatzlichen Bedeutungs-
layern vor Ort anzureichern, wahrend Virtual Reality andere Orte - in ihrer ent-
sprechenden Inszenierung / Konstruktion - in den Klassenraum holt (Brendel &
Mohring, im Druck, 2022). Soziale Interaktionsrdume erméglichen die Kommunika-
tion mit Personen an anderen Orten und in anderen Kontexten. Nicht nur solche im-
mersiven Rdume, sondern auch die Verdnderung des Blickwinkels etwa durch Navi-
gationsapps und Drohnen (Garrett & Anderson, 2018) zeigen verdnderte leibliche
Beziige auf, die einen noch zu erforschenden Einfluss auf Aneignungsprozesse haben
(vgl. Kralemann-Poppell, 2019).

Klassische geografische Felder wie Orientierungskompetenz verlieren demgegen-
iiber durch Navigationssysteme mit ihrer automatischen, personenzentrierten Veror-
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tung mitunter an Bedeutung. Geférdert wird hingegen die Produktion geografischer
Informationen durch Schiiler*innen durch Web2.0-Praktiken der ,,Prosumer®- und
»Produser“-Kulturen (Bruns, 2008) und entsprechende Tools, die in der Geografie als
»Neocartography“ bekannt sind. Zudem ist die Datensammlung in Citizen Science-
Anwendungen (Volunteered Geographic Information) durch Lernende ein weiterer
Zugang, fachliches und propideutisches Lernen und im gewissen Mafle auch die Par-
tizipation der Lernenden zu fordern.

4.3 Lernen durch digitale Geomedien

Das Lernen durch digitale Medien adressiert die Herausbildung personaler, vor al-
lem reflexiver und partizipativer Fahigkeiten. Der ,,Spatial Citizenship“-Ansatz (Gryl
& Jekel, 2012; Schulze et al.,, 2015) fordert in weiten Teilen diese Fahigkeiten: Der
Spatial Citizen ist in der Lage, mit Hilfe digitaler Geomedien gesellschaftliche Diskur-
se zu initiieren, aber auch zu hinterfragen. Biirger*innen sollen so ermichtigt werden,
sich 6ffentliche Raume miindig anzueignen und an rdumlichen Gestaltungsprozessen
zu partizipieren. Erst durch die Vermittlung von miindigkeitsorientierten Fahigkei-
ten kann die Gestaltung und Analyse von Rdumen und Orten durch reflexive Nut-
zung digitaler raumlicher Visualisierung und Kommunikation geférdert werden, die
mit Blick auf Soziale Medien und virale Raumkonstruktionsprozesse hoch komplex
und weitreichend sein kann (Dorsch & Kanwischer, 2020).

Die unterrichtliche Analyse des Stadtmarketing-Projekts ,,Stadtnischen.de® ist ein ent-
sprechendes Beispiel. Es handelt sich um eine Web-Anwendung, die ,,Geheimtipps®
von Frankfurter*innen bereitstellt und sie damit ihres Status als ,,Geheimtipp“ entklei-
det. Dabei entfernen sich das gezeichnete Web-Bild und die materielle Gegebenheit
durch ,,Overtourism® und Nachhaltigkeitsprobleme voneinander; ganz im Sinne der
Enzenberger zugewiesenen paradoxen Situationsbeschreibung: ,,Der Tourist zerstort,
was er sucht, indem er es findet®

Die Analyse solcher geomedialer und rdumlicher Web-Initiativen verdeutlicht, dass
das Teilen von inszenierten Raumkonstruktionen zur Reproduktion fithrt sowie zu
deren beschleunigter Festigung durch vielfache Kommunikation. Fiir die unterricht-
liche Analyse ist eine Entsubjektivierung und Abstraktion notwendig, was iiber die
»Strukturale Medienbildung® (Jorissen & Marotzki, 2009) mit ihren vier Strukturie-
rungsdimensionen moglich ist:

1) in Bezug auf die ,Grenzen des Wissens®, wenn dariiber reflektiert wird, wie rdum-
liche Reprasentationen in verschiedenen Medien miteinander kombiniert werden
und somit durch ihre unterschiedliche Lesart eine Vielzahl verschiedener Deutun-
gen moglich werden;
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2) in Reflexion auf den Handlungsbezug, wenn z.B. die Handlungsoptionen, die sich
aus den raumlichen Reprisentationen ergeben, im Fokus stehen;

3) in Bezug auf Grenzziehungen, wenn das Verhiltnis von Subjekt und Raum durch
digitale Medien neu konfiguriert wird und

4) in Bezug auf Biografisierungsprozesse, wenn die Frage nach der eigenen Identitat
und ihren biografischen Bedingungen im Kontext raumlicher Représentationen vi-
rulent wird (Kanwischer & Schlottmann, 2017).

Auch ,Spatial Privacy®, d.h. die bewusste Entscheidung iiber die Freigabe der Infor-
mation iiber die eigene Position, ist vor dem Hintergrund der bestdndigen Verortung
und - beispielsweise kommerziellen - Verwertung von raumlichen Daten zunehmend
wichtig. All dies erfordert Lernumgebungen, die eine komplexe Reflexion dieser viel-
faltigen Konstruktionsprozesse fordern.

5 Fazit

Es ist deutlich geworden, dass sich sowohl auf einer inhaltlichen als auch auf einer
materiellen Ebene neue Herausforderungen fiir Lernumgebungen in einer Kultur der
Digitalitit ergeben. Insbesondere bei der Planung physisch-materieller Lernumgebun-
gen muss der veranderten kulturellen Rahmung dadurch Rechnung getragen werden,
dass digitale Infrastrukturen bereitgestellt werden. Gleichwohl muss in Bezug auf die
Gestaltung solch hybrider Lernumgebungen festgehalten werden, dass der Mehrwert
nicht automatisch aus der Technologie entspringt, sondern nur im Abgleich zwischen
den verschiedenen Bediirfnissen der Beteiligten in einer Lernsituation sowie den
Moglichkeiten der Technologie und den materiellen Rahmenbedingungen umgesetzt
werden kann. Grundsitzlich besteht jedoch Einigkeit dartiber, dass heutzutage mehr
denn je Lernumgebungen gebraucht werden, die es ermdglichen, zwischen Selbst-
lern-, Partner*innenarbeits- und Gruppenarbeitsphasen zu wechseln. Diesbeziiglich
miissen die Schulen Strategien entwickeln, die vorhandenen Klassen- und Fachriu-
me dementsprechend zu gestalten und mit digitaler Hard- und Software auszustatten.

Die Herausforderungen auf inhaltlicher Ebene sind dhnlich gelagert. Beziiglich der
raumlichen Fahigkeiten, die Schiiler*innen in einer Kultur der Digitalitit benoti-
gen, riicken nicht technische Aspekte in den Mittelpunkt der Diskussion, sondern
Begriffe wie Miindigkeit, Reflexion und Partizipation. Vor diesen Hintergriinden
ist es wichtig, dass Lehrende wie auch Lernende raumliche Fihigkeiten entwickeln,
zu deren Grundlage das Verstindnis gehort, dass Rdume Konstrukte sind. Raum ist
nicht, sondern wird iiber Kommunikation und Handlung gemacht, und zwar von je-
der und jedem, jeden Tag und zu jeder Zeit. Dazu gehoren im digitalen Bereich z. B.
die Entscheidungen, ob ein ortsbezogener Hashtag geteilt wird oder Orte, die als Ge-
heimtipps im Netz verbreitet werden, aufgesucht werden oder eben nicht.
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Es zeichnet sich ab, dass in einer Kultur der Digitalitit der kompetente inhaltliche
Umgang mit digitalen Artefakten zukiinftig ebenso relevant fiir Lehrende sein wird
wie deren Umsetzung in entsprechend ausgestatteten Lernumgebungen.
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