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Einleitung

Gegenwartige Gesellschaftsdiagnosen weisen immer wieder auf den hohen gesell-
schaftlichen und kulturellen Einfluss von Informations- und Kommunikationstech-
nologien (IKT) und die in diesem Zusammenhang wachsenden weltweiten Vernet-
zungen hin (vgl. Castells 2001). Fast alle Lebensbereiche werden heute von Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien (IKT) in irgendeiner Form tangiert und
pragen die Politik, die Wirtschaft, die Wissenschaft, die Bildung und kulturelle
Verkehrsformen und Ausdrucksweisen.

Von diesen Einflusssphéaren ist selbstverstandlich auch der Weiterbildungs-
bereich nicht ausgenommen. Historisch gesehen spiegeln sich in der Erwachsenen-
und Weiterbildung schon immer gesellschaftliche Veradnderungen wider. So sind
gesellschaftliche Wandlungsprozesse, insbesondere jedoch die technischen, schon
in der Vergangenheit bis in die Konzeptionen, welche Ziele mit der Weiterbildung
verfolgt werden, eingeflossen. Diese Traditionen erhalten mit IKT eine neue Dy-
namik. Denn es zeichnet sich ab, dass sich Verénderungen in der Konzeption, in
der Weiterbildungsorganisation und im Lehrgeschehen selbst ergeben, die auf ei-
nen — technologiebasierten — kulturellen Wandel des Lehrens und Lernens verwei-
sen. Diese Wandlungsprozesse scheinen nicht so sehr einer neuartigen didaktischen
Struktur geschuldet zu sein, die mit innovativen Technologien ermdglicht wird,
sondern basieren auf generellen kulturellen Veranderungen, die sich aus den IKT
inhdrenten Dynamiken ergeben.

In dieser Arbeit méchte ich den Versuch unternehmen, medien- und gesell-
schaftstheoretische Uberlegungen zum Wandel der Gesellschaft durch Informati-
ons- und Kommunikationstechnologien zu verkniipfen mit Entwicklungen, die sich
in der Erwachsenen- und Weiterbildung abzeichnen. Die folgenden Uberlegungen
werden indes weniger in theoriebildender als vielmehr in programmatischer Ab-
sicht generiert. Das Ziel der Systematisierungen ist es, ein forschungstheoretisches
Gerlst zu erhalten, das es zukunftig einfacher macht, die Implementation von IKT
in den Bildungsbereich zu evaluieren und relevante Forschungsfragen fiir die Me-
dienpadagogik und die Weiterbildung zu entwickeln, die sich in diesem Uber-
schneidungsbereich ergeben.

Mediendefinitionen

Bevor im Weiteren die Einflisse von Medien und IKT auf gesellschaftliche und
kulturelle Entwicklungen in den Blick genommen werden, gilt es zunéchst, den
Medienbegriff selbst zu klaren, da wir fur unsere Zwecke selbstredend einen spezi-
fischen Medienbegriff verwenden. Der lateinische Begriff ,,Medium®, der eine Mit-
te, Mittel oder etwas Vermittelndes bezeichnet, wird im Sprachgebrauch fir Unter-
schiedliches verwendet. Hier geht es weder um eine mdgliche Definition von Me-
dium, das etwa auf die spiritistische Fahigkeit einer Person ausgerichtet ist, zwi-
schen zwei Welten zu vermitteln. Noch geht es um die in systemtheoretischer Ter-
minologie betrachteten ,,symbolisch generalisierte” Medien wie Geld oder Macht,
die sich innerhalb sozialer Systeme gebildet haben und zur Ausdifferenzierung der
Systeme beitragen. Vielmehr geht es um Kommunikationsmedien und hier insbe-
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sondere um die Verbreitungsmedien (vgl. Luhmann 1997). Zur Reduktion von
Komplexitét scheint es zunédchst sinnvoll zu sein, grundlegend der Unterscheidung
von Helge Pross (1972) zu folgen und zwischen priméren, sekundaren und tertidren
Medien zu unterscheiden sowie im Anschluss an Werner Faulstich (1995) diese
Definitionen noch um die quartaren bzw. Substitutionsmedien zu erganzen.

Unter primdren Medien werden die ,,menschlichen Primérkontakte* (Pross
1972, 10) gefasst wie die non-verbale Korpersprache, Bein- und Kopfstellung,
Mimik und Gestik sowie vor allem auch die verbale Sprache in all ihren Facet-
ten, von der einfachen Aussage oder dem Vortrag, tber das Spiel bis hin zum
Gesang. Es geht hierbei also insbesondere um eine Kommunikationsform, die
eine Interaktion unter Anwesenden voraussetzt, wobei keine Geréte zwischen
die Interaktionspartner geschaltet sind. Die Sinne der Menschen dienen hier
sowohl zur Produktion und zum Transport als auch zum Konsum der Botschaft
(vgl. ebd., 145).

Bei sekundéaren Medien hingegen werden auf Seiten des Senders schon Geréte
bzw. Mittel fiir die Produktion von Mitteilungen eingesetzt, angefangen bei
Rauchzeichen, Flaggensignale bis hin zur Schreib- und Druckkunst. Die Emp-
fanger der Mitteilung hingegen bedurfen keiner gesonderten Geréte, um die
Nachricht zu entschlusseln, missen aber in der Lage sein, die Information Uber
diese Gerate wie Rauchsignale, Flaggenzeichen, den Stein oder das Buch ,le-
sen‘ zu konnen und die ,Zeichen’ gemaR eines vorher festgelegten Codes zu
entschlisseln und zu verstehen.

Bei den tertidren Medien hingegen bedarf es sowohl auf der Sender- als auch
auf der Empfangerseite genauso wie auf der Produktionsseite technischer Geré-
te bzw. Mittel, das heift, ein Ereignis wird aufgenommen (beispielsweise in ei-
ner Sendeanstalt), es findet eine Ubertragung der Informationen statt (bei-
spielsweise Uber Satellit oder Kabelnetz) und es bedarf einer Dekodierung der
,Inhalte’ Uber Zwischen- und Endgerdte (beispielsweise Receiver, Radio, Fern-
sehgerat). Tertidre Medien stellen also technische Massenmedien dar wie z.B.
Horfunk, Fernsehen, Schallplatte oder Video.

Aufgrund der technologischen Innovationen fugt Faulstich (1995) in einer er-
weiterten Form noch die quartéren bzw. Substitutionsmedien zu den bisherigen
Formen hinzu, die fiir diese Arbeit von zentraler Bedeutung sind. Ausgangs-
punkt der Quartdrmedien ist Multimedia und damit die digitale Verarbeitung
von Information und Kommunikation. ,,Multimedia verbindet Text, Grafik,
Bewegtbilder und Ton und ist eingebettet in die digitale Speicherung, Uber-
mittlung und Vernetzung, einschlieBlich der Nutzung von Datenbanken und in-
teraktiven Programmen® (Wissenschaftsrat 1998, 4). Das Besondere dieser
neuen Mediengeneration ist es, dass eine Integration mehrerer — friiher getrenn-
ter — Medien und Geréte Uber eine Schnittstelle mdglich ist. Die Informations-
und Kommunikationstechnologien (IKT) tUbernehmen also mit ihren Speicher-
und Schnittstellenkapazitdten nun Funktionen, die bislang meist bei einzelnen
Medien oder Geraten lagen. Darlber hinaus bernehmen die neuen Technolo-
gien zunehmend Aufgaben tradierter Medien. So wird die Speicherfunktion
nicht mehr so sehr von den Druckmedien bestimmt, sondern Computerpro-
gramme bernehmen diese und auch Informationsfunktionen verlagern sich
von Printmedien und dem Fernsehen hin zum Internet. Durch die Verbindung
von Text, Grafik, Ton, Bild und Animation kdnnen neue Informationsangebote
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kreiert werden, und gleichzeitig lassen sich die informationsverarbeitenden
Systeme mit distributiven und interaktiven Systemen koppeln. Durch die Funk-
tion der Schnittstellen werden dann die Endgerdate vielféltig verwendbar'. Dar-
uber hinaus erlauben die neuen Technologien eine verdnderte Dialogstruktur,
denn den Benutzern wird nun die Mdglichkeit offeriert, Uber Interaktionen am
Geschehen aktiv teilzunehmen und selbst Kommunikationsprozesse in Gang zu
setzen und zu steuern.

Festhalten lasst sich zunéchst, dass Medien in diesem Sinne, in Anlehnung an
Marshall McLuhan (1962), als erweiterte menschliche Sinnesorgane aufgefasst
werden konnen. Unter Medien kénnen dann alle Einrichtungen, Zeichen- und In-
formationssysteme verstanden werden, die sich technischer Mittel zur Kommunika-
tion bedienen. Bedeutsam ist hierbei, ,,da keine Interaktion unter Anwesenden
zwischen Sender und Empféanger stattfinden kann* (Luhmann 1996, 11). Schon
Marshall McLuhan betonte (gemeinsam mit Innis), dass bei den Medien der Form
der Kommunikation eine entscheidende Rolle zukommt. In dem Satz ,the medium
is the message* kommt zum Ausdruck, dass das Medium selbst auch die Struktur
der Kommunikation beeinflusst und so auch eine jeweils spezifische Realitét er-
zeugt, ganz unabhéngig von den Inhalten (vgl. McLuhan 1962).

Im Rahmen dieser Arbeit werden diese quartdren Medien bzw. Substitutions-
medien mit Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) gleichgesetzt,
da sich die letztere Begrifflichkeit im gesellschaftlichen Leben starker durchgesetzt
hat. Der Schwerpunkt der Betrachtung wird sodann vor allem auf jene IKT gelegt,
die sich fur Lern- und Bildungszusammenhénge einsetzen lassen, gegenwaértig also
vor allem Computer mit entsprechender Software zu Kommunikations- und Inter-
aktionsmoglichkeiten, was heute Gberwiegend mit Hilfe des Internets ermdglicht
wird. Die Begriffsvielfalt ist in diesem Feld so heterogen wie die Handlungskon-
texte. In dieser Arbeit werden die Begriffe je nach Kontext verwendet. ,Online’-
Lernen wird gebraucht um zu betonen, dass das soziale Arrangement des Lernens
nicht ,offline’, also im Présenzkurs stattfindet, sondern ,online’ Uber das Internet
oder Intranet. Vom ,virtuellen” Lernen wird vor allem dann gesprochen, wenn die
Besonderheit der Lernsituation hervorgehoben werden soll, Lernen also nicht ,real’
in tradierten Lernsituationen, sondern in ,virtuellen’ Lernarrangements stattfindet.
Die Verwendung des Begriffes E-Learning wird insbesondere in betrieblichen
Kontexten verwendet, wo sich der Begriff durchzusetzen scheint und in Analogie
zu Begriffen wie E-Business, E-Commerce, E-Market verwendet wird mit der Be-
tonung auf die Nutzung elektronischer Wege. Insgesamt kennzeichnet diese Begrif-
fe, dass ihnen ein recht weites Verstandnis des Lernens unter Zuhilfenahme von In-
formations- und Kommunikationstechnologien inhdrent ist.

Als ein allgemeiner und tbergreifender Begriff, der sich in der Padagogik seit
langerem etabliert hat, wird im Rahmen der Arbeit der Begriff der ,Neuen Medien’
verwendet .

1 Das heilt auch, dass zunehmend das Endgerat beliebig wird, sie kénnen heute eine Kaffeema-
schine, eine Handy oder ein PC sein, wobei zunehmend eine immer gréRere Vernetzung der ein-
zelnen informationsverarbeitenden Geréte zu beobachten ist.
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Neue Medien in der Weiterbildung

Zur Ausgangssituation der Arbeit gehort, dass Online-Medien neue Lernformen,
neue Kommunikations- und Kooperationsformen und neue Maglichkeiten des Wis-
sensmanagements und der Vernetzung versprechen. Die Arbeit befasst sich mit der
These, dass die neuen Medien die Erwachsenen- und Weiterbildung? nachhaltig
verdndern. Zu diesem Wandlungsprozess gehort, dass die Neuen Medien nicht nur
ihrer didaktischen Uberlegenheit wegen Eingang in die Bildungsarbeit finden, son-
dern dass wir es mit Entwicklungen zu tun haben, die den Weiterbildungsmarkt mit
globalen gesellschaftlichen, medialen und wirtschaftlichen Umorientierungen ver-
schréanken. Damit veréndert sich der gesamte Weiterbildungsmarkt grundlegend
und fordert das Selbstverstandnis der Profession heraus. Lernende sind von diesen
Entwicklungen in gleicher Weise betroffen. Denn moderne Gesellschaften nétigen
ihren Mitgliedern Risikozumutungen auf und produzieren permanent Entwicklun-
gen in einem ,Mdglichkeitshorizont’ (Kade). Diese auf Dauer gestellte Offenheit
des Ausgangs erzwingt quasi ein lebenslanges Lernen. Um all die Ansprichlichkei-
ten von aullen zu integrieren kann eine Form, wie die alltagliche Lebenspraxis zu-
friedenstellend aufrechterhalten bleibt, Gber das Lernen in virtuellen Bildungsréu-
men sein. Lernende kdnnen diese Mdglichkeiten bislang offenbar vor allem dann
sinnvoll nutzen, wenn sie einem bestimmten Typus entsprechen oder wenn sie in
die neue Lernform einsozialisiert werden.

Wir haben es also zu tun mit gewandelten gesellschaftlichen Verhaltnissen,
technologischen Spezifika und verénderten Interessen, sowohl von Anbietern als
auch von potenziellen ,Kunden’. Medientheoretisch kann argumentiert werden,
dass sich die Entwicklungen im IKT-Bereich durch einen Prozess der Entdifferen-
zierung (im Sinne von Nivellierungsprozessen) und Differenzierung (im Sinne ei-
ner Pluralisierung und Individualisierung von virtuellen Angeboten und Mdoglich-
keiten der Eigenaktivitat) auszeichnen, der kulturelle Wandlungsprozesse auslost
und Medienkompetenz zur Zugangsvoraussetzung gesellschaftlicher Partizipation
werden lasst. Die Auswirkungen dieser Entwicklungen zeigen sich schon insge-
samt in der Gesellschaft und flihren beispielsweise im Wirtschaftbereich zu erheb-
lichen Strukturverédnderungen (mit Stichworten wie Globalisierung, Innovations-

2 In dieser Arbeit wird keine Diskussion Uber die Kontroverse zwischen ,,Erwachsenenbildung*
und ,,Weiterbildung* gefuhrt. Die Begriffe der Erwachsenen- und Weiterbildung stehen hier fir
die Verzahnung dieser Bereiche. Als Differenzpunkt gilt, dass der Erwachsenenbildungsbegriff
umfassender verwendet wird, denn im Anschluss an den Deutschen Ausschuss kann hier von ei-
nem weiten Bildungsbegriff gesprochen werden: ,,Gebildet im Sinne der Erwachsenenbildung
wird jeder, der in dem stdndigen Bemiihen lebt, sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu ver-
stehen und diesem Verstdndnis geméaR zu handeln (Empfehlungen und Gutachten des Deutschen
Ausschusses 1966, 870). In dieser Definition werden die Orientierungs- und Selbstbehauptungs-
funktionen fiir den Einzelnen betont, womit auch Selbstbildungsprozesse jenseits organisierter
Bildungsarbeit integriert sind. Der Weiterbildungsbegriff konzentriert sich im Anschluss an den
Deutschen Bildungsrat (1970) hingegen starker auf die ,,Fortsetzung oder Wiederaufnahme or-
ganisierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase®
und damit auf die institutionalisierten, zielgerichteten Formen von Bildung im Erwachsenenalter.
Aufgrund unterschiedlicher Organisierungs- und Verbindlichkeitsformen wird heute der Erwach-
senenbildungsbegrriff eher mit Allgemeinbildung, politischer und kultureller Bildung assoziiert,
wahrend Weiterbildung starker auf berufliche und betriebliche Weiterbildung, Fortbildung und
Umschulung fokussiert. In der neuen Diskussion gewinnen indes Aspekte des lebenslangen Ler-
nens und der Entgrenzung von Lerngelegenheiten starker an Bedeutung (Kade 1992, Schaffter
2001).
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dynamik, Netzwerkbildung) und haben einen neuen Arbeitnehmertypus hervorge-
bracht, den ,Arbeitskraftunternehmer’.

Diese Einflisse tangieren den Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung
gemaR ihrer Operationsweise. Das bedeutet, grofle Unternehmen sind anders als
Kleine und Mittelstdndische Unternehmen betroffen, wéhrend sie in der allgemei-
nen Erwachsenenbildung davon differierende Auspragungen erfahren. Weiterbil-
dungsmalnahmen in Unternehmen beispielsweise werden zunehmend unter Effi-
zienzgesichtspunkten betrachtet unter Einschluss der neuen technologiegestutzten
Vermittlungsformen. Das moderne betriebliche Qualifikationsideal strebt an, mit
,Jjust-in-time” E-Qualifizierung und entsprechenden Support- und Informationssys-
temen ein effizientes Lernen zu ermdglichen, damit das fiir die Bewéltigung der
Arbeitsaufgaben notwendige Wissen dezentral, zeitlich flexibel, effizient, kos-
tenglinstig und von einer theoretisch beliebig groRen Teilnehmerzahl angeeignet
werden kann. Die allgemeine Erwachsenenbildung hingegen folgt anderen Idealen
— inshesondere jenen einer umfassenderen Bildung ihres Klientels — hat es aber
trotzdem mit der Situation zu tun, dass sie den Anspriichen von auf3en gerecht wer-
den muss. Die institutionalisierte Erwachsenen- und Weiterbildung sieht sich auf-
grund der Einflussnahmen der Situation ausgesetzt, dass Lernen und Qualifikation
immer mehr zu einer Ressource werden, deren Verfligharkeit die Beschéftigten
bzw. Weiterbildungsinteressierten selbst sicherzustellen haben, gegebenenfalls
missen sie sich das notwendige Wissen auch in ihrer Freizeit aneignen, womit
Kompetenzen zur Selbststeuerung notwendig werden. Erst dann bieten die indivi-
dualisierten virtuellen Wissensangebote fuir Lernende Freirdume, eigene Kompe-
tenzen in einem umfassenden Sinne zu erweitern und zu vertiefen und damit auch
eigenaktives, selbstgesteuertes Lernhandeln zu einem selbstverstédndlichen und un-
hinterfragten Bestandteil der (Selbst-)Bildungsprozesse werden zu lassen.

In der Arbeit werden zunichst die Rahmenbedingungen herausgearbeitet, die
die Weiterbildung beeinflussen, um sodann auf die spezifischen Reaktionen der
Weiterbildung einzugehen und die Bereiche zu benennen, in denen Medien nach-
haltige Veranderungen evozieren. Damit verbunden sind immer wieder Diskussio-
nen um die Anforderungen und Potenziale, die Neue Medien an die Individuen und
den Weiterbildungsbereich stellen.

Struktur der Arbeit

Im ersten Kapitel werden die gesellschaftlichen Einflisse auf die Weiterbildung
thematisiert. Dabei werden drei Einflussfaktoren ausgemacht, die die Weiterbil-
dung in besonderem Malie irritieren und die im Zusammenhang mit Medien- und
Technologieentwicklungen stehen. Beim ersten Einflussfaktor, der Gesellschafts-
entwicklung, werden Medienentwicklungen ins Verhaltnis zu Gesellschaftsent-
wicklungen gesetzt, wobei insbesondere auf segmentére, stratifikatorische und
funktional differenzierte Gesellschaften Bezug genommen wird. Als zweiter Ein-
flussfaktor werden kulturelle Veranderungen auf der Grundlage bestehender me-
dientheoretischer Uberlegungen beleuchtet. In diesem Abschnitt wird die zentrale
medientheoretische These der Arbeit entwickelt: Wie auch schon fur die Mas-
senmedien trifft auf die Informations- und Kommunikationstechnologien, und hier
insbesondere das Internet, zu, dass Ort, Zeit und physische Barrieren fiir Kommu-
nikationsprozesse an Bedeutung verlieren genauso wie die physische Verortung als
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sozialer, emotionaler und kognitiver Erfahrungsbereich an Relevanz verliert. Die
(Ent-)Differenzierungsprozesse im Bereich der Informations- und Kommunikati-
onstechnologien radikalisieren jedoch noch kulturelle Wandlungsprozesse. So fiih-
ren technologische Standardisierungen und die Allgegenwart der neuen Technolo-
gien zu normierten Vorstellungen Uber die soziale Welt. Die Wissensgesellschaft
beférdert Gber die immer und Uberall vorhandene Zugéanglichkeit des Internets ei-
nen Aktualitdtszwang und eine Obsession, immer und uberall verfugbar und er-
reichbar zu sein — Tendenzen, die bis zu 6ffentlichen Selbstoffenbarungen fihren
kénnen. Die Differenzierungsprozesse hingegen verstarken noch Tendenzen von
individuellen Besonderungen. So l&sst das Internet beispielsweise Mdglichkeiten
zu, Spezialinteressen zu vertiefen und zu pflegen. Darliber hinaus ermdglichen
Spezialkommunikationen — weltweite virtuelle — Interessengruppen zusammen zu
bringen und ihre Themen unabhéngig von Ort, Zeit und sozialen Restriktionen aus-
zuleben. Damit radikalisieren sich im Grunde bereits bestehende Tendenzen der
Individualisierung. Die Vermutung ist, dass sich durch diese Entwicklungen Wis-
sensklifte in der Bevolkerung verschérfen. Die Aufgabe der Weiterbildung wird in
diesem Prozess eine doppelte sein, zum einen ihrem urspriinglichen aufklarerischen
Impetus nachzukommen und Bildungswilligen Medienkompetenzen in einem wei-
ten Sinne zu vermitteln, zum anderen aber den individuellen Bildungswiinschen
auch mit Hilfe von Online-Medien nachzukommen. Insbesondere wird hier die
These der Entdifferenzierung und Differenzierung zur Diskussion gestellt. Einen
dritten Einflussbereich stellen Wirtschafts- und Arbeitsmarktentwicklungen dar.
Aufgezeigt werden hier die Auswirkungen der Globalisierung auf die Wirtschaft
und den Arbeitsmarkt. Der gesellschaftliche Wandel hin zur Wissensgesellschaft
wird insbesondere durch die gestiegene Bedeutung der Informations- und Kommu-
nikationstechnologien noch beférdert. Die Hervorbringung eines neuen Ar-
beitnehmertypus, dem ,Arbeitskraftunternehmer’, betrifft die Weiterbildung in ho-
hem Mafe. Denn durch veranderte Lebensformen, Wissensanforderungen und Hal-
tungen zur Arbeit erhélt das lebenslange Lernen einen immer hoheren Stellenwert
in der Gesellschaft.

Das zweite Kapitel arbeitet zunéchst in einer historischen Replik die sich wan-
delnden Orientierungen von Weiterbildung auf wie Aufklérung, Bildung und Ar-
beit. Danach werden die noch heute relevanten Bezugspunkte von Weiterbildung,
die Gesellschaftspolitik und der Arbeitsmarkt erértert um dann aktuelle Entwick-
lungen innerhalb der Erwachsenen- und Weiterbildung aufzuzeigen. Im Bemiihen,
die aktuelle theoretische Diskussion mit aufzugreifen, wird der diskutierte zentrale
Bezugspunkt in der Erziehungswissenschaft, das Konzept des Lebenslaufs und die
fur die Weiterbildung zentrale Kategorie des lebenslangen Lernens eingefiihrt. Des
Weiteren wird der Code Vermitteln/Aneignen diskutiert sowie die fur die Weiter-
bildung wichtige Unterscheidung von funktionaler und lebensweltlicher Strukturie-
rung des Lernens. Sodann werden die padagogischen Konzepte Bildung, Qualifika-
tion, Schlisselqualifikation und Kompetenz vorgestellt, alles Leitvorstellungen, die
in der Weiterbildung zentrale Vermittlungskategorien darstellen. Medien, so die
These, werden fur das Lernen immer bedeutsamer und stimulieren die Dynamik im
Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung

Im dritten Kapitel wird dann die Rolle von Medien in Bildungskontexten, ins-
besondere in Schule und Weiterbildung, thematisiert. Zunédchst wird der Einsatz
von Medien in Lehr- und Lernzusammenhéngen von den Anfangen bis zur Ge-
genwart rekonstruiert und gezeigt, wie vermeintlich ,neue’ Medien immer wieder
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mit besonderen Vorteilen, aber auch Gefahren des Vermittelns und Aneignens, in
Verbindung gebracht wurden. In Bezug auf die Einbindung des Computers in
Lehr- und Lernzusammenhédngen werden die spezifischen Potenziale, die gegen-
wartig diskutiert werden, insbesondere in didaktischer Hinsicht herausgearbeitet.

Diese eher aus der Lernforschung stammenden Uberlegungen werden dann
durch das medienpadagogische Konzept der Medienkompetenz ergénzt und so eine
erweiterte ,Aneignungssicht” zum Ausdruck gebracht. Medienkompetenz wird
hierbei zum einen theoretisch verortet und dann in seiner Bedeutung fir Bildungs-
kontexte mittels einer empirischen Untersuchung veranschaulicht.

Im vierten Kapitel werden dann die konkreten Vorstellungen, Konzepte und
Probleme in der Weiterbildungspraxis untersucht. Auf der Grundlage von ,Markt-
potenzialen” wird auf die Situation in grofRen Unternehmen, in Kleinen und Mittle-
ren Unternehmen sowie in der allgemeinen Erwachsenenbildung eingegangen. Des
Weiteren wird das nicht-institutionalisierte Online-Lernen im Sinne eines selbstge-
steuerten Lernens analysiert. Um zu veranschaulichen, welche differenten Erschei-
nungsformen es in der E-Learning-Praxis gibt, werden einige Beispiele vorgestelit.
Die Weiterbildungspraxis verdeutlicht, dass es eine Kluft zwischen Bildungsbedarf
und manifester Bildungsnachfrage gibt und dass diese zwar teilweise darauf beruht,
dass die didaktische Qualitét der E-Learning-Angebote noch nicht hinreichend ge-
sichert erscheint. Bedeutsamer erscheint fir den Hiatus indes, dass sich die Organi-
sationsstrukturen und das Profil der Einrichtungen deutlicher mit den Lehrformen
verzahnen mussen, um bei Lernenden auf eine entsprechende Resonanz zu stol3en.
Dartiber hinaus handelt es sich bei E-Learning-Angeboten nach wie vor um ,an-
spruchsvolle” Angebote, die entsprechende Kompetenzen auf Seiten der Lernenden
erfordern.

Im abschlieRenden fiinften Kapitel werden dann Uberlegungen zu einem For-
schungskonzept einer bildungsorientierten Medienpadagogik entworfen. Die kultu-
rellen Wandlungsprozesse im Medienbereich erzeugen bei der Implementation von
Online-Medien Konsequenzen. Die Einflisse von Neuen Medien werden auf der
Ebene der alltagsgebundenen Lernkontexte, den Lehr-Lernszenarien sowie der
funktionalen, organisierten Lehrkontexte diskutiert. Zu den Verénderungen zahlen
ein Zwang zur Flexibilitat in den Organisationen, komplexer werdende Organisati-
onsablaufe in Bildungseinrichtungen sowie eine gestiegene Bedeutung von Nach-
haltigkeit und Evaluation. Der kulturelle Wandel bringt auch Rollenverédnderungen
in den Lehrkulturen mit sich, hin zu einer stirkeren Serviceorientierung. Die Ler-
nenden mussen sich zundchst angesichts eines riesigen Weiterbildungsmarktes ori-
entieren konnen, sie brauchen Medienkompetenzen und die Fahigkeit zur Selbst-
steuerung. Wenn diese Kompetenzen vorhanden sind, steigen auch die Anspruchs-
haltungen von Lernenden, wéhrend die ,Verlierer’ dieser Entwicklungen spezifi-
scher Bildungsbemiihungen bedirfen — die Lernkulturen verdndern sich. Abschlie-
Bend werden noch offene Fragen aufgeworfen, die fur zukinftige empirische For-
schungen bedeutsam sein kénnten.
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1.  Neue Medien und ihre Einflusspotenziale auf die
Erwachsenen- und Weiterbildung

1.1  Die Erwachsenen- und Weiterbildung im Einflussbereich
gesellschaftlicher, technologischer und medialer
Wandlungsprozesse

Die sich abzeichnenden Irritationen des Weiterbildungssystems durch wirt-
schaftliche, technologische und gesellschaftliche Wandlungsprozesse sind keine
prinzipiell neuen Phdnomene, sondern begleiten die Erwachsenenbildung seit ihrer
gesellschaftlichen Etablierung im 19. Jahrhundert®. Die Motivkrafte fir die
permanenten Wandlungsprozesse lagen haufig auBerhalb ihres unmittelbaren
Handlungsbereiches. Man kann in diesem Kontext durchaus die Behauptung
aufstellen, entscheidende Innovationsimpulse gingen sogar von der ,Umwelt’ des
Weiterbildungssystems aus. Die Beispiele, die sich in der Geschichte hierfiir finden
sind vielfaltig, da sowohl politische, weltanschauliche, wirtschaftliche, kulturelle,
soziale als auch technologische Themen, Fragen und Probleme zu Faktoren und
Ursachen der Veranderungen gehdren. Insbesondere die Epoche der Aufklérung
mit dem dazugehorigen aufklarerischen Impetus prégte die Geschichte der
Erwachsenenbildung indes so stark, dass Hans Tietgens (1979) davon spricht, die
Berufung auf die Menschenrechte stelle den einen Motivationskern fir die
Erwachsenenbildung dar. Dieser ,Geist der Aufkl&drung’ und die damit zusammen-
hédngende Bemihung, mdglichst alle Menschen zu beféhigen, sich ihres eigenen
Verstandes zu bedienen, kennzeichnet die Erwachsenenbildung bis heute. Seit
ihren Anfangen bezog diese Orientierung aber auch verschiedenste Lebens-
umsténde mit ein, die letztlich Paradigmenwechsel ausldsten. Zentrale ideelle bzw.
ideologische Impulsgeber waren hierbei die Arbeiterbewegung, die Jugend-
bewegung, die Demokratisierungsbestrebungen im Zuge der Re-Education, die
Emanzipationsbestrebungen sowie die Geschlechterdebatten.

Neben solchen weltanschaulichen Aspekten wertet Tietgens (1979, 201) als
einen zweiten Motivationskern der Erwachsenenbildung die Konfrontation mit der
technisch-zivilisatorischen Entwicklung. Gerade neuerdings dréngt sich hier der
Eindruck auf, dass gesellschaftliche Verdnderungen, die eng mit Entwicklungen im
Technologiebereich zusammenhéngen, eine erhebliche Dynamik von Wandlungs-
prozessen insbesondere innerhalb der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung
in Gang setzen. Diesen Einflussspharen speziell von ,neuen Medien’ gilt die
Aufmerksamkeit dieses Kapitels.

Medien und Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) sind heute
nicht nur in das wirtschaftliche und alltdgliche Handeln integriert, sondern gelten
selbst als ein Motor gesellschaftlicher Evolution, eine Annahme, die in sozio-
logischer Perspektive durch die gesellschaftlichen Prozesse funktionaler
Differenzierung begriindet werden kann. Sdmtliche Rezeptions-, Interaktions- und
Kommunikationsformen sind heute von Medien durchdrungen, was bis zu der Fest-
stellung fihrt: ,,Was wir von der Gesellschaft und der Welt wissen, wissen wir fast

3 In dieser Arbeit kann selbstverstdndlich nicht die Geschichte der Erwachsenenbildung in Génze
nachgezeichnet werden (vgl. Poggeler 1975; Tietgens 1994). Es kdnnen hier lediglich einige
Aspekte angesprochen werden, die fir unsere Argumentation bedeutsam erscheinen.
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ausschlieBlich durch die Massenmedien* (Luhmann 1996, 9). Medien beeinflussen
insofern nicht nur unsere Wirklichkeitswahrnehmung und das kognitive Wissen,
sondern tragen insgesamt zur Pluralisierung von Gesellschaft bei und préagen diese.

In dieser Arbeit gehe ich davon aus, dass sich die Erwachsenen- und
Weiterbildung durch solche &uReren Faktoren irritieren l&sst. Diese Irritationen
fuhren letztlich dazu, dass sich die Formen und Ziele von Vermittlungsprozessen in
der Bildungsarbeit immer wieder auf sich verédndernde gesellschaftliche
Anforderungen neu einstellen.

Im Folgenden wird anhand von drei Bereichen genauer untersucht, wie stark
sich der mediale und technologische Wandel mit gesellschaftlichen, kulturellen und
Okonomischen Entwicklungen verzahnt hat und wie dadurch eine Dynamik des
Wandels in der Erwachsenen- und Weiterbildung einsetzt. Bezug genommen wird
auf den Einfluss von Neuen Medien auf Gesellschaftsentwicklung, auf kulturellen
Wandel und auf Wirtschafts- und Arbeitsmarktentwicklungen. Diese gewandelten
Bedingungen in der Gesellschaftsentwicklung, in der kommunikativen Kultur und
in Wirtschaft und am Arbeitsmarkt lassen Qualifikationen und Lernen, so die
These, zu einer gesellschaftlichen Daueraufgabe werden und bilden die Grundlage
flr heutiges erwachsenenpéadagogisches Handeln. Neue Medien werden in diesem
Kontext eine immer bedeutsamere Rolle spielen.

1.2  Einflussfaktor I: Neue Medien und Gesellschaftsentwicklung

In einem umfassenden Sinne ist die Erwachsenen- und Weiterbildung eingebettet
in die Gesellschaftsentwicklung. Um hierbei eine systematische Zuordnung
vornehmen zu kénnen, sollen zunéchst einige historische und medien- und
gesellschaftstheoretische Herleitungen vorgenommen werden.

Die Geschichte gesellschaftlicher Evolution stellt gleichzeitig auch eine
Geschichte veradnderter Kommunikationsweisen dar. So ist ein zentrales Element in
Niklas Luhmanns (1980, 1991) Systemtheorie, dass sich das soziale System der
Gesellschaft durch Kommunikationsprozesse konstituiert. Die Veranderung an fir
einander zugénglichen, kommunikativ erreichbaren Erlebnissen und Handlungen
zeigt sich besonders deutlich in den drei historischen Phasen gesellschaftlicher
Evolution: bei den Archaischen Gesellschaftssystemen, die einer segmentéren
Differenzierung folgen, bei den Hochkulturen, die als stratifikatorisch differenziert
gelten konnen und den technisch-industriell fundierten Gesellschaftssystemen, die
funktional differenziert sind. Innerhalb dieser Phasen kann eine Zunahme an immer
neuen Medien und eine Ausdifferenzierung bestehender Medien festgestellt
werden. Das Besondere an der Entwicklung ist zum Ersten, dass im Grunde kein
Medium durch andere Uberfllissig gemacht oder verdrdngt wurde. Die Phasen-
folgen der Gesellschaftsformen verdeutlichen vielmehr, wie die jeweils neuen
Kommunikationsweisen keine Substitution beinhalten, sondern ein Hinzu-fligen
von voraussetzungsvollen Formationen, die dann die Bedingungen des Mdglichen
neu definieren und alte Strukturen umfunktionieren. Allerdings kommt es sehr
wohl zu einer Verlagerung von Prioritaten und auch von bestimmten Funktionen,
die den Medien bis dato zu eigen waren. Zum Zweiten kann eine temporale
Verkirzung der Gesamtentwicklung beobachtet werden, die zu immer kirzeren
Phasen neuer medialer Kommunikationsformen fiihrt. Zum Dritten kann man,
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bedingt durch die spezifischen Eigenschaften der jeweiligen Medien, von einer
Filterung von Wirklichkeit sprechen, die die jeweilige Wirklichkeitswahrnehmung
beeinflusst (vgl. Faulstich 1995).

Die gesellschaftliche Evolution soll nun n&her im Hinblick auf die Rolle von
Kommunikationsmedien und ihrer Bedeutung fur die Gesellschaftsmitglieder
untersucht werden.

1.2.1 Medienentwicklungen in segmentéren und stratifikatorischen
Gesellschaften

Bei einer Betrachtung von gesellschaftlicher Differenzierung, wie sie von Niklas
Luhmann (1984) vorgeschlagen wird, namlich nach segmentérer, stratifikatorischer
und funktionaler Differenzierung, bezeichnet eine Gesellschaft mit segmentarer
Differenzierung zundchst eher einfache Sozialsysteme wie etwa archaische
Gesellschaften. Gemeint ist damit eine Ausdifferenzierung dieser Gesellschaften in
gleiche Teile wie Familien, Stdmme oder Dorfer, die sich durch ihre An-
gewiesenheit auf die Interaktion unter Anwesenden auszeichnen. In diesen zumeist
,oralen Kulturen®, aber auch in der Antike bis in die Zeit des Mittelalters hinein,
spielte das gesprochene Wort eine zentrale Rolle bei der Reproduktion von
Sinnwelten. Die Sprache hat sich hier als zentrales — primares — Kommunikations-
medium etabliert. Die Mitglieder lernen tber die Sprache zwischen Verhalten und
Information zu unterscheiden und diese miteinander in Beziehung zu setzen.
Verhalten wird zum Zeichen fir Information. Die Identitatsbildung und damit auch
die Verbindlichkeit von Orientierungen und Werten bilden sich in diesen
Gemeinschaften, die auf face-to-face-Kontakte angewiesen sind, als
Gruppenidentitdten aus, eine Differenzierung zwischen ,Ich® und ,Gruppe* bleibt
demzufolge nahezu ausgeschlossen. In rein oralen Kulturen gilt noch das Prinzip
des ,aktiven Vergessens‘, da lediglich die Teile des kulturellen Sinnbestandes
Uberliefert werden, die fur die aktuelle Situation von Bedeutung sind (vgl.
Goody/Watt 1986, 68ff.). Dadurch entwickelt sich eine relative Homogenitat und
Geschlossenheit innerhalb einer Kultur, da Uberflissige Sinnbestande sténdig
geléscht werden (vgl. Winter/Eckert 1990, 24).

Schon mit der Entwicklung wvon Schrift und der Literalitdt kleiner
Gesellschaftseliten &nderte sich diese Situation. ,,Schrift abstrahiert von der
diffusen Vielfalt des Alltags, die in einfachen Gesellschaften durch spezielle Riten
immer erst ausgeblendet werden musste. Hohe Abstraktionsleistungen werden
nétig, um die Materialitat der Schriftzeichen mit Sinn verbinden zu kdénnen“
(Winter/Eckert 1990, 23). Mit der Schrift und damit mit ,sekunddren’ Medien
setzen sich Typen formaler Vernunft durch und es entwickelt sich beispielsweise
der Schriftgebrauch zur Organisation und Verwaltung von Gesellschaften.
Gleichzeitig loste Schriftlichkeit aber auch Teile der Kommunikation aus ihrem
Entstehungskontext. Damit entstand Raum flr anderes — namlich einerseits flr
verschiedenste Auspréagungen von Subjektivitat, und andererseits konnte durch das
schriftliche Festhalten Kultur selektiv bewahrt werden. Trotzdem war die
,Geddachtniskultur® lange Zeit an das Medium Mensch gebunden, da dieses die
Interpreten von Sinnwelten fiir das Publikum liefert. So erlebt in der Antike die
Kunst des epischen Vortrages eine Blitezeit und auch das dramatische Spiel war
bereits institutionalisiert. Priester, Poeten, Schriftsteller, Lehrer, Denker und
Geschichtsschreiber lasen in Griechenland und spater auch in Rom die
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handschriftlich niedergelegten ,Schriften‘. Diese kleine Gruppe der ,Gelehrten’
vermittelte ihr Wissen jedoch mindlich an das ,Volk’, wodurch noch Raum fir
Interpretationen gegeben war. Fir kulturelle Elemente sorgten Sanger, Unterhalter
und Schauspieler. Im Mittelalter kamen dann in ganz Europa noch Ménche,
Priester und Bibliothekare sowie kirchliche Lehrer und Professoren hinzu, die das
Volk, das meist des Lesens unkundig war, gemaR den ,Schriften‘ zu belehren
suchten. Im weltlichen Bereich waren diese ,Bildungsvermittler’ im Sinne von
,priméren’ Medien vor allem die Barden und Minnesanger, aber auch Gelehrte und
Vorleser an den Hofen (vgl. Faulstich 1995, 30f.).

Damit sind wir bei der zweiten Differenzierungsform, der stratifikatorischen
Differenzierung angelangt, die das bestimmende gesellschaftsinterne Differen-
zierungsprinzip bis in das 15. und 16. Jahrhundert hinein darstellte. Sie zeichnet
sich im Wesentlichen durch hierarchische Beziehungen beziehungsweise einer
Differenzierung nach ungleichen Schichten im Sinne eines oben/unten-Schemas
aus. In dieser Phase war die Gesellschaft horizontal differenziert nach Funktionsbe-
reichen wie Amter, Religion, Produktion und Handel und vertikal differenziert
nach sozialen Schichten, wobei die Zuordnung zu einem Stand in der Regel qua
Geburt definiert war wie beim Adel oder den Bauern. Die Interaktionen innerhalb
und zwischen den Funktionsbereichen verdichten und differenzieren sich in dieser
Phase deutlich, wobei die schriftlichen Kommunikationsmedien dominant wurden.
Die schriftliche Kommunikation befreit den Kommunikationsprozess von den
Bedingungen der Anwesenheit, tberbriickt rdumliche und zeitliche Distanz und
entzieht sich dem dichten Netz interaktioneller Gegenseitigkeiten und Kontrollen.
Dadurch sind notwendige Kontroll-Licken entstanden, die nach und nach Codes
und Kriterien fur ,,Richtigkeit“ haben entwickeln lassen wie Kriterien der Logik
und der Wissenschaften oder moralisch generalisierte Prinzipien wie Religion und
Recht. Zusammengehalten werden die einzelnen Teilsysteme noch durch primar
religios fundierte Seinsauslegungen der Welt in Hierarchien. In Gesellschaften mit
stratifikatorischer Differenzierung ist Identitdt im wesentlichen eine zuge-
schriebene, die codiert ist nach standischen Indizes, bspw. Bauer, Adliger oder
Kleriker zu sein. Die Zuordnung der Person bzw. ihre Inklusion betrifft die ganze
Existenz, also das Individuum mit all seinen Rollenaspekten, Interessen und Be-
durfnissen. Individualitat ist insofern lediglich Gber die Zuordnung zu einem Stand,
oder — in Luhmanns Terminologie — durch Inklusion und damit auch durch
Exklusion mdglich (vgl. Luhmann 1991, 309ff.).

Das Spezifische in der Medienentwicklung war hierbei, dass die Handschrift
als Speichermedium mit der Erfindung des Buchdrucks abgelést wurde und zu
einer revolutiondren Veranderung der Kommunikationsbedingungen flhrte. In
diesem Zusammenhang ist seither immer wieder von einer ,Epochenschwelle® die
Rede. So wird allméhlich die intensive Wiederholung immer derselben Texte
ersetzt durch eine eher extensive Lektlre. Texte konnen in Druckform nunmehr
verglichen werden und neuer Lesestoff wird nach seinem Informations- und
Unterhaltungswert durchgesehen (vgl. Luhmann 1997, 294). Druckerzeugnisse
fanden groBere Verbreitung zundchst in Kalenderblattern mit einer bunten
Mischung von astronomischen Daten, Informationen und Nutzlichem fir die
Landwirtschaft und den h&uslichen Gebrauch sowie Unterhaltendem und moralisch
Belehrendem. Im Kkirchlichen Bereich sorgte der ,Ablalbrief* fur geniuigend
GeldbuBen, um die Kreuzziige zu finanzieren, wahrend die Flugschriften im
weltlichen Bereich mit ihren Sensationen, politischen und agitatorischen Inhalten
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die Vorlaufer der Zeitungen bildeten. Bereits um 1500 sollen in Europa rund
40.000 Ratgeber, Rechtsbiicher und sogenannte Volksbicher gedruckt worden
sein. Damit konnten Informationen unmittelbarer, also ohne hoheitliche Kontrolle,
Einfluss in der Volkskultur gewinnen. Dies hatte gerade im kirchlichen Bereich
immense Folgen. Bereits Ende 1520 lagen die Schriften Luthers, meist in Heft-
form, in 500.000 Exemplaren vor. 1522 erschien dann Luthers Ubersetzung des
Neuen Testamentes mit einer Gesamtauflage von tber 200.000 Exemplaren. Der
Druck und die Verbreitung der Schriften gilt als eine ganz entscheidende
Voraussetzung fiir den Erfolg der Reformation (vgl. Eisenstein 1997). Immerhin
stellten Luthers Schriften zwischen 1500 und 1540 rund ein Drittel der
deutschsprachigen Biicher dar (vgl. Engelsing 1973, 28).

Durch den Druck wurde auch das Verhaltnis von Raum und Zeit verandert, da
man in kurzer Zeit eine groBe Menge an Reproduktionen und Texten herstellen
konnte, die ein grofRes ,Publikum* an allen mdéglichen Orten erreichen konnten.
Gleichzeitig fand mit der WVerbreitung von Schriften aber auch eine
,Uniformierung‘ der Sprache statt, die die Entwicklung von Nationalsprachen
forderte und Lateinisch, als Sprache der Wissenstradierung, zurtickdrangte. (vgl.
Luhmann 1997, 295). Luthers Bibellibersetzung beispielsweise war zentral zur
Erlangung einer gemeinsamen ,deutschen Hochsprache’, genauso wie spater (19.
Jahrhundert) die Arbeit der Gebriider Grimm, die nicht nur tber ihr Marchenbuch,
sondern vor allem Uber ihr ,deutsches Worterbuch’ zur Vereinheitlichung der
Sprache im deutschsprachigen Raum beitrugen. Indem dann innerhalb relativ
kurzer Zeit in einem grof3en Verbreitungsgebiet — in einer einheitlichen Sprache —
die Druckerzeugnisse verbreitet werden konnten, wurde gleichzeitig auch
Offentlichkeit hergestellt, womit eine ‘Politisierung der Kultur* (Burke 1981)
stattfand und neue Kommunikationsnetze entstanden, die fur die Herrschenden,
namlich den Adel und den Klerus, durchaus eine Bedrohung darstellten. Papst
Innozenz VIII. erkannte dies bereits 1487 und verhangte das Imprimatur und damit
die Notwendigkeit einer Druckerlaubnis durch die Kirchenbehorden. Im weltlichen
Bereich erlieRen die Firsten 1521 in Worms ein Edikt, womit die Lektire und
Verbreitung von Luthers Schriften verboten wurden und 1530 schlieBlich wurde
das Impressum eingefihrt, also die Nennung des Druckers und des Druckortes, um
so soziale Kontrolle austiben zu kénnen (vgl. Faulstich 1995, 32).

Das Beispiel der Archaischen Gesellschaften und der Hochkulturen
veranschaulicht, wie stark zunéchst das Primdrmedium Sprache und dann die
schriftliche Kommunikation die Interaktionen verdichtet und dann auch
ausdifferenziert ~ haben. Bildungsbemuhungen konnten in diesen
Gesellschaftsformationen schon relativ breite Bevolkerungsschichten tber primare
und sekundére Medien erreichen. Das Buch und weitere Schriften verkorperten die
ersten Selbstbildungsmedien, die in den westlichen Gesellschaften eine wichtige
Voraussetzung fur die Verbreitung von aufklarerischen und wissenschaftsbasierten
Ideen waren.
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1.2.2 Massenmedien und Informations- und Kommunikationstechnologien
in funktional differenzierten Gesellschaften

Die dritte gesellschaftliche Differenzierungsform entwickelte sich nach Luhmann
aus der zunehmenden gesellschaftlichen Komplexitdt moderner Gesellschaften
nach funktionalen Gesichtspunkten. In funktional differenzierten Gesellschaften ist
die vertikale und horizontale Differenzierung nicht mehr gesellschaftsbestimmend,
sondern die Gesellschaft hat sich nach funktionalen Gesichtspunkten
ausdifferenziert. In funktional differenzierten Gesellschaften erbringen die gesell-
schaftlichen Teilsysteme (wie Wirtschaft, Recht, Politik, Religion, Familie,
Wissenschaft, Medien, Erziehung etc.) unterschiedliche Funktionen und
Leistungen fur die Gesellschaft als Ganzes und kennen aufgrund ihrer nunmehr
horizontalen Differenzierungsform keine Zentralinstanzen wie Religion oder Moral
mehr, die die Gesellschaft als Ganzes noch zusammenhalten wirden, da die
horizontalen gesellschaftlichen Grenzziehungen Systemperspektiven gleichartiger
Sinngebung des Gesamtsystems ausschlieBen. Im Zuge dieser gesellschaftlichen
Differenzierung hat sich auch das Mediensystem immer starker ausdifferenziert
und eine wachsende Bedeutung im Alltag der Gesellschaftsmitglieder erhalten.
Bildung, Information, Unterhaltung und Kommunikation erfolgt in funktional
differenzierten Gesellschaften in hohem Male (ber Medien und pragt die
kulturellen Orientierungen ihrer Mitglieder genauso wie sie die individuelle
Biografie beeinflussen. Luhmann spricht davon, dass dieses Insgesamt an
Verdnderungen einen neuen Gesellschaftsbegriff erfordern, némlich den der
,Weltgesellschaft’. Die ,Weltgesellschaft’ hat sich fir Luhmann langst als
einheitliches System etabliert, allerdings haben nicht alle Regionen der Welt
gleichen Anteil an Macht, Kapital, c¢konomischer Infrastruktur, Bildung und
Wissen, kdnnen also nicht gleich partizipieren (vgl. Luhmann 1991). Trotzdem
verbindet die Gesellschaften, dass in komplexeren Gesellschaftssystemen neuartige
Formen der Kommunikation integriert und erhalten werden. Luhmann (1991) geht
in diesem Zusammenhang so weit zu behaupten, das soziale System der
Weltgesellschaft setze Massenmedien flr seine kommunikative Integration voraus.
Es dominieren in der Weltgesellschaft nicht nur ©6konomische Fragen des
Arbeitsaufwandes und der Kosten, sondern primdr Fragen des Tempos, die
unmittelbar mit der Funktionsweise von Massenmedien in Zusammenhang stehen.
Die Entwicklung reicht heute so weit, dass wir es mit der Orientierung an
,historisch unvergleichbaren Temporalstrukturen® zu tun haben. Die Gegenwart ist
zu einem Umschaltpunkt zwischen Vergangenheit und Zukunft geworden, zu einer
momenthaften Aktualitat, in der allein Dinge geschehen konnen, wahrend die
Zukunft plétzlich offen wird fur andere Mdglichkeiten. ,,Die Weltgesellschaft
synchronisiert sich in der Gegenwart, und das ist nur mit Hilfe von Massenmedien
mdoglich, die die Koordinierungszeit fast auf den Moment verkirzen* (Luhmann
1991, 314).

Auf Bildungskontexte bezogen bedeutet dies, dass sich die Funktionssysteme
und die Medien so stark ausdifferenziert haben, dass es im Grunde kein
Leitmedium mehr geben kann, sondern jedes Funktionssystem je spezifische
Vermittlungskontexte mit spezifischen medialen Nutzungsmustern hervorbringt.
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Exkurs: Medien- und Mediennutzungsentwicklungen in modernen
Gesellschaften

Wie stark sich das Mediensystem seit dem 18. Jahrhundert veréndert hat und
welche Bedeutung es im Alltag der Bildung, Information und Unterhaltung der
Menschen heute einnimmt, soll im Folgenden diskutiert werden.

Die funktionale Differenzierung der (modernen) Gesellschaften geht
insbesondere seit dem 18. Jahrhundert einher mit einer ungeheuren Beschleunigung
des Einsatzes und von Erfindungen neuer Techniken und Medien. Fir den
Medienbereich hie dies zunédchst die Ausweitung der Verbreitungstechniken,
inshesondere  Zeitungen, Zeitschriften und dann die Ausweitung der
Kommunikationsnetze auf Ton und Bild. Die Verkehrs- und Kommunikations-
erleichterungen haben mit der Zeit das Erleben und Handeln der Menschen
zunehmend synchronisiert. So differenzierte sich seit dem 18. Jahrhundert das Lite-
ratursystem zunehmend aus, wobei im Zuge der Entfaltung einer biirgerlichen
Offentlichkeit die Medien Buch, Zeitung und Zeitschrift dominierten (vgl.
Luhmann 1991). Ein Ort des Lesens waren zunéchst die Lesegesellschaften, in
denen sich Adelige und Burger zusammenschlossen, um sich Abonnements von
Bichern oder Zeitungen finanziell zu teilen und in denen die Neuigkeiten diskutiert
wurden. In diesen Lesegesellschaften wurde noch vor der Einfiihrung demokrati-
scher Strukturen in der Offentlichkeit und in der Politik, Demokratie im ,Kleinen*
eingelibt, indem alle gleichberechtigt an der Auswahl und an der Diskussion der
Themen teilhaben konnten. Aber auch die gesellige Unterhaltung und der Erwerb
praktischen Wissens im Sinne einer allgemeinen Aufklarung stand im Zentrum
dieser ,Wahlnachbarschaften‘, die durch ihre Spezialisierung von Interessen
Standesunterschiede ein Stuck weit berwinden konnten. Mit zunehmender
Verbreitung und den wachsenden finanziellen Mdglichkeiten zum Erwerb von
Medien nahm die Bedeutung von Lesegesellschaften ab und es bildeten sich
Vereinigungen wie Vereine oder Salons, in denen spezialisiertere Interessen
kommunikativ ausgetauscht wurden. Lesen wurde zunehmend zu einer
individuellen Angelegenheit. Wahrend die Zeitungen bis zum Ende des 19.
Jahrhunderts starker zur politischen und wirtschaftlichen Emanzipation des
Burgertums beitrugen, forderte das wissenschaftliche Buch das systematisierende,
logische Denken. Im 18. Jahrhundert entwickelte sich auch der Roman als Genre
der Innerlichkeit, der subjektive Empfindungen, Individualitat und die romantische
Liebe entdeckte und breiten birgerlichen Schichten zuganglich machte. Die
Zeitschrift hingegen entwickelte sich zunéchst als moralischer Ratgeber und
firmierte dann (ber die Integration von Bildern starker zum unterhaltenden
Medium fir breite Leserschichten (vgl. Dann 1989).

Mit Beginn des 20. Jahrhunderts verlagerte sich die Dominanz der
Druckmedien zunehmend auf elektronische Medien. Es beginnt die Ara der
Massenmedien. Die neuen elektronischen Medien lieRen die alten Mensch-Medien
in neuer Funktion aufleben. Marchen und Geschichten wurden zu Hoérspielen, zu
Spielfilmen und Serien, wéhrend Lieder und Gedichte transformiert wurden in
Chansons, oder in Jazz-, Blues-, Rock- und Popsongs. Eine Eigenart der
Massenmedien wird es, an die Stelle des Primarmediums ein Présentativmedium zu
setzen, womit eine Funktionsanderung eingeldutet wird hin zur Illusion des
Dabeiseins und des Live-Charakters (vgl. Faulstich 1995, 34). Auch die Druck-
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medien erleben einen Funktionswandel. Wahrend sie im 19. Jahrhundert noch
universalen Geltungsanspruch besitzen, relativiert sich nun zunehmend ihre
kulturelle Bedeutung, und Druckmedien, insbesondere Flugblatt, Plakate und auch
Zeitungen werden stdrker in ©6konomische und politische Funktionskontexte
eingebunden, wéhrend sich das Buch eine Zeitlang als Massenmedium mit
Unterhaltungsfunktion in Form von preisgiinstigen Taschenbichern halten konnte.
Zunehmend verlagerte sich jedoch die Unterhaltungsfunktion hin zu den
elektronischen Medien, wahrend die Druckmedien eher Informations- und
Speicherfunktionen Ubernahmen. Allerdings blieb auch diese Funktion nicht
unangetastet, beispielsweise wurde die Bedeutung des Briefes zundchst durch das
Telefon, spater auch durch Telefax und heute vor allem durch elektronische Post
(E-Mail) zurtickgedrangt.

Die Massenmedien lauteten nicht nur Funktionsveranderungen von
Kommunikationsweisen ein, sie stellen auch einen bedeutenden 6konomischen und
politischen Faktor dar und beanspruchen einen betrachtlichen zeitlichen Anteil im
Alltag und in der Freizeit der Nutzer. Doch erst die technischen Erfindungen wie
die Fotografie, der Film, die Schallplatte, der Horfunk, das Telefon und das
Fernsehen ermdglichten die massenhafte Verbreitung der auditiven und (audio-
)visuellen Medien. So dominierten die Telegraphen bis Ende des 19. Jahrhunderts
zunachst als bedeutendstes Medium fiir die Presseberichterstattung, wahrend sich
vor allem in den 20er Jahren der Horfunk als Massenmedium durchsetzte, und
seine Dominanz bis Ende der 40er Jahre neben Film und Zeitung beibehielt. Auch
noch heute findet das Radio, nun indes als Verkehrsfunk und Unterhaltungsradio,
uberall und zu jeder Zeit seine Zuhorer. Die Schallplatte und das Tonband
hingegen hatten ihren ersten Verbreitungshohepunkt in den 50er und 60er Jahren
des 20. Jahrhunderts, und zwar in Form eines Speichermediums fur den Horfunk,
aber auch als Schellakplatte (erfunden 1897) und dann Vinyl, und spéter dann in
Form von LPs, Kassetten, Compact Discs (CDs) etc. fur den privaten Gebrauch,
wobei sich die Abspielmdglichkeiten genauso wie die Tragermedien verénderten,
mit einer Tendenz zur Diversifizierung und neuerdings zur Mobilitat, wie man am
Walkman und Diskman sehen kann. Der Siegeszug der (audio-)visuellen Medien
hingegen begann zundchst mit der Fotografie bereits Ende des 19. Jahrhunderts,
dem Tonfilm seit 1927 und dem Farbfilm 1935 bis hin zum Fernsehen, das seine
Geburtsstunde auch 1935, in Berlin, hatte. Seit Ende der 30er Jahre fand das
Fernsehen in den USA seine massenhafte Verbreitung, wéhrend das Fernsehen in
der Bundesrepublik Deutschland erst in den 60er Jahren zum Leitmedium wurde
(vgl. Faulstich 1995).

Im Bereich der elektronischen Massenmedien Horfunk und Fernsehen hat
zudem die Einfuhrung des dualen Systems (6ffentlich-rechtliche und private
Sender) Anfang der 80er Jahre das Mediensystem insgesamt tiefgreifend veréndert
(vgl. Frank/ Klingler 1987, Jarren 1994), da sich nun das Programm Uber die
privaten Anbieter enorm ausweitete und sich die Werbung in einem enormen
zeitlichen Umfang innerhalb des Programms etablierte.

Die gesellschaftliche Bedeutung von Medien fir die Gesellschaftsmitglieder
lasst sich allein schon an der extensiven Nutzung sowie ihrem Verbreitungsgrad
erkennen. Nimmt man nur den Anteil, den Medien innerhalb der Freizeit genutzt
werden, so kann man sagen, dass in den letzten 30 Jahren ca. 40 Prozent der
Freizeit fur die Besch&ftigung mit Medien aufgewendet wurden, wobei sich
gleichzeitig das Zeitbudget aufgrund des Zuwachses an verflgbarer freier Zeit
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(Arbeitszeitverkirzungen) von 1964 mit unter 200 Minuten auf fast 400 Minuten
pro Tag in 1990 erhéht hat (vgl. Berg/Kiefer 1992). Gleichzeitig hat sich auch die
Programmvielfalt vor allem bei Horfunk und Fernsehen enorm erweitert und sich
zugunsten einer starkeren Unterhaltungsorientierung verandert. Dies fiihrte in
Deutschland dazu, dass jedem Zuschauer 1990 lediglich acht Fernsehprogramme
zur Verfiigung standen, wéhrend es 1995 durchschnittlich bereits 32 waren und im
Jahr 2000 durchschnittlich zwischen 38 Programmen gewahlt werden konnte, die
nun deutlich starker auf Unterhaltung ihren Akzent setzen. Entsprechend sind dann
auch die Nutzungszeiten gestiegen. Wahrend die tégliche Nutzungsdauer 1970
noch bei durchschnittlich 113 Minuten am Tag lag, stieg diese 1990 auf 135
Minuten und erreichte im Jahr 2000 schlieBlich 185 Minuten am Tag. Auch beim
Horfunk stieg die Nutzungsdauer immer starker an, je mehr der Horfunk zum
Tagesbegleiter wurde, der in jeder Situation, ob am Arbeitsplatz, im Auto oder zu
Hause genutzt werden konnte. Wéhrend die durchschnittliche Horfunkdauer 1979
noch bei 73 Minuten lag, stieg sie im Jahr 1990 auf 170 Minuten und erreichte
schlieBlich im Jahr 2000 durchschnittlich 206 Minuten am Tag. Lediglich die Nut-
zungsdauer der Tageszeitung blieb in dieser Zeit relativ konstant. Lag sie 1970 bei
durchschnittlich 35 Minuten am Tag, sank sie 1990 auf 28 Minuten und erreichte
im Jahr 2000 wieder durchschnittlich 30 Minuten (vgl. van Eimeren/Ridder 2001,
544f.).

Auch andere Medien wie Video, Spielekonsolen und Personalcomputer
erlebten seit den 80er Jahren ihren Aufschwung. Seit Ende der 90er Jahre nimmt
dann aber auch die Online-Nutzung immer stirker zu. So stieg die Zahl der
Internet- bzw. Onlinedienste-Nutzer seit Fruhjahr 1997 von 4,1 Millionen
Bundesburgern tber 14 Jahren (6,5 Prozent der Bevolkerung) auf 11,2 Millionen
1999 (17,7 Prozent) und erreichte im Fruhjahr 2002 eine Nutzerschaft von 28,3
Millionen Personen, was 44,1 Prozent der bundesdeutschen Gesamtbevolkerung
entspricht. Nach den Hochrechnungen der ARD-Online-Studie wurde die Zahl der
Internetanwender in Deutschland bis 2005 bei 55 Prozent der Bevdlkerung tber 14
Jahren liegen (vgl. Eimeren/Gerhard/Frees 2002, 347).

Mit dieser neuesten Entwicklung im Medienbereich wird auch eine neue Ara
beschritten, die den Ubergang von den Massenmedien zu den Quartir- oder
Substitutionmedien markiert (vgl. Faulstich 1995). Zum besseren Verstandnis,
welche neuen Dimensionen durch Informations- und Kommunikationstechnologien
(IKT) beschritten werden, sollen an dieser Stelle einige detailliertere Erlauterungen
zu den technischen Mdglichkeiten und den neuen Nutzungsmdglichkeiten erfolgen:

Eine zentrale Rolle kommt im Zusammenhang mit IKT neben dem Personal
Computer (PC) und den entsprechenden Speichermedien von Daten wie CD-ROM
und DVD neuerdings dem Internet zu, das fir kommunikative Belange bislang mit
am meisten Potenzial bietet. Der bekannteste Dienst im Internet ist das WWW
(World Wide Web) das aus unzdhligen multimedialen Hypertext-Dokumenten®
besteht. Wahrend Datentrager wie CD-ROM oder DVD nur begrenzte Informatio-

4 Unter Hypertext versteht man eine textbasierte Oberflache mit Textknoten (Links), die es den
Nutzern ermdglicht, weitgehend selbstbestimmt die Reihenfolge der Verweisungen interaktiv
(durch Anklicken) zu bestimmen. Insofern handelt es sich um eine nicht-sequenzielle Repré-
sentation von Informationen im Unterschied zum Beispiel zum Buch, das, den Seitenzahlen
folgend einen stringenten Aufbau hat, der in der Regel sequenziell strukturiert ist. Multimedia
meint die Verknlpfungen aus multimedialen Datentypen wie Bilder, T6ne, Animationen oder
Videosequenzen. Hypermedia bezeichnet dann die Synthese von Hypertext und Multimedia (vgl.
Meister/Sander 1999a).
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nen speichern kdnnen, bietet das Internet zeit- und ortsunabh&ngig potenziell einen
unbegrenzten Datenzugang. Im WWW kann man entweder eine ‘Adresse’ gezielt
anwdhlen, die aus Texten, Bildern, Ton und Video besteht und Verweisungen
(Links) zu anderen Dokumenten enthalten kann®, oder man nutzt verschiedene
Navigationshilfene, die das ErschlieBen der Internet-Ressourcen erleichtert. Die
Informationsmenge im Netz ist immens, und fast zu allen Wissenssparten finden
sich Beitrdge in den verschiedenen Informationssystemen. Letztere wiederum
haben entweder einen linearen Aufbau oder eine hypermediale Struktur wie das
WWW (World Wide Web). Dem WWW kommt nicht nur deshalb eine
herausragende Bedeutung zu, weil es die Verwaltung hypermedialer Datenbasen
unterstitzt, sondern auch, weil es fir alle anderen Dienste eine einheitliche,
grafische Nutzerschnittstelle liefert. Und gerade auch fur Lernzusammenhénge bie-
tet das Internet eine Reihe von Diensten’ an, die auch fiir Bildungszusammenhénge
von grofer Bedeutung sein kénnen. Weitere wichtige Dienste im Internet sind E-
Mail, Dateiubertragung per FTP (File Transfer Protocol) sowie Newsgroups.
Zahlreiche Internet-Dienste sind nicht nur am PC verfugbar, sondern auch am
Mobiltelefon und am Mini-Computer im Westentaschenformat (PDA = Personal
Digital Assistant). Technisch gesehen ist die Integration der verschiedensten
Dienste mittlerweile schon so weit, dass E-Mails vom Handy aus abgehdrt werden
kénnen, oder Mailboxnachrichten des Festtelefons Uber das Internet abgerufen
werden kdnnen.

Doch auch wenn die Nutzungsraten inzwischen mit Gber 40 Prozent der
Bevolkerung tber 14 Jahren sehr hoch ist, so werden die hohen Steigerungsraten
von 60 bis 70 Prozent, wie sie in den letzen Jahren (blich waren, in der néchsten
Zeit nicht mehr in dem MaRe erwartet, wie soziografische Nutzerprofile ergeben
(vgl. Eimeren/Gerhard/Frees 2001). Vor allem die Uber 60-Jahrigen, die bislang
noch keinen Computer besitzen, sind zu 93 Prozent davon (berzeugt, auch in
Zukunft keinen PC zur Online-Nutzung anzuschaffen (vgl. Grajczyk/Mende 2001,

5 Eine solche Adresse kann auch ein ‘Server’ sein, wie Landesbildungsserver oder Weiterbildungs-
server, in denen dann Informationen und Verweise zu einem ganzen Bereich enthalten sind.

6 Beispielsweise kann tber ‘Suchmaschinen’ (wie altavista.com, yahoo.com etc.) oder auch (ber
Metasuchmaschinen (wie google.com) recherchiert werden. Man bewegt sich dabei tber ‘Brow-
sing” (Anklicken von Links) oder mittels *Sensitive Maps’ (graphisches Navigieren durch An-
klicken von Orten auf einer sensitiven Karte) im virtuellen Raum fort (vgl. Déring 1995).

7 Bestimmte Dienste ermdglichen Uber weite Distanzen hinweg eine synchrone Kommunikation
zwischen Teilnehmern. Bei Talk bspw. kénnen zwei Internetnutzer zeitgleich miteinander
kommunizieren, da von jedem Interaktionspartner der jeweilig erzeugte Text auf einer Hélfte des
Bildschirms zu sehen ist. IRC (Internet Relay Chat) ermdglicht die textbasierte Kommunikation
vieler Nutzer, die sich auf privaten und &6ffentlichen, haufig thematisch gegliederten Channels
treffen. Gruppendiskussionen kdnnen lber IRC organisiert werden. Dieses ist auch mit MUD
(Multi  User Dungeon/Dimension) mdglich, auch wenn dieser Dienst traditionell fr
Spielzusammenhédnge genutzt wird, da MUD zundchst als eine interaktive, textbasierte Spiel-
umgebung, in der sich mehrere Spieler aufhalten und in Echtzeit kommunizieren, konzipiert war.
Inzwischen kann Uber das Internet auch telefoniert werden, bei Vorhandensein einer Web-Cam
auch mit Bildibertragung. Andere Dienste lassen es zu, dass Nachrichten, Kommunikati-
onsbeitrage oder Informationen offline produziert und dann online verschickt werden (asyn-
chrone Kommunikation). Per E-Mail werden normalerweise elektronische Nachrichten bzw.
Briefe zwischen einzelnen Personen ausgetauscht, es ist aber auch ein multilateraler Austausch,
bspw. dber Mailinglists (bei denen man sich nach vorgegebenen Themen anmelden kann)
moglich. E-Mails bestehen aus einem Header (Umschlag) und dem Briefinhalt, der sich auch mit
Multimedia- oder Hypermedia-Dokumenten verschicken I&sst. News sind 6ffentlich zugéngliche
elektronische Diskussionsforen, die thematisch gegliedert sind und von denen gewiinschte
Nachrichten abgerufen und eingestellt werden kénnen (vgl. Déring 1995; Meister/Sander 1999a).
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399). Doch auch wenn manche Bevolkerungsgruppen eher dazu neigen, sich den
neuen Medien nicht zuzuwenden, so sind doch insgesamt in allen Bevélkerungs-
schichten hohe Zuwachsraten erkennbar. Wéhrend die Online-Nutzer 1997 noch
dem Bild des gut ausgebildeten, berufstatigen Mannes zwischen 20 und 30 Jahren
entsprachen, hat sich dieses Bild inzwischen erheblich veréndert. So hat sich der
Anteil der Frauen unter den Onlinenutzern von 1997 bis 2002 von 27 auf 43
Prozent erhoht. Es hat eine Angleichung der Altersgruppen bei den 20- bis 49-
jahrigen stattgefunden, deren Nutzungsquote nun zwischen 18 und 28 Prozent liegt,
und die Uber 50-Jahrigen konnten von 8 Prozent in 1997 auf 12 Prozent zulegen,
wéhrend die Quote bei den Uber 60-J&hrigen immerhin von einem auf funf Prozent
stieg. Auch im Bildungsabschluss sind die Unterschiede inzwischen etwas entzerrt:
So haben in 2001 zwar immer noch 46 Prozent der Onlinenutzer Abitur oder ein
Studium, der Anteil der Personen mit Hauptschulabschluss steigerte sich jedoch
von 11 auf 19 Prozent und diejenigen mit weiterfuhrender Schulbildung von 28 auf
34 Prozent. Auch diejenigen Personen, die nicht berufstitig bzw. Rentner sind
haben enorm zugenommen, namlich von drei auf 14 Prozent (vgl. Eimeren/Ger-
hard/Frees 2002). Die Zahlen belegen, welch hohe Bedeutung den Online-Medien
inzwischen zukommt und sie verweisen gleichzeitig darauf, dass dieser Trend in
den nachsten Jahren noch anhalten wird.

Durch die Entwicklung im Medienbereich und der damit verbundenen
Durchdringung des Alltags mit medialen Elementen werden die (neuen) Medien
gleichzeitig immer mehr zu Agenten eines sozialkulturellen Wandels.

1.2.3 Gesellschaftsvorstellungen und Technologieentwicklung: der Weg
zur Wissensgesellschaft

Prozesse sozialen Wandels sind seit jeher ein zentrales Thema der Sozialwis-
senschaften. Das besondere Augenmerk lag und liegt bei der Beschaftigung mit der
gesellschaftlichen Verfasstheit von Wandlungsprozessen, die sich aus 6kono-
mischen und technischen Veranderungen ergeben. Die Technikentwicklung gilt
seit langem als Motor gesellschaftlicher Verédnderung, auch wenn die Interpretation
dessen, inwieweit es sich hierbei um generelle Entwicklungen oder aber um
ungleichzeitige Verlaufe zwischen technischem Fortschritt und kulturellem Wandel
handelt — wie dies ja bei Ogburns (1969) ,cultural lag‘-Theorie unterstellt wird —
durchaus unterschiedlich ausgefallen ist. Auch gegenwdrtig werden den techno-
logischen Veranderungen gesellschaftspragende Dimensionen zugesprochen. Im
Anschluss an die Diskussion um die ,postindustrielle Gesellschaft® stehen heute
vorwiegend Debatten um die Informations-, Dienstleistungs- und Wissensgesell-
schaft im Vordergrund. Fir die Fragestellung, der in dieser Arbeit nachgegangen
wird, erscheinen diese Diskussionen mitsamt ihren Implikationen hinsichtlich
Arbeitsmarkt, Unternehmenskulturen und Stellenwert von Arbeit fur die
Gesellschaftsmitglieder als wichtig und werden im Folgenden etwas eingehender
behandelt.

Nicht néher behandelt werden kdnnen indes andere wichtige Diskussionen um
Gesellschaftsentwicklungen, die stiarker Werte und kulturelle Aspekte ins Zentrum
riicken wie sie etwa in Diagnosen zur multikulturellen, schamlosen, Erlebnis- oder
Disziplinar-Gesellschaft zum Ausdruck gebracht werden (vgl. Kneer/Nassehi/
Schroer 1997). Wichtig an den Zeitdiagnosen scheint fuir unsere Zwecke hingegen
die darin mitschwingenden theoretischen Uberlegungen zu sein, dass heute nicht
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mehr von einem einheitlichen Gesellschaftsbild ausgegangen werden kann. Je nach
angelegter Perspektive treten, dem Komplexitatsgrad von Gesellschaft
entsprechend, unterschiedlichste Aspekte in den Vordergrund. Fir unser Anliegen
sind dies insbesondere gesellschaftliche Entwicklungen im technologischen
Bereich.

Der Zusammenhang von technischen bzw. technologischen Neuerungen und
Gesellschaftsentwicklungen wird in der Soziologie seit Ende des letzten
Jahrhunderts analysiert. Schon Daniel Bell hat mit seinen Uberlegungen zur
,Postindustriellen Gesellschaft* (1973) darauf hingewiesen, dass Wissen und
Wissenschaft zu einem zentralen Element moderner Gesellschaften avancieren.
Bell kennzeichnet die postindustrielle Gesellschaft durch den Ubergang von der
guterproduzierenden zur Dienstleistungsgesellschaft, in der es einen Vorrang
professionalisierter und technisch qualifizierter Berufe gibt. Bell sieht ein Primat
theoretischen Wissens und ein Bindnis von Wissenschaft und Technologie, da
theoretisches Wissen als Quelle von Innovationen und als Ausgangspunkt der
gesellschaftlich-politischen Programmatik angesehen werden. ,Jede moderne
Gesellschaft lebt heute von Neuerungen und sucht den Wandel sozial unter
Kontrolle zu bringen, d.h. die Zukunft zu erforschen, um vorausplanen zu kdnnen.
Oder anders gesagt, das Bediirfnis nach sozialer Kontrolle zieht die Notwendigkeit
zu planen und Prognosen zu stellen nach sich, wobei die veranderte Auffassung
vom Wesen des Wandels das theoretische Wissen unabdingbar macht* (Bell 1975,
36). Auch wenn man heute nicht mehr wie Bell davon ausgeht, dass die
,postindustrielle Gesellschaft® einen Bruch in der Gesellschaftsordnung markiert,
besteht doch weitgehende Einigkeit Uber Trends wie der Ausweitung der
Dienstleistungsgesellschaft und einer zunehmenden Bedeutung von Information
und Wissen, die zu Veranderungen der heutigen fortgeschrittenen In-
dustriegesellschaften fiihren (vgl. Eickelpasch/Rademacher 1997, 219).

Die Folgen technologischer Neuerungen und die Kategorie des Wissens sind
seit den 80er Jahren vermehrt Gegenstand soziologischer Reflexion, wobei
insbesondere das Bewusstsein bzw. die soziale Verarbeitung schadensrelevanten
Handelns und Entscheidens gestiegen ist (vgl. Nassehi 1997, 257). Ulrich Beck hat
hierbei auch auf die gesellschaftlichen Risiken aufmerksam gemacht. Das
Risikopotenzial sieht Beck dabei im Rationalitatsproblem der Risikohandlung.
,Der Ursprung der Wissenschafts- und Technikkritik und -skepsis liegt nicht in der
,Irrationalitat der Kritiker ~ angesichts  wachsender Risiken und
Zivilisationsgefahrdungen. Dieses Versagen ist nicht etwa blofe Vergangenheit,
sondern akute Gegenwart und drohende Zukunft“ (Beck 1986, 78).

An Becks Ansatz wird aus systemtheoretischer Perspektive kritisiert, dass zu
hohe Erwartungen in die wissenschaftlich-technische Rationalitit gelegt werden.
Denn offensichtlich scheint ,weniger ein Versagen im Sinne falscher wissen-
schaftlicher Verfahren vorzuliegen als vielmehr eine strukturelle Insuffizienz von
Wissenschaft in der Risikogesellschaft. Auch Wissenschaft vermag es angesichts
neuer, evolutionérer Risiken nicht, — ,wenn man nur wollte* (Max Weber) — auf
Ordnungsgewil3heiten zu bauen“ (Nassehi 1997, 270). Vielmehr scheint es so zu
sein, dass funktional differenzierte Gesellschaften per se auf einer risiko-
generierenden Struktur basieren. Klaus P. Japp (1990) sieht die heutigen Risiko-
und Katastrophenpotenziale als ein Ergebnis funktionaler Differenzierung an, da
sich das Wachstum und die Optionssteigerung der Funktionssysteme nicht
kontrollieren lassen, aufgrund der jeweiligen Funktionslogiken der einzelnen
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Systeme, denen ein gemeinsames Zentrum fehlt. Die Spezifik des Risikos liegt fur
ihn in der Entkopplung von Funktionssystemen, bei einem gleichzeitigen
Anwachsen sozialer Komplexitdt und einem Entscheidungsdruck, wodurch eine
Entkopplung von Lebenslagen verbunden ist. Die Entwicklung der technischen
Systeme lauft fur Japp parallel zur gesellschaftlichen, wobei beide &hnlichen
Mechanismen gesteigerter Komplexitat folgen. Moderne, funktional differenzierte
Gesellschaften bendtigen insofern ein hohes Mall an Wissen. Das bedeutet indes
nicht, dass Entwicklungen damit beherrschbar wirden, vielmehr wird durch den
»entscheidungsbedingten Kontingenzdruck” (Japp 1990, 37) innerhalb des
gewachsenen Optionsspielraumes der Funktionssysteme die Gesellschaft zur
Risikogesellschaft.

1.2.4 Merkmale der Wissensgesellschaft

Abgesehen von den Risiken, die mit der Technisierung und Spezialisierung
innerhalb der funktionalen Differenzierung verbunden sind, spielen Information
und Wissen in modernen Gesellschaften eine maRgebliche Bedeutung, so kann
tiber die verschiedenen Ansétze hinweg gesagt werden. Infolgedessen spricht man
heute verstirkt von der Informations- und Wissensgesellschaft. Die Diagnosen
basieren auf Trends, die im Wesentlichen den Informations- und Kommunika-
tionstechnologien zugeschrieben werden und in diesem Zusammenhang auch den
neuen Mdglichkeiten der Datenverarbeitung sowie der Wissensnutzung (vgl.
Willke 1997, 10).

In seiner Analyse zur Zukunft der Arbeit, spricht Gerhard Willke (1998) auch
deshalb von der Wissensgesellschaft, da 90 Prozent aller Wissenschaftler, die
jemals geforscht und gearbeitet haben, gegenwartig noch arbeiten. Nicht zuletzt
dieses quantitative Argument lasst ihn zu der Annahme gelangen, dass die
Wissenschaft selbst den Kern der Wissensrevolution darstellt. Wir leben
inzwischen in einer Gesellschaft, in der Know-how und der Faktor Zeit wichtiger
geworden sind als Arbeit und Kapital. Auch Helmut Willke favorisiert den Begriff
der Wissensgesellschaft und spricht nicht mehr von der Informationsgesellschaft,
“weil die anvisierten qualitativen Veranderungen nicht auf Information, sondern
auf der neuen Wertigkeit, 6konomischen Bedeutung und politischen Steuerung von
Wissen und Expertise beruhen. Wahrend Informationen systemspezifisch relevante
Unterschiede bezeichnen, entsteht Wissen, wenn solche Informationen in
bestimmte Erfahrungskontexte eingebunden sind. Von Expertise soll die Rede sein,
wenn Wissen auf konkrete Entscheidungssituationen bezogen ist (...). Der Kern der
Ausbildung der Wissensgesellschaft scheint die Quantitat, Qualitdt und das Tempo
ubiquitérer Innovation durch neue Informationen, neues Wissen und neue Expertise
zu sein” (Willke 1998, 162). Der gesellschaftliche Wandel erweist sich nach
Helmut Willke als so fundamental, dass er in die Tiefenstrukturen der Repro-
duktion von Gesellschaft reicht. ,,Wurde die Industriegesellschaft noch durch Land,
Kapital und industrielle Arbeit geformt, beruht die Wissensgesellschaft dagegen
»auf ,embedded intelligence’ in dem Sinne, daB ihre Infrastrukturen
(Telekommunikationssysteme, Telematik- und Verkehrssystemsteuerung, Energie-
systeme) mit eingebauter, kontextsensitiver Expertise arbeiten, ihre
Suprastrukturen (Institutionen, Regelsysteme, ,governance regimes‘) lernfahig
organisiert sind und aktiv Wissensbasierung betreiben, und dal die Operations-
weise ihrer Funktionssysteme Schritt fir Schritt ihre Eigenlogik mit der neuen
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Metadifferenz von Expertise und Risiko koppeln” (ebd., 164). Wissen wird nun zu
einer Produktivkraft, die dabei ist, die traditionellen Produktivkrafte in ihrer
Bedeutung zu lberflugeln.

Auf berufliche Kontexte bezogen bedeutet dies, dass Organisationen, insbe-
sondere jedoch ,intelligente® Organisationen, aufgrund der gestiegenen Anfor-
derungen zunehmend wissensbasiert vorgehen miissen bzw. organisierte
Wissensarbeit zu leisten haben. Das bedeutet, dass das erforderliche Wissen nicht
mehr nur Uber Erfahrung, Fachausbildung oder Professionalisierung erworben und
dann angewendet werden kann, sondern dass sich das relevante Wissen sténdig
verdndert und verbesserungsfahig erscheint. Wissen gilt nicht mehr als feststehende
Wahrheit, sondern geriert zur Ressource, die ,untrennbar mit Nichtwissen
gekoppelt ist, so da mit Wissensarbeit spezifische Risiken verbunden sind” (ebd.,
161).

Der beobachtbare Wandel von der material- zur wissensbasierten Gesellschaft
beruht darauf, dass Information und damit auch Informations- und Kommuni-
kationstechnologien mehr und mehr zum entscheidenden Wirtschaftsfaktor und
Kommunikationsleistungen zum wichtigen Kriterium fir die Position in der
Gesellschaft avancieren. Diese Entwicklungen haben gravierende Auswirkungen
auf alle Bereiche des Lebens und stellen alte Denkstrukturen in Frage. Auf Bil-
dungskontexte bezogen wird es nun auch darum gehen missen, die medial
nahegebrachte Information in sprachliches, organisatorisches entwerfendes
Handeln und damit in Wissen zu transformieren (vgl. FalRler 1997).

Die Diskussion um die Wissensgesellschaft erreicht inzwischen fast alle
Bereiche der Gesellschaft und beschrankt sich inzwischen nicht mehr nur auf die
Debatten innerhalb der Soziologie. Auch padagogische Fragestellungen verbinden
sich zunehmend mit diesen Ideen. So gerat beispielsweise die Frage nach dem
Wissenserwerb und der Wissensvermittlung wieder verstarkt in die Diskussion,
nachdem hier lange Zeit Hemmungen bestanden, da der Begriff des Wissens und
seine Vermittlung in diesen Kontexten lieber ,,im Zusammenhang mit anderen
Zielen wie Erfahrungsaustausch, gemeinsame Diskussion, Entwerfen von
Handlungsmaglichkeiten genannt werden* (vgl. Nolda 2001, 104).

1.2.5 Irritationsfeld I: Selbstverstandnis der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Eine mdgliche Irritation, die sich aus den gesellschaftlichen Entwicklungen fur die
Erwachsenen- und Weiterbildung ergeben kann, liegt im Selbstverstdndnis der
Arbeit und damit bei der Beurteilung, welcher Einfluss den Rahmenbedingungen
zukommt.

Wir haben darauf hingewiesen, wie die Medien nicht nur einen immer gréReren
Anteil im Alltag einnehmen, sondern sich ausdifferenzieren und Teil des
gesellschaftlichen Wandels sind. Wenn neue Medien hinzukommen ersetzen sie
zumeist nicht die alten sondern verandern lediglich Nutzungsgewohnheiten. Das
Ineinandergreifen von medialen Entwicklungen und gesellschaftlichem Wandel hat
zur ,Wissensgesellschaft’ gefuhrt und damit zu einer gestiegenen Relevanz und
Ausmall an Wissen. Dies bedeutet auch, dass immer mehr Personen ,,Wissen
zugemutet wird und bei ihnen Wissen vermutet wird, als dies bisher fir moglich
gehalten wird“ (Stichweh 2002, 3). Schon in der Zeit der Aufklarung galten in der



Einflusspotenziale 29

,Wissensgesellschaft’ verstarkte Bildungsbemihungen als adéquate Reaktionsform
auf neue Herausforderungen (vgl. ebd., 1f.).

Die Irritationen fir die Erwachsenen- und Weiterbildung reichen heute bis in
das Selbstverstandnis hinein, denn sie sieht sich vor die Herausforderung gestellt,
ihre Handlungsbasis auf diese wissensbasierten und gleichzeitig risikobeladenen
Grundlagen zu beziehen. Der gesellschaftlichen Entwicklung sind heute immer
auch Risikopotenziale und permanenter Wissensbedarf inhérent, deren Ambi-
valenzen den heutigen Bezugsrahmen von Bildungsarbeit darstellt. Damit Uber-
schneiden sich friiher getrennte Bereiche, ndmlich (Selbst-) Bildung und (Berufs-)
Qualifikation.

Medien haben bislang einen wichtigen Beitrag zur Bildung, Information und
Aufklarung ihrer Mitglieder geleistet. Mit zunehmender Ausdifferenzierung der
Gesellschaft ist die unterhaltende Funktion von Medien immer bedeutsamer
geworden. Gleichzeitig kommt aber der informierenden und wissensgenerierenden
Funktion zunehmend gesellschaftskonstituierende Funktionen zu. Die Konzeption
und Organisation von Erwachsenen- und Weiterbildung sieht sich damit vor der
Herausforderung, die Arbeit zu verorten zwischen Anpassung an technologische
Entwicklungen und damit einhergehend Gesellschaftsveranderungen und
andererseits gesellschaftlichen Risikopotentialen Bildungskonzepte entgegenzus-
tellen, die die Adressaten zu einem selbstdndigen und autonomen Handeln
beféhigen. Dies gelingt ihr nur, wenn sie ein Konzept des lebenslangen Lernens
verfolgt.

1.3 Einflussfaktor I11: Neue Medien und kultureller Wandel

Ein gesellschaftlicher Bereich, den die neuen Medien auch beeinflussen, stellt die
kulturelle Kommunikation innerhalb einer funktional differenzierten Gesellschaft
dar, denn durch die den Medien inharenten Strukturen veréandern sich kulturelle
Werte und Orientierungen.

Dabei ist zundchst bedeutsam, dass sich der Kommunikationsprozess, so
Luhmann, nicht nur durch Fakten und Daten, sondern durch Selektionen von
Ereignissen, die so oder auch anders ausfallen kénnen strukturiert und damit einen
Informationswert aufweisen. Kommunikation in diesem Sinne ist eine dreistellige
Relation, bei der nach Luhmann (1991, 314) jeweils kontingente Selektionen
madglich sind, ndmlich:

1. einen Sachverhalt, der so oder auch anders beschaffen sein konnte (Infor-
mation),

2. einen Kommunikator, der tber den Sachverhalt reden/nicht reden konnte
(Mitteilung),

3. einen Empfanger, der die Mitteilung verstehen/nicht verstehen, ak-
zeptieren/nicht akzeptieren kann (Verstehen).

Worin liegt nun die Besonderheit der Selektivitit in massenmedialen
Kommunikationsprozessen sowie bei Kommunikation, die Uber IKT erfolgt?
Dieser Frage widmen sich die beiden néchsten Abschnitte.
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1.3.1 Massenmedien und die Vervielfaltigung an Sinnstiftungen

Normalerweise verfligt jedes gesellschaftliche Teilsystem Uber systemeigene
bindre Codes und damit Uber Vermittlungsmechanismen wie das Wirtschafts-
system, das Uber den Code zahlungsfahig/nicht zahlungsfahig verflgt. Bei
Massenmedien hingegen fehlen Begrindungen fur Selektionen, da ein kaum
limitiertes Feld von Mdglichkeiten besteht, in dem prinzipiell jedes Thema
kommunikationsfahig ist. Das wichtigste Reproduktionsprinzip in diesem
Zusammenhang wird die Aktualitdt, das heilt, der Neuheitswert erhoht die
Praferenzen. Aktualitdt wird zur Zulassungsbedingung, und zwar nicht nur im
Nachrichtenbereich, sondern auch bei der Wissenschaft und der Kunst. Dies
scheint in einer heutigen Welt, in der die Gegenwart als Moment zu begreifen ist,
die lediglich einen Differenzpunkt zwischen der Vergangenheit und einer offenen,
mdoglicherweise ganz andersartigen Zukunft darstellt, wenig spektakular
erscheinen. Bedenkt man jedoch, dass bis zur zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts
die Gegenwart noch als Repréasentanz fur Dauer stand, wéhrend Neuheit als
Symptom fir Unwesentlichkeit galt, mit der Folge, dass Neugierde ein suspektes
Motiv war, wird die Tragweite der Verdnderung deutlich. Die Chance fur die
Weltgesellschaft besteht, so Luhmann (1991), trotz unterschiedlicher kultur-
geschichtlicher Vergangenheit, darin, eine gemeinsame Zukunft zu finden. Dabei
folgt die Selektionsweise der Massenmedien im Prinzip &hnlichen Mechanismen
wie dies gesamtgesellschaftlich der Fall ist. Doch welche Themen haben unter
diesen Selektionsbedingungen eine Chance? In sozialer Hinsicht geht es dabei um
Interesse, Erwartungen und Erlebnisféhigkeit der Empféanger, und damit um die
zumutbare und erreichbare Aufmerksamkeit, die einen zentralen Auswahl-
gesichtspunkt darstellt. Das bedeutet, Aufmerksamkeit muss nicht konsensuell
sein, sondern es genlgt, etwas ins Gesprach zu bringen. Dies hat zur Folge, dass
Massenmedien regelrecht dem Zwang unterliegen, immer aktuell und schnell tber
die neuesten Ereignisse berichten zu mussen. Der ‘Nachrichtenwert” ergibt sich ne-
ben der Aktualitat aus dem ‘Aufmerksamkeitswert’ des Ereignisses, welcher sich
tber eine Differenz zum Alltaglichen bestimmt, meist in Form eines
tiberraschenden Effektes, mit der Konsequenz, dass der ‘Aufmerksamkeitswert’
gleichzeitig einen Unterhaltungswert aufweisen muss. Dabei wird h&ufig nach dem
alten Motto ,,only bad news are good news“ verfahren, denn je hoher die
Negativitat des Geschehens, um so eher wird es in den Medien thematisiert (vgl.
Ruhrmann 1991). Letztlich geht es in diesem Prozess nicht um die Einstellungen
der Empfanger, sondern um eine interpretierte Realitdt, die im Selektionsprozess
kontrolliert wird. Die mdglichen Selektionen und die damit zusammengehérenden
moglichen Kommunikationsangebote erzeugen schlieBlich eine Tendenz zur
sachdienlichen Differenzierung (z.B. Nachrichtensendungen), das heif3t, es werden
zunehmend organisatorische Differenzierungen vorgenommen im Hinblick auf die
Rollen und die Programme. Aktualitidt und Aufmerksamkeit sind dann letztlich die
Kriterien weltgesellschaftlicher Kommunikation, die diesem System die Qualitat
einer Priméarfunktion geben. ,lhre gesellschaftliche Primarfunktion liegt in der
Beurteilung aller an einer gemeinsamen Realitat“ (Luhmann 1991, 320). Auch flr
den Empfanger der Information besteht das gleiche Problem hoher Selektivitét. Er
verfugt kaum Uber genigend Kontrolle bei der Auswahl von Medien, vielmehr
besteht in hohem MaRe eine ,,Aufmerksamkeitszumutung®.
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Wenn ein zentrales verbindendes Element in der Weltgesellschaft die
Aufmerksamkeit und Aktualitat wird, fragt sich auch, welche Konsequenzen sich
in funktional differenzierten Gesellschaften fur die Entwicklung der Identitét
ergeben, die ja bislang ihre Fokussierung aus der Religion und Moral bezogen hat.
Da wir es in einer funktional differenzierten Gesellschaft ja nun nicht mit
gruppennah bzw. gruppenanalog gebauten Systemen zu tun haben, sondern mit
einem kommunikativen System, ,.deren differentiae specificae in der exklusiven
Erfullung je einer gesellschaftlichen Funktion zu sehen sind, verlangt die moderne
Gesellschaft von Personen eine gleichzeitige Zugehdorigkeit zu verschiedenen
Teilsystemen der Gesellschaft. Wahrend solche Mischexistenzen fiir vormoderne
Gesellschaften nahezu ausgeschlossen waren, bringt die moderne Gesellschaft eine
Form der “Multiinklusion’ hervor, weil sie Personen nicht mehr nur einem
gesellschaftlichen Teilsystem zuordnen kann: Niemand wird nur erzogen, nimmt
ausschlieBlich an Zahlung teil, fahrt eine ausschlieflich politische, wissen-
schaftliche, familiale oder religiose Existenz* (Nassehi 1997, 123.). Daraus folgt,
dass sich die Selbstidentifikation der Individuen ungleich komplexer gestaltet, da
es als Folge der gesellschaftsstrukturellen Zusammenhdnge im Grunde keine
eindeutigen Identifikations- und Orientierungsfolien mehr gibt, sondern nun
Mischexistenzen vorherrschen, also die Zugehorigkeit zu verschiedenen Teil-
systemen. Ulrich Beck hat die Folgen der gesellschaftlichen Differenzierung fur
Personen treffend beschrieben: ,Alles, was in systemtheoretischer Perspektive
getrennt erscheint, wird zum integralen Bestandteil der Individualbiographie:
Familie und Erwerbsarbeit, Ausbildung und Beschaftigung, Verwaltung und
Verkehrswesen, Konsum, Medizin, Padagogik usw. Teilsystemgrenzen gelten fur
Teilsysteme, aber nicht fiir Menschen in institutionenabhangigen Individuallagen.
[...] Die Teilsystemgrenzen gehen durch Individuallagen hindurch* (Beck 1986,
218). So gesehen wird die Ich-ldentitat einer Person mitsamt ihren Orientierungen
zunehmend das Ergebnis einer spezifischen Eigenleistung des Individuums.
Deshalb kann es auch keinen fir alle Teilsysteme verbindlichen ‘Monopolsinn’
mehr geben, sondern es bestehen unterschiedlichste Maoglichkeiten der
Partizipation, aber auch ‘Freiheiten der Nichtpartizipation’. Insofern ist es ein ganz
‘normaler’ Prozess in modernen Gesellschaften, dass der Einzelne mit divergie-
renden oder gar widersprichlichen Erwartungen und Orientierungen konfrontiert
wird und mit diesen Erwartungen und Informationen umgehen, sie koordinieren
und biografisch integrieren muss.

Da es in der Weltgesellschaft keinen verbindlichen Gesamtplan mehr gibt,
sondern nur noch generalisierte Kontingenzerfahrung, wird eine ,,Einsicht in die
Endgultigkeit der Vorlaufigkeit durch die Einsicht in die Konstruktivitat aller
Wirklichkeits-, Sinn- und Werteproduktion* (Schmidt/Spief 1996, 99) zur
alltdglichen Erfahrung. Das bedeutet, aufgrund des Wegfalls eines verbindlichen
‘Monopolsinns’ missen folglich Personen eine hohe Eigenleistung erbringen, um
ein ‘sinnvolles Leben’ nach eigenen Vorstellungen und trotzdem stabilen
Orientierungen leben zu konnen. Die Medien, und hier insbesondere das
Fernsehen, nehmen dabei eine wichtige Rolle ein, Menschen mit Sinnangeboten zu
versorgen. Dies leistet insbesondere das Fernsehen, da es, nach Marchlowitz’
(1997) These ganz ahnliche Funktionen wie auch Religion Gbernommen hat.
Wihrend Religion identitatsstiftende, handlungsfiihrende, die Kontingenz
bewaltigende, sozialintegrative und kosmisierende Funktionen fur die Menschen
erflllt, gibt es korrespondierende Funktionen bei Medien, wobei dem Fernsehen in
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dieser Hinsicht bislang eine herausgehobene Stellung zugesprochen wird. Dem
audiovisuellen Medium Fernsehen kommt eine kognitive Funktion zu, indem es
das Bedurfnis nach Information befriedigt, es hat eine affektive Funktion, da es der
Stimmungs- und Steuerungskontrolle dient, es hat eine eskapistische Funktion,
indem es Fluchtmdglichkeiten bietet, es hat eine sozialintegrative Funktion, indem
es Gemeinschaft konstituiert und eine habituelle Funktion, indem es Zeit
strukturiert. Das Fernsehen, bietet dariiber hinaus Uber die préasentierten Inhalte,
von Talk-Shows, Dokumentationen, Unterhaltungsfilmen, Werbungen etc.
verschiedenste Orientierungsfolien an, die von Personen aufgegriffen werden
konnen und dann biografisch integriert werden mdissen oder eben auch nicht
aufgegriffen werden. Durch die Vielfalt an unterschiedlichen Sinnangeboten tragt
das Fernsehen aber auch zur Verunsicherung von Werten und Orientierungen bei,
da die Sinnstiftung nicht so eindeutig ausfallt wie bspw. tber Religion, sondern
sich durchaus widersprichlich gibt. Der Einfluss der Medien hat dabei in den
letzten Jahren aufgrund der gestiegenen Nutzungszeiten nochmals enorm
zugenommen. Und auch die Konkurrenz um Marktanteile und der Einfluss der
Werbung sind gestiegen. Diese marktorientierte Konkurrenzsituation im privaten
Mediensystem fiihrte als logische Konsequenz zu einer starken (Einschalt-
)Quotenorientierung, die Medieninhalte erhalten zunehmend Warencharakter, und
auch Nachrichten der ¢ffentlich-rechtlichen Anstalten (Zimmer 1993) missen sich
genauso wie die privaten Rundfunkveranstalter am Markt behaupten. Im Gegensatz
zum Printmedienbereich, der in der Bundesrepublik schon immer privat organisiert
war, hat sich im Bereich der privaten Funkmedien (Radio, Fernsehen) keine
ausdriicklich auf politische Offentlichkeit strukturierte journalistische Kultur
entwickelt, wie sie in vielen Redaktionen von Zeitungen, Zeitschriften und Maga-
zinen existiert. Vielmehr stellen die privaten Funkanbieter Unterhaltung,
Attraktivitdt und unterstellten breiten Publikumsgeschmack in den Vordergrund
ihrer Programmstruktur. Dies hat Auswirkungen auf die vermittelten Werte und
Orientierungen, und ist zudem ein Stick weit der Systemlogik kommerzieller
Medien geschuldet, was auch dazu beigetragen hat, gesellschaftliche Werte tber
Personalisierungen zu transportieren. So bringen die Massenmedien auch
‘Vorbilder’ hervor, die wichtige Werte unserer Gesellschaft transportieren. Die
Integration dieser vielen Sinnangebote muss indes heute jedes Individuum fir sich
selbst leisten und sich entscheiden, welche Werte und Orientierungen das Leben
lebenswert erscheinen lassen (vgl. Meister 1997).

1.3.1.1 Online-Medien und das Problem der Multiinklusion

Die Entwicklungen, wie sie fur den Bereich der Massenmedien kennzeichnend
sind, setzen sich bei den Online-Medien in radikalisierter Form fort, obwohl es sich
bei diesen ja zunéchst gerade um keine Massenmedien handelt, sondern um neue
Formen von Individualmedien. Gerade durch die dem Medium eigene Spezifik,
Raum und Zeit Uber die jederzeit und uUber vielfaltigste Kanédle mogliche
Kommunikation zu berwinden, besteht aber auch im Internet ein hoher Aktua-
litdtszwang, da im Prinzip allen alles zugéanglich ist und veralteten Nachrichten der
Duktus des nicht mehr Relevanten zukommt. Da wir es im Internet aber mit einer
unendlich groBen Anzahl moglicher Kommunikationsinhalte, und hier
insbesondere von ,Webpages’ und Diensten zu tun haben, wird die Erlangung von
Aufmerksamkeit, die Bekanntheit und Erreichbarkeit voraussetzt, das zentrale
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Problem. Seit das Internet zunehmend kommerzialisiert wird, gibt es zwar von ver-
schiedenen Netzbetreibern ,Einstiegsseiten’, die die Aufmerksamkeit der Nutzer in
eine bestimmte Richtung lenken sollen Gber Angebote, die von dieser Seite aus
(uber Links) leicht zu erreichen sind. Trotzdem ist es bei Angeboten im Internet
schwieriger, das Interesse der Nutzer auch Uber zufélliges ,Vorbeischauen’ zu
erreichen, wie dies ja beim Medium Fernsehen Uber die Mdglichkeit des
,Zappings’ gegeben ist. Das bedeutet, es bedarf hier mehr Anstrengungen,
tiberhaupt die Aufmerksamkeit und damit das Interesse an einer bestimmten Seite
zu wecken, das dann zu Aktivitaten auf Seiten der Nutzer fihrt, da die Angebote ja
nur Uber eigene Aktivitaten wahrgenommen werden kénnen. Hierzu werden von
Seiten der Anbieter verschiedene Werbeformen genutzt. Wesentlich ist es fur sie,
Uber die Suchmaschinen leicht erreichbar zu sein, damit die eigene Seite leicht
aufzurufen ist. Dem einmal erreichten ,Kunden’ wird dartiber hinaus vermehrt
Aufmerksamkeit geschenkt, und die Beriicksichtigung von Kundenwiinschen
werden deshalb vielfach ins System implementiert (dies geschieht beispielsweise
Uber die Zahlung von ,Kontakthdufigkeiten’ oder die Mdglichkeit, Winsche,
Argernisse usw. sofort tiber E-Mail kund zu tun).

Dies bedeutet, dass die Aufmerksamkeitszumutungen fiir den Nutzer im Netz
immens hoch sind, da es an der Aktivitat der einzelnen Person liegt, welches
Angebot wann, wo und wie genutzt wird. Da die Auswahl zu grof3 ist, um
gelegentlich etwas zu finden, bedarf es seitens der Nutzer spezifischer
Selektionskriterien und Kenntnisse, um eigene Erwartungen an die Angebote auch
befriedigen zu kdnnen. Ein Aspekt dieser erforderlichen Kenntnisse ist dann nicht
nur, Web-Seiten des eigenen Interesses (iberhaupt zu finden, sondern gleichzeitig
auch immer die Gute und Qualitat der Information zu prifen, ob die erhalten
Informationen oder die Kommunikationsinhalte auch richtig und wahr sind.
Darlber hinaus reicht die Verantwortung fur die Gute der Kommunikation heute so
weit, dass jeder individuell dafur verantwortlich ist, nichts Unerwiinschtes (z.B.
Viren) auf den PC gelangen zu lassen. Das bedeutet letztlich, dass durch die
permanent maégliche Teilhabe an Angeboten im Netz nicht nur die Aufmerksam-
keitszumutungen steigen, sondern auch eine hohe Eigenaktivitdt und Ei-
genverantwortung vorausgesetzt wird, damit das Medium genau den eigenen
Erwartungen und Bedirfnissen geméR genutzt werden kann.

Jenseits der Vielfalt an Optionen und Zwéngen, die moderne Gesellschaften
den Individuen bieten und abverlangen, erhdlt auch der Identitatsdiskurs im
Zusammenhang mit Online-Medien im Hinblick auf virtuelle Identitaten eine neue
Qualitat. Durch die vielfaltigen Mdglichkeiten der Kommunikation Uber das
Internet, insbesondere jedoch Uber die Dienste MUD und Chat, kommen neue
Aspekte und Dimensionen im Hinblick auf die soziale Konstruktion und Kon-
struiertheit von Identitét ins Blickfeld. Das Internet bietet offenbar eine Vielfalt an
Maoglichkeiten fir virtuelle Identitatsentwirfe (vgl. Turkle 1998). Der gesell-
schaftliche Hintergrund dieser Entwicklung kann darin gesehen werden, dass
moderne Gesellschaften einem tiefgreifenden Umstellungsprozess ausgesetzt sind,
ndmlich dem Wandel von festen, verbindlichen und kaum aufkiindbaren, oft
rdumlich gebundenen Sozialstrukturen hin zu relativ unverbindlichen, zeitlich be-
fristeten und rdumlich nicht festgelegten sozialen Beziehungen (vgl. Giddens 1990;
Minch 1998). Eine Eigenart dieser neuen sozialen Bindungen ist es, immer
weniger durch duBeren Zwang oder durch formale Mitgliedschaften zustande zu
kommen, sondern soziale Bindungen werden zunehmend — zeitlich befristet —
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gestiftet aufgrund wvon &hnlichen Interessen und Betroffenheiten und der
Bereitschaft, (ber diese Gemeinsamkeiten zu kommunizieren (vgl. Wehner 2000,
26). Bislang war es eher so, dass die Individualitat und Wahlfreiheit des Handelns
einer einzelnen Person durch die Kreuzung sozialer Kreise wie Familie, Arbeit,
Vereine etc. mit dem entsprechenden Rollenhandeln gepragt war (vgl. Simmel
1989, 237ff.). In vormodernen Gesellschaften umfassten die Sozialkontexte nur
wenige Personen und Rollen, wahrend moderne Gesellschaften durch vielféltige
Beziehungen gekennzeichnet sind. Uber die neuen Kommunikationsméglichkeiten
im Internet bieten sich nun auch (ber die bisherige Multiinklusion hinaus
Maoglichkeiten, an mehreren Bezugskollektiven virtuell teilzunehmen. Diese neuen
— virtuellen — sozialen Beziehungen haben die Eigenschaft, dass sie einerseits
fliichtiger sind als konkrete soziale Bezugssysteme, wahrend man andererseits
leichter als in sozialen Kontexten an verschiedenen Kollektiven teilhaben kann, die
ohne Verbindung zueinander sind®. Die Grenzen zwischen Gemeinschaften werden
durchlassiger und Zugange zu Gemeinschaften im Netz kennen weniger grofie
Barrieren als dies noch bei sozialmoralischen Milieus oder Klassen der Fall war
(vgl. Wehner 2000, 30). Die neuen strukturierten Netzwerke basieren auf
gemeinsamen oder &hnlichen Merkmalen wie Alter und Geschlecht, auf
gemeinsamen Orientierungen und/oder auf ahnlichen Problemlagen. Dies kann bei
den Beteiligten ein Gefihl fiir ein vergleichbares Selbst- oder Problemverstandnis
erzeugen. Nicola Doring (2000) sieht in diesem Zusammenhang zwei
Dimensionen, wie sich Personen in computervermittelter Kommunikation (wie E-
Mail, Chat, Mailinglisten, Newsgroup oder Webpage) présentieren. Die virtuelle
Identitat der Betroffenen, so wie sie sich im Netz prasentiert, kann zum einen die
Form einer Selbstmaskierung bzw. einer Scheinidentitdt erhalten, zum anderen
kann sie aber auch Zige einer Selbstenthillung bzw. von Identitatsarbeit
annehmen. Von einer Scheinidentitat kann dann gesprochen werden, wenn die
Selbstprésentation im Netz die Form einer ,selbstidealisierenden Maskierung*
(Ddring 2000, 65) einnimmt, beispielsweise dann, wenn in einer Selbstdarstellung
bei der Netzkommunikation die eigenen kdrperlichen Attribute einem idealisierten
Erscheinungsbild folgen und nicht nur dem fiir andere ,sichtbaren’ Aussehen. Auch
Formen eines ,,radikalen Rollenwechsels* finden hier haufig Anwendung. GroRe
Aufmerksamkeit erhalt in diesem Zusammenhang die Geschlechterdebatte, da das
,Gender Swapping’ (vgl. Bruckman 1993), also der virtuelle Geschlechtertausch,
sich vor allem in Chats und MUDs offenbar grof3er Beliebtheit erfreut. Es besteht
nun die Moglichkeit fur Personen, die sich beispielsweise in einen Chat begeben,
sich virtuell anders darzustellen als im ,wirklichen” Leben und moglicherweise
einen Geschlechterwechsel vorzunehmen und in dieser — gewechselten — Rolle am
kommunikativen Geschehen zu partizipieren. Diese Mdglichkeit des ,Schwindels’
(im Netzjargon: fake) scheint — zumindest was die Literaturlage hierzu anbelangt —
recht beliebt zu sein und fihrt immer wieder zu gréReren Konfusionen bei den
Betroffenen bis hin zum Gefiihl getduscht worden zu sein, nachdem der
,Schwindel” aufgeklért wurde® (vgl. u.a. Déring 2000a; Durkin 1997).

8 So konnte eine Person innerhalb eines Vormittags im Rahmen eines Online-Seminars mit drei
anderen Teilnehmern uber ein neues Softwareprogramm Erfahrungen austauschen, danach dann
mit Managern aus flnf verschiedenen Lé&nderfilialen per Chat eine neue Verkaufsstrategie
entwickeln und kurz vor der Mittagspause in seine Newsgroup (beispielsweise flr depressiv
veranlagte Personen) einen Kommentar zu einer Anfrage schreiben.

9 So wird beispielsweise von einem Fall berichtet, bei dem sich eine Frau und ein Mann auf eine
intensive und erotische virtuelle Beziehung im Netz eingelassen haben und die Frau davon
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Neben der Mdglichkeit, sich im Netz zu ,Maskieren’, kommt eine andere
Mdoglichkeit weit haufiger vor: Personen nutzen ihre virtuelle Identitat zur
Selbstoffenbarung und Selbsterkundung (vgl. u.a. Bahl 1997; Turkle 1998). Hier
zeigt sich, dass man sich nicht nur virtuell ,maskieren’ kann und damit etwas
entdulert, das ,der eigentlichen” Person gar nicht entspricht, sondern das ,Netz’
bietet gerade auch die Chance, Seiten des Selbst so darzustellen und présentieren
zu kbnnen, wie man dies sonst im ,realen’ Leben kaum kann bzw. sich aufgrund
sozialer Umgangsformen nie in der Form entéufRern wirde. Denn gerade durch das
Ausschalten von sozialer Kontrolle und der durch die schriftliche Kommunikation
nicht moglichen Selektion aufgrund der &uferen Erscheinung wird die soziale
Kategorisierung, Stereotypisierung und Stigmatisierung des jeweiligen Gegenubers
erschwert, was in der Eigenperspektive bedeutet, dass diese oft stérenden Elemente
der Kommunikation wegfallen. ,,Selbst-Aspekte, die der Person wichtig sind, die
sie in vielen Alltagskontexten jedoch nicht ausdriicken und ausleben kann (sondern
verschleiert oder verleugnet), kommen im Netz zum Vorschein und werden ihr
auch eher zugesprochen“ (Do6ring 2000, 68). Das bedeutet, mittels der
Netzkommunikation gelingt es Personen, Seiten des Selbst zu offenbaren, die sie
im Alltag so nicht zeigen kénnen. Dies wird ermdglicht, da gewisse Hemmungen
und Angste hier irrelevant werden und Intimitaten in dieser Introspektion
zulassenden Kommunikation leichter offenbart werden kénnen. Fir die Identitats-
konstruktion bedeutet dies eine erhebliche Erweiterung tradierter Moglichkeiten,
auch da sich neue Rollen, die eingegangen werden, nicht an AuRerlichkeiten
festmachen missen, sondern gem&lR den eignen Selbstentwirfen flexibel
gehandhabt werden konnen. ,Netzerfahrungen koénnen auch als Probehandeln
Verhaltensanderungen auferhalb des Netzes vorbereiten und tragen nicht zuletzt
dazu bei, die Mechanismen der Identitatskonstruktion besser zu verstehen“ (Doring
2000, 71). In diesem Sinne kann die Vielfalt an Madoglichkeiten fur die
Identitatskonstruktion als Herausforderung begriffen werden, die auf die
Konstruiertheit und soziale Konstruktion von Identitit verweist.

1.3.2 Medienentwicklungen und (Ent-)Differenzierungen

Die sich standig verfeinernden Kommunikationstechnologien, die weltweite
Verbreitung von Massenmedien und das wachsende (inter-)nationale Verkehrs-
aufkommen haben die ‘Weltgesellschaft” (Luhmann 1975) entstehen lassen. Die
damit zusammenhéngenden Entwicklungen und Folgen transkultureller Kommuni-
kation und ihre weltweite Verbreitung, haben auch, wenn sie (bernommen,
entlehnt oder teilweise auch erzwungen importiert werden, zu international
vereinheitlichten  Interaktionsmustern, Werten,  Ausdrucks- und  Selbst-
darstellungsformen oder Bedurfnissen beigetragen (vgl. Reimann 1992, 23). Schon
Mitte der 80er Jahre hat Joshua Meyrowitz (1987) in seinem Buch ,Die
Fernsehgesellschaft* dargelegt, wie die elektronischen Medien Ort, Zeit und
physische Barrieren als EinflussgroRen der Kommunikation nachhaltig verandert
haben. Er weist darauf hin, dass Medien wie das Fernsehen neue Arten von
Beziehungen entstehen lassen und sozialisationsrelevante Erfahrungsbereiche ihre

berichtet, wie diese virtuelle Freundschaft sich bei ihr in ,reale’ Liebe wandelte. Bei der realen
Begegnung — Uber Kontinente hinweg — entpuppte sich der Mann jedoch als fiir die Frau
,hasslich’, so dass ihre virtuell aufgebauten Gefiihle keine leibliche Erfullung finden konnten und
sie deshalb zutiefst erschiittert war.
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physische ,Ver-Ortung* verlieren. Sein Augenmerk liegt auch auf dem Umstand,
dass das Fernsehen alle Zuschauer einem gemeinsamen Informationssystem
unterwirft und zu vereinheitlichten Geschmackskulturen fuhrt. Siegfried Schmidt
(1994) hat diesen Gedanken aufgegriffen, fragt aber nach Veranderungen
gesellschaftlicher und kognitiver Selbstorganisation durch Medienprasenz und den
Verénderungspotenzialen von Medien. Er zeigt fir die Medien, insbesondere
jedoch fir das Fernsehen, eine widersprichliche Entwicklung auf. Zum einen
zeigen sich Entdifferenzierungsphanomene, im Sinne von weltweiten Standardi-
sierungen, die zu &hnlichen Bedirfnissen, Erwartungen und Forderungen fiihren.
Die andere Seite dieser Nivellierungstendenzen macht sich indes in einer Zunahme
von Differenzierungsprozessen bemerkbar, die damit sozusagen korrespondierend
einhergehen.

Im Folgenden wird die theoretische Figur eines kulturellen (Ent-)-
Differenzierungsprozesses im Zusammenhang mit Massenmedien eingefiihrt. Dies
bedeutet, dass verschiedene Entwicklungen, die bereits an anderer Stelle dargelegt
wurden, hier nochmals aufgegriffen und theorieorientiert neu gedacht werden.
Danach wird der Versuch unternommen, (Ent-)Differenzierungsprozesse auch auf
IKT zu Ubertragen. Dabei wird die These vertreten, dass sich die kulturellen Ver-
anderungen bei IKT radikalisieren und weitere Wandlungsprozesse nach sich
ziehen.

1.3.2.1 Massenmedien und kulturelle (Ent-)Differenzierungen

Bei Entdifferenzierungsphanomenen handelt es sich um kulturelle Tendenzen, die
bislang meist in kulturkritischer Betrachtungsweise negativ konnotiert sind durch
Schlagworte wie Vermassung, Amerikanisierung oder auch Kommerzialisierung
(vgl. Schmidt 1994). Mit Entdifferenzierung ist jedoch vor allem gemeint, dass
Massenmedien, und hier inshesondere das Fernsehen, zu weltweiten
Standardisierungen fiihren, da durch die medial vermittelten Lebensmuster
weltweit &hnliche Bedurfnisse, Erwartungen und Forderungen geschaffen werden.
Dies geschieht beispielsweise beim Fernsehen uber die Entwicklung visualisierter
Stereotypisierungen, insbesondere (iber Formen nonverbaler Kommunikation.
Auch die Tendenz, Themen nach personalisierten Aspekten, nach Aktualitat und
Dramaturgie zu behandeln und Diskursivitdt auszublenden, fihrt zu
Stereotypisierungen. Schmidt (1994) vertritt die These, dass die vom Fernsehen
erzeugten visuellen Topoi und Symbole quer zu sozialen Schichtungen, nationalen
und sprachlichen Trennungen erzeugt werden und sich auf kollektive Selbstbilder
auswirken. ,,Techniken, Verhaltensmodelle, Dimensionen von Personlichkeits-
strukturen sickern in alle sozialen Bereiche gleichermaen ein. Sport- und
Serienhelden werden zu neuen mythologischen Figuren, die die Phantasie und die
interaktive Kommunikation ganzer Nationen bewegen* (Schmidt 1994, 305).
Medien gewinnen uber die Herstellung einer gemeinsamen Realitdt zunehmend
Einfluss auf die Konstruktion sozialer Wirklichkeit, und zwar insbesondere in allen
nicht von personlicher Erfahrung abgedeckten Bereichen. Ihr Einfluss ist aber auch
dort gegenwartig, wo sie kognitive Mentalitdten verandern und Ulber Medien-
sozialisation auch scheinbar unvermittelte Erfahrungen beeinflussen, beispiels-
weise indem das Medienequipment schon in den Kinderzimmern immer
reichhaltiger und selbstverstandlicher wird.
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Meyrowitz (1987) hat in diesem Zusammenhang Uberlegungen zur Veranderung
des Ortssinns durch das Medium Fernsehen seit seinen Anféngen angestelit.
Gerade das Fernsehen hat, so Meyrowitz, die Beziehungen zwischen physischen
Orten und sozialen Situationen geschwacht und die Art und Weise der Vermittlung
von ‘sozialen Informationen’ verdndert. Informationen werden stérker
personalisiert und erdffnen Sichtweisen, die ansonsten anderen sozialen Gruppen
verschlossen bleiben. Dadurch, dass die Trennungslinien zwischen privatem und
oOffentlichem Verhalten zugunsten des Privaten verschoben wurden, fand
beispielsweise eine ‘Entmystifizierung’ verschiedenster 6ffentlicher Spharen statt.
‘Offentliche Personen’ (Staatsméanner, Wissenschaftler, Wirtschaftsfiihrer etc.)
werden beispielsweise vom Fernsehen in ihren privatesten und intimsten
Beziehungen dargestellt und ‘bloRgestellt’. Der Niedergang des Image und Prestige
politischer Fihrungsfiguren ware hier ein beredtes Beispiel, bei dem gleichzeitig
Personen und die von ihnen représentierten dffentlichen Bereiche Schaden nehmen.

Weitere Entdifferenzierungsprozesse lassen sich bei der medialen Aufhebung
ehemals abgetrennter sozialkultureller Sphéaren beobachten. Weil Kindern tiber das
Fernsehen die Geheimnisse der Erwachsenenwelt enthiillt werden und Frauen die
Geheimnisse der Mannerwelt (und umgekehrt) erfahren, ist es fir Meyrowitz kein
Zufall, dass traditionelle Rollenmuster in Frage gestellt werden und sich wandeln —
waren es doch die ersten ‘Fernsehkids’ der 50er und 60er Jahre, die die politischen
Protestbewegungen und vor allem die Emanzipationsbewegung in den 70er Jahren
wesentlich getragen haben. Auch wenn nicht Gbersehen werden darf, dass hinter
solchen Verénderungen ein groRer Teil unserer sozialen Ordnung unberthrt bleibt,
Stereotypen sich zumal verstdrken kénnen und die wesentlichen Erfahrungen Gber
personale Interaktionen gemacht werden, bleibt doch festzuhalten, dass Medien
dadurch, dass sie die Grenzen von Situationen veréndern, nach denen wir unsere
Handlungen bewerten, gerade die Entwicklung von Wertesystemen beeinflussen.
Schmidt (1994, 301) schlussfolgert daraus, dass Rezipienten von Medien-
angeboten, die standig und weltweit mit den Problemen anderer Personen konfron-
tiert werden, einerseits ein friher undenkbares Wissen von solchen Problemen
entwickeln. Da aufgrund der emotionsgeladenen Darstellung alle Probleme gleich
dringlich scheinen und vom Einzelnen ohnehin nicht zu lésen sind, verstarkt sich
andererseits ein Trend zum Individualismus und Egoismus bzw. der Trend zu
emotionaler und normativer Indifferenz. Schon Giinther Anders (1987) verweist in
seiner technologie- und modernekritischen Abhandlung (ber die verlassene,
‘antiquierte’ Stellung des Menschen inmitten seiner technischen und rationalen Er-
rungenschaften philosophisch auf dieses Dilemma. So ermdgliche laut Anders etwa
der (waffen-)technische Fortschritt die gleichzeitige Totung fast beliebiger
Menschenmengen, wéhrend die moralisch-anthropologische Ausstattung des
Menschen hinter dieser technischen Kompetenz weit zurtickbleibt und lediglich
Trauer fUr eine begrenzte Anzahl von Toten und fir Menschen zul&sst, die mit den
Trauernden in Beziehung standen. Tégliche massenmediale Dauerkonfrontationen
mit Leid, Toten, Katastrophen, Kriegen etc. kdnnen somit kaum noch wirkliche
Betroffenheit hervorrufen. Das Publikum reagiert mit verstandlicher Abge-
stumpftheit oder ‘Freikauf’ durch Spenden, Buttons oder Autoaufkleber, und die
Medien reagieren mit immer eindriicklicheren Szenen, um doch noch die
steigenden Gewdhnungseffekte zu durchbrechen.

Die mit der weltweiten Medienentwicklung einhergehenden Prozesse sind mit
den Nivellierungsaspekten jedoch nur halb beschrieben, denn parallel zu den
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Entdifferenzierungsprozessen sind gleichzeitig unibersehbare Differenzierungs-
prozesse in Gang gesetzt worden (vgl. Schmidt 1994). Zwar ermdglichen die
technologischen Kommunikationssysteme in modernen Gesellschaften nicht nur
neue Wahlmdoglichkeiten und eréffnen groRere Handlungsspielrdume, womit sie zu
einer ,Pluralisierung von Sinn- und Sozialwelten* (Winter/ Eckert 1990, 15)
beitragen. Getragen von den Medien differenzieren sich die Sinnangebote und
Sinnproduktionen zunehmend aus, und es entstehen neue ,Sinnmarkte*.
Gleichzeitig differenzieren sich die Sozialwelten aber auch in ,Subwelten®, in
denen Interessen spezialisiert und Sonderkommunikationen entwickelt werden.

Der Zusammenhang von Pluralisierung und Differenzierung soll an zwei
Bereichen verdeutlicht werden. Zum einen sind kulturelle Praxisformen nach einer
Pluralisierung dehierarchisiert und dann ausdifferenziert worden. So sind ehemals
festgefiigte Unterscheidungen einer hierarchisch strukturierten Hochkultur, die nur
hohe und niedere Kultur, Wesentliches und Oberflachliches, guten und schlechten
Geschmack kennt, durch eine ungeheure Ausweitung des Angebotes ersetzt
worden durch miteinander konkurrierende Spezialkulturen, die je nach ‘kulturellem
Kapital’ (Bourdieu) ein spezifisches Mediennutzungsmuster entwickeln. Innerhalb
dieser spezialisierten ‘Sozialwelten’ werden dann durch eine spezifische
Wahrnehmung Bedeutungen produziert, die ihre je eigenen Interessen bzw.
»Sinnwelten* zum Ausdruck bringen. So zeichnete sich schon in den 80er Jahren
der ‘Madonna-Kult” nicht nur durch die Nachahmung eines ldols aus, vielmehr
verknipften die Anhangerinnen dieses Stils das Aussehen im Madonna-Styling mit
eigenen sozialen Erfahrungen, ja tber die kulturelle Ausdrucksweise vollzog sich
eine Auseinandersetzung mit der Erwachsenenwelt, die fir die Mé&dchen
Bestandteil ihrer Identitatsbildung war (vgl. Baacke/ Frank/ Radde 1991).

Durch die steigende audiovisuelle Verfiligbarkeit ,,verschiedenster kultureller
Muster ist die Selbstverstdndlichkeit und Verbindlichkeit der eigenen Kultur
verloren gegangen, sie selbst als eine kontingente Selektion neben anderen
beobachtbar geworden“ (Schmidt 1994, 309). Dies ist ein Entwicklungsprozess,
der zwar bis ins 18. Jahrhundert zurlckverfolgt werden kann, der aber erst durch
den kulturellen Einfluss der Massenmedien seit 1945 beobachtbar wurde und heute
bedeutet, dass ,,Kontingenzgewissheit zu einem Teil des kollektiven Wissens*
(Schmidt 1994, 310) geworden ist.

Medien und Differenzierung markieren hier zwei Tendenzen. Die erste
Tendenz betrifft die Ausdifferenzierung der Gesellschaft in verschiedene Funk-
tionsbereiche, aber auch in verschiedene sozialkulturelle Segmente. In der Logik
des Mediensystems definieren diese unterschiedlichen sozialkulturellen Segmente
unterschiedliche Publika. Die zweite Tendenz bezieht sich auf das Mediensystem
und beschreibt die Ausdifferenzierung dieses Systems in verschiedene Medienteil-
systeme mit einem spezifischen Publikumsbezug. Beide Tendenzen sind somit in
einem Parallelprozess miteinander verschrankt und desavouieren gemeinsam als
empirische Tatsachen die Zweifelhaftigkeit von Homologieunterstellungen sozial-
kultureller Verkehrsformen, Normen, Werte, Lebensmuster, Ideologien etc. Die
Tendenzen sind Ausdruck einer Ausdifferenzierung normativer Orientierungen,
und zwar einer Ausdifferenzierung, in der Moral als normative Gréfl3e in vielen
Teilsystemen der Gesellschaft von anderen Steuerungsmedien abgelést wird und
zudem noch selbst einem Pluralisierungsprozess unterliegt. In der Konsequenz
haben wir es mit einem auf der gesellschaftsstrukturellen Ebene angesiedelten
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Prozess der Auflésung einer umfassenden, kollektiv geteilten oder Uber religitse,
anthropologische bzw. ‘natirliche’ Fundierungen konstruierten Moral zu tun®.

1.3.2.2 IKT und kulturelle (Ent-)Differenzierungen

Die (Ent-)Differenzierungsphanomene, die sich im Nachklang der Entwicklungen
im Bereich der Massenmedien abzeichnen, betreffen, so die hier vertretene These,
in einer noch weitreichenderen Form auch die Quartarmedien. Bisherige
Entwicklungen, wie sie sich bei den Massenmedien abzeichnen werden nicht
obsolet, sondern zu dem bestehenden kulturellen Gefiige, wie es sich aufgrund des
Einflusses durch die Massenmedien heute darstellt, kommen weitere Struktur-
elemente hinzu, die insgesamt eine neue Dimension kultureller (Ent-)
Differenzierungsprozesse entstehen lassen. Hierbei gehen wir von folgender
Annahme aus: Wie auch flr die Massenmedien trifft auf die Quartdrmedien — hier
ziehen wir zur besseren Veranschaulichung das Internet heran — die Entwicklung
zu, dass Ort, Zeit und physische Barrieren fir Kommunikationsprozesse an
Bedeutung verlieren genauso wie die physische Verortung als sozialer, emotionaler
und kognitiver Erfahrungsbereich an Relevanz abnimmt. Mit den neuen
Maoglichkeiten der IKT radikalisieren sich die Entwicklungen, denn es kommen
noch neue Entwicklungen hinzu, womit wir eine neue und andere Qualitat an (Ent-
)Differenzierungsprozessen erhalten. Technologische Standardisierungen und die
Allgegenwart der neuen Technologien fihren zu normierten Vorstellungen Gber die
soziale Welt. Die Wissensgesellschaft befordert zudem tber die immer und Gberall
vorhandene Zuganglichkeit des Internets den Aktualitdtszwang und die Obsession,
immer und Uberall verflighar und erreichbar zu sein. Tendenzen, die bis hin zu
oOffentlichen Selbstoffenbarungen filhren kdnnen. Die Differenzierungsprozesse
beférdern hingegen noch Tendenzen von individueller Besonderung. Spezial-
interessen und Spezialkommunikationen kénnen verstarkt ausgelebt werden, womit
sich Individualisierungstendenzen radikalisieren. Im Folgenden sollen einige dieser
neuen Dimensionen aufgezeigt werden, die sich hinsichtlich von Ent-
differenzierungs- und Differenzierungsprozessen in Bezug auf IKT ableiten lassen.

Das Internet begann seinen Siegeszug als Medium der Direktkommunikation
und Interaktion auf der Basis moderner Computertechnologien. Damit sind bereits
zwei entscheidende Unterschiede zu Massenmedien definiert, die ja traditionell von
einem Sender aus Informationen an ein disperses Publikum senden''. Uber das
grafische Navigationssystem des Word Wide Web (WWW) und der komfortablen
Nutzung von E-Mail wurde die Online-Kommunikation und die Moglichkeiten zur
Interaktion auch flr ein breites Publikum interessant (vgl. Issing/Klimsa 1995).
War das Internet anfanglich vor allem ein Instrument der Interaktivitat und
Kommunikation, wird es nun zunehmend auch zum Massenmedium fir die
Verteilung von Information, Dienstleistungen und Waren (vgl. Maresch/Rotzer
2002a). Aufgrund der ungeheuren Verbreitung und der kommunikativen Relevanz
(zumindest) in den hoch technisierten Landern zeichnen sich inzwischen einige

10 Man muss hier einschrénkend sagen, dass sich diese Aussagen im Wesentlichen auf die
modernen, westlichen Gesellschaften beziehen, in denen Religion als gesellschaftsinkludirender
Faktor verloren hat.

11 Der Einfachheit halber gehen wir nicht auf neuere Entwicklungen im Bereich der Massenmedien
ein, die ebenfalls Mdglichkeiten der Interaktivitét bieten.



40 Einflusspotenziale

generelle Entwicklungen ab, von denen einige — fiir das fur uns relevante Thema —
naher betrachtet werden sollen.

Die Entdifferenzierungstendenzen erhalten bei IKT eine neue Dimension im
Hinblick auf Nivellierungsprozesse und weltweite Standardisierungen. Das Neue
besteht darin, dass im Vergleich zu den Massenmedien nicht mehr nur weltweit
Filme nach ,amerikanischem’ Muster von den Zuschauern rezipiert werden und die
Technik lediglich die Ubertragungsqualitat beeinflusst, sondern nun entsteht iiber
die Interaktivitat mit dem Medium eine viel stirkere Notwendigkeit, sich intensiv
mit der Vermittlungsweise, der Form und dem Inhalt auseinander zu setzen, womit
hohere Identifikationen geschaffen werden. Die Herstellung einer gemeinsamen
Realitat basiert nicht mehr nur auf visuellen Topoi und Symbolen, sondern es
kommen noch gemeinsame technische Standards und weltweit vereinheitlichte
,Oberflachen’ hinzu.

Diese Vereinheitlichungstendenzen machen sich sowohl bei der Hardware als
auch im Softwarebereich bemerkbar. Nur noch wenige Anbieter dominieren
mittlerweile den Markt. Von den verschiedenen Systemen wird zunehmend
Kompatibilitat erwartet. Diese Entwicklung hat im Softwarebereich dazu gefihrt,
dass heute einige wenige gewinnorientierte Softwarefirmen das Angebot an
Betriebssystemen und Standardanwendungen dominieren. Durch den geringen
Konkurrenzdruck leidet die Qualitat der Anwendungen. Als Gegentendenz gibt es
die Entwicklung zu kostenloser Software auf der Basis von OpenSource. Deren
Bedeutung ist im Alltag der Endanwender jedoch bisher gering. Technische
Innovationen sowie die Behebung von Programmfehlern erzeugen eine Spirale
immer neuer Versionen (,Upgrades’). Neuere Softwareversionen erfordern oft auch
neuere Versionen von Betriebssystemen, die ihrerseits leistungsfahigere Computer
mit schnellerer CPU, mehr Hauptspeicher und groRerer Festplatte erforderlich
machen. Douglas Rushkoff (2002, 110f.) halt diese Entwicklung fur beispiellos:
,»Man stelle sich vor, was wére, wenn die Automobilhersteller nicht nur das Design
von Kraftfahrzeugen, sondern auch die Auslegung der StraBen kontrollieren
wirden. Indem sie die Strallenbelége verdnderten, kénnten sie uns dazu zwingen,
neue Reifentypen und dann neue Autotypen zu kaufen, auf die diese Reifen
passen“. Ein gutes Beispiel hierfiir ist der Internet Explorer von Microsoft. Durch
seine enge Verknlpfung mit dem Betriebssystem MS Windows konnen neue,
optisch und funktional ansprechende Funktionen nur dann verwendet werden,
wenn gleichzeitig eine neue Version des Betriebssystems verwendet wird. Durch
die gute Lobbyarbeit bei Programmierern, diese neuen Funktionen schnell in den
von ihnen erstellten Webseiten einzusetzen, wird der Benutzer zu regelméaRigen
Upgrades gezwungen. So kann der Benutzer ab einem bestimmten Zeitpunkt kein
Internet Banking bei seiner Hausbank mehr machen, wenn er nicht mindestens
Version xy einsetzt.

Durch diese Methoden kann eine Firma in bestimmten Anwendungsbereichen
weltweit eigene Standards setzen und deren Weiterentwicklung bestimmen.

Heute sind bei fast allen geschéftlichen Arbeitsprozessen genauso wie im
Freizeitbereich bestimmte Arbeitsmittel wie ein Personal Computer (bzw. Mac
0.4.) — haufig mit Internetanschluss — selbstverstandlich geworden. Die schriftliche
Kommunikation folgt inzwischen einem sehr hohen EDV-méRigem Standard.
Weltweit werden Briefe von Unternehmen heute auf der Basis von weitgehend
einheitlichen im Textverarbeitungsprogramm Word enthaltenen Textschablonen
verfasst. Auch Hausarbeiten von Studierenden und Schilern sind heute am
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Computer geschrieben und grafisch mit der entsprechenden Software aufbereitet
und gestaltet, so dass auch Statistiken, Grafiken und kleinere Zeichnungen im Text
integriert sind. Bei Vortrdgen und Présentationen werden zunehmend bestimmte
technische Hilfsmittel — wie das Microsoft-Programm Powerpoint — benutzt, um
Sachverhalte zu veranschaulichen. Ob man einem Vortrag in Taiwan, USA oder in
Deutschland zuhort, ist zumindest der Form nach heute irrelevant, denn sehr hdufig
werden zur Unterstitzung von Présentationen die weltweit verbreitetsten
Préasentationsprogramme zu Hilfe genommen. Diese Programmen zwingen den
Nutzern durch die mitgelieferten Schablonen (mit gewissen Varianzen) eine
einheitliche Strukturierung auf. Sie tragen damit in erheblicher Weise zu einer —
weltweit — einheitlichen Normierung bei, wie beispielsweise Vortrdge zu gestalten
sind.

Solche Programme haben die Eigenschaft, dass sie nach denselben
Grundprinzipien funktionieren. Wenn man sie einmal verstanden hat, kann man
sich neue Programme oder erweiterte Funktionen sehr schnell aneignen, da die
grafische Benutzeroberflache selbsterklarend ist. Durch Standards bei Menu-
struktur und Befehlslogik haben die Programme einen hohen Wieder-
erkennungswert. Menuleisten, Schaltflachen und Symbole sind immer an derselben
Stelle und damit leicht in ihrer Bedeutung von Anwendung zu Anwendung
Ubertragbar. Das bedeutet jedoch keineswegs, dass die Aneighung neuer
Programme nicht mihevoll wére. Vielmehr funktioniert die Neueinfihrung der
sich stindig verandernden Programme nur deshalb, weil sich weltweit jeder Nutzer
selbst intensiv mit den neuesten Standards auseinandersetzt. Trotzdem gelingen
diese schnellen Zyklen neuer Programmvarianten nur, da sich gewisse einheitliche
Standards und Prinzipien durchgesetzt haben. Wenn die Standards nicht
eingehalten werden, rufen sie beim Publikum zumindest Irritationen hervor.

Diese Standards in der grafischen Benutzeroberflache im PC-Bereich wurden

auch auf die Benutzung des WWW (Ubertragen. Die Browser, angefangen bei
Microsoft Internet Explorer, tiber Netscape Communicator bis hin zu Mozilla, sind
in ihrem Aufbau alle &hnlich strukturiert und folgen identischen Prinzipien. Selbst
die Inhalte des WWW folgen meist identischen Aufbauprinzipien. So sind bei den
meisten Webseiten am oberen und/oder linken Bildschirmrand Navi-
gationselemente enthalten, die immer konstant bleiben, wahrend sich die Inhalte im
restlichen Bildschirmbereich je nach angewéhlter Seite andern.
Im geschéftlichen Bereich verfiigt heute fast jede Firma tber einen eigenen Auftritt
im WWW. Der Besucher landet nach Eingabe der Firmenadresse bei einer
Eingangsseite. Von da aus werden unterschiedliche Mdglichkeiten der Information,
von Produkten und Preisen genauso wie von Kommunikationsmdglichkeiten
gegeben. Da Firmen heute auch zunehmend global operieren, werden die nationa-
len Unterschiede immer kleiner, auch wenn es zumeist landesspezifische
Homepages in der jeweiligen Landessprache gibt. Im Offentlichen Sektor werden
weltweit inzwischen Informationen zum jeweiligen Arbeitsbereich und zu den
Aufgaben im Internet zur Verfigung gestellt, es konnen Informationen in
unterschiedlichen  Dateiformaten  heruntergeladen werden. Neben reinen
Informationsmdglichkeiten gibt es vielfach Bestellmdglichkeiten, angefangen bei
der Zusendung von gedruckten Broschiren bis hin zum direkten Kauf von Waren
und Dienstleistungen.

Auch im privaten Bereich lassen sich Standardisierungen bei privaten
Homepages erkennen. Ob sich eine Person aus Indien oder von der Schwébischen
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Alb im Internet darstellt, unterscheidet sich der Form nach nur sehr wenig, oftmals
sind die Homepages sogar in englischer Sprache verfasst, so dass nicht einmal
sprachliche Differenzen vorhanden sind (vgl. Doéring 2001).

Selbst Computerspiele folgen weltweit dhnlichen Standards. Es setzen sich
immer aufwandigere grafische Animationen durch sowie die Mdglichkeit, sich in
virtuellen Rdumen zu bewegen. In diesen virtuellen Raumen bewegen sich
Avatare, oft in sexualisierter Darstellung (wie die K&mpferin Lara Croft). Virtuelle
Figuren, die in einem Spiel dargestellt werden und deren Handeln interaktiv
beeinflusst werden kann, sind zunehmend von der internationalen Softwareindust-
rie bestimmt. Im Feld kreativen Handelns, beispielsweise innerhalb einer virtuellen
Stadt wie City4All (www.city4all.com) kreieren die Spieler heute weltweit ihre
virtuelle Stadt, werden Bewohner derselben und suchen sich neben Aussehen,
Kleidung, Charakter, Arbeit auch ihre Freizeitgewohnheiten aus (vgl. Marotzki
2002). Bewohner einer virtuellen Stadt kénnen so weltweit unabhangig von ihrer
Existenz als reale Personen agieren und sich eine ganz eigene Welt aufbauen, die
dann fur die Bewohner durchaus reale Folgen haben kann. Diese Spiele kénnen
von realen Personen weltweit gespielt werden, wenn die Kommunikation in
englischer Sprache erfolgt, da dies inzwischen immer mehr die géngige
Kommunikationssprache im Internet wird, es gibt aber auch Ableger in den
jeweiligen Landessprachen, die jedoch abgesehen von der Sprache von ihrer
Funktionalitat her weltweit dhnlich angelegt sind.

Selbst so individuelle Kommunikationsformen wie das private oder
geschaftliche Abfassen elektronischer Post, also das E-Mailen, lauft nach
standardisierten Mustern ab. So werden weltweit nicht nur die gleichen Programme
benutzt, sondern es werden auch weltweit die gleichen ,Netiketten’ verwendet, die
den gemeinten Sinn von ansonsten nur nonverbal kommunizierten Zeichen
beinhalten. Fur elektronische Postkarten und GruRbotschaften finden sich tberall
dhnliche Bilder, die zu jeder Gelegenheit weltweit tber das Internet verschickt
werden.

Diese Entdifferenzierungstendenzen in der elektronischen Kommunikation
flhren, bedingt durch &uRere Rahmenbedingungen wie Technik und Software, zur
Etablierung weltweiter Standards, die soziale Muster der Kommunikation,
Information und Interaktion in einem hohen MaRe vereinheitlichen. Dies ist keine
regionale Entwicklung, sondern stellt sich als ein weltweites Phanomen dar. Die
Welt, wie sie sich flr die Nutzer prasentiert, wird tber diese Standardisierungen
zunehmend vereinheitlicht. Das, was McLuhan unter dem ,globalen Dorf* ver-
standen hat, rickt immer ndher. Die Anspriche und das kollektive
Vorstellungsvermogen, wie die soziale Welt gestaltet sein sollte, nédhert sich
international an und folgt vereinheitlichten Mustern. Diese Muster bergen die
Gefahr in sich, selbstverstandliche Normen zu werden. Diese Uber nationale
Grenzen hinweg geltenden Standards werden zur unhinterfragten Realitat. Wer sich
diesen Standards nicht anpasst, I6st zumindest Irritationen aus, die bis zum
Eindruck des Normbruchs gehen kénnen. Insofern werden zwar kulturelle Grenzen
tiberwunden und ethnische oder kulturelle Besonderheiten und Barrieren spielen
eine immer geringere Rolle im Prozess der Kommunikation. Andererseits wird
jedoch innerhalb dieser aufgebauten Struktur eine implizite Normativitét
aufgebaut, mit einer Gefahr nicht nur der ,Amerikanisierung’, sondern auch der
,Microsoftierung’ weltweiter Standards, die im Vergleich zu den Massenmedien
noch erheblich zunimmt.
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Eine dieser sich neu entwickelnden Normen ist beispielsweise die Tendenz, dass
die Uber die weltweiten Standardisierungen zur Verfiigung gestellten Informationen
dem Zwang unterliegen, aktuell zu sein. Die ,Weltgesellschaft’ produziert einen
Aktualitdtszwang und einen Zwang, erreichbar und verfligbar zu sein. Das, was das
Handy im personlichen Bereich an Moglichkeiten schafft, immer erreichbar zu
sein, schafft das Internet zumindest auf einer institutionellen bzw. formalen Ebene.
Dieser weltweite Aktualitats- und Verfligungszwang gibt der Tendenz zur
Einheitlichkeit  des  Erscheinungsbildes etwas  Bestimmendes, womit
AuBerlichkeiten und Fragen der (Selbst-)Préasentation immer bedeutsamer werden.

Eine andere Dimension, die mit dieser Entdifferenzierung einhergeht ist die
Form, wie mit Privatheit und Offentlichkeit in der Gesellschaft umgegangen wird.
Dadurch, dass nun uber die Homepages von Privatpersonen Informationen auch
der privatesten Natur weltweit einsehbar sind, erhélt die ,Tyrannei der Intimitét’
(Sennet 1986) eine neue Dimension. Das Leben wird (ber die eigene Prasentation
offentlich und AuBerlichkeiten erhalten ein groBeres Gewicht. Fiir bestimmte
Personenkreise kann dies durchaus auch zum Zwang werden, sich lber das Netz
darzustellen. Auf der anderen Seite werden in immer mehr Bereichen vormals
private Dinge 6ffentlich gemacht und so gibt es kaum mehr Grenzen der Intimitét,
die in diesem offentlichen Rahmen noch eingehalten werden.

Dadurch, dass sich Uber das Internet fast alle Firmen im Netz prasentieren und
eine riesige Menge an Informationen und Kommunikationsmdglichkeiten
bereitstellen, bieten sie Personen und Institutionen auch eine in dieser Tragweite
noch nie da gewesene Transparenz. Auch Privatpersonen oder Personen des
oOffentlichen Lebens présentieren sich tbers Netz und zeigen dabei hdufig eine
Tendenz zur Selbstoffenbarung, die im Netz zumeist in Form einer ,schonen Ober-
flache’ daherkommt. Auf Seiten der Rezipienten dieser Offentlich-
keitsdarstellungen nétigt es den ,Neugierigen’ hingegen nicht, sich zu offenbaren
und sich Uber die Absichten des Interesses zu &uRern. Jeder hat so die Mdglichkeit,
sich ber Firmen und ihre Produkte zu erkundigen, oder sich in aller Ruhe die
Intimitadten von Personen anzusehen, die man personlich kennt oder auch nicht
kennt. Damit werden Dinge, die bislang eher der Privatsphére zugehdrten bzw.
vertiefte Kenntnisse voraussetzten, zunehmend 6ffentlich.

Dies konnte, im Sinne von Meyrowitz dazu fiihren, dass sich Mentalititen
andern. Allerdings trdgt nun nicht mehr nur das Fernsehen dazu bei, dass das
Privatleben von ,6ffentlich’ relevanten Personen in das offentliche Leben rickt,
vielmehr kann nun mit Hilfe des Internet ,jedermann’ seine Privatangelegenheiten
oOffentlich ~ machen.  Gleichzeitig  beférdert diese  Offenbarungskultur
Anspuchshaltungen, Ober die Verfiligbarkeit und Zuganglichkeit beispielsweise
von Informationen ber Organisationen und Personen tber alle moglichen Belange,
da ja inzwischen Informationen prinzipiell ,6ffentlich’ — da im Internet zugénglich
—sind.

Parallel zu diesen Nivellierungsprozessen finden aber auch Diffe-
renzierungsprozesse statt, die aufgrund der interaktiven Mdoglichkeiten der neuen
Technologien noch starker zum Tragen kommen als bei den Massenmedien, da viel
mehr Mdglichkeiten der Teilhabe und Partizipation fur die Nutzer vorhanden sind.
Genau dieses Aktivitatspotenzial schafft den Raum fir Reprasentationen einer
individuellen Besonderung und damit von Differenz zu anderen, und zwar flr
einzelne Personen, Gruppen oder gar Organisationen. Das Internet ist dadurch
bekannt geworden, dass es in einem hohen MaRe die Maoglichkeit bietet,
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Spezialinteressen zu verfolgen, Individualitdt zum Ausdruck zu bringen und hoch
selektive Kommunikationen vorzunehmen. Das Internet spiegelt insofern diese
mogliche Vielfalt an hoch differenzierten kulturellen Ausdrucksweisen und
Zusammenschliissen wider und bietet eine ganze Palette an unterschiedlichen
Differenzierungsformen. Gleichzeitig werden diese ,unbegrenzten’ Mdglichkeiten
der ,Selbstverwirklichung’ und des ,unbegrenzten Zugangs’ inzwischen in Landern
wie China durch Filtersysteme beschréankt. Auch in L&ndern ohne generelle
Zugangsheschrankungen werden zum einen bestimmte Inhalte kostenpflichtig
angeboten und zum anderen firmeninterne oder private Bereiche durch
Schutzsysteme und Kennworte gegen unbefugten Zugriff geschitzt. Dadurch droht
die Gefahr, dass der einst erhoffte freie Fluss der Informationen zunehmend
kanalisiert und Uberlagert wird durch die Verwandlung der Information in eine
Ware, bei der nur noch das Geld frei flieRen kann (vgl. Maresch/Rotzer 2002a, 12).

Im kommerziellen Bereich gibt es durch Spezialisierung der einzelnen Anbieter
eine ungeheure Vielfalt an angebotenen Dienstleistungen und Waren. So kdnnen
nicht nur gangige Markenartikel Giber das Internet erworben werden, sondern auch
eine Vielzahl von Spezialartikeln, die ansonsten fur Kunden in ihrem alltaglichen
Leben nur sehr schwer zugdnglich sind. Angefangen bei Nussknackern aus dem
Erzgebirge, die auf diesem Wege ihren Weg bis nach Hawaii finden bis hin zu
gebrauchten und antiken Artikeln wie z.B. Radios und alte Sammlerstiicke, die
tber das Web ersteigert werden kdnnen. Den Verbrauchern bietet das Internet
erweiterte Mdoglichkeiten, genau das Produkt zu finden und sich darliber zu
informieren, das dem eigenen Bedurfnis entspricht. So kdnnen Spezialinteressen
entwickelt und gepflegt werden, die in diesem MaRe im héuslichen Umfeld vorher
nicht moglich wéren. Das Kundenprofil im Sinne von personlichen Daten wird
indes von den Unternehmen hdufig mit Hilfe sogenannter ,Little Brothers’
ausspioniert, um den Kunden im positiven Fall zusétzliche Angebote machen zu
kdnnen von Dingen, fiir die er sich aufgrund der ermittelten Datenlage interessiert.
Kauft man beispielsweise haufiger Buicher bei einem entsprechenden Anbieter im
Internet, dann werden bei der Eingabe einer Bestellung noch vielféltige dhnliche
Biicher zum thematischen Umfeld vorgestellt, die auf die Interessen des Kunden
abgestimmt sind.

Uber diese Differenzierung im Internet wird es moglich, dass Nutzer mit
Spezialinteressen ohne groRe Miihe ihre Konsumwiinsche befriedigen kénnen, und
andererseits Unternehmen ihre spezialisierte Kundenansprache intensivieren
konnen und auch fir kleine Warensegmente Kunden finden, die beim
Direktverkauf an nur einem Standort so nicht méglich waren.

Im wissenschaftlichen Bereich steigerte sich die Ausdifferenzierung der
Arbeitsgebiete durch die Nutzung des Internets. So konnte vor allem im Bereich
der Naturwissenschaften die Kommunikation von weltweit organisierten
Arbeitsgruppen beispielsweise zum Thema Gentechnik oder Solarenergie erheblich
verbessert und effektiviert werden, so dass heute weltweit Forschergruppen an
einem Thema sitzen, das sie gemeinsam bearbeiten und das ohne die
Mdglichkeiten des Internet erhebliche zeitliche Verzdgerungen und
Schwierigkeiten der Kooperation mit sich bringen wirde. Aber auch die
erweiterten Moglichkeiten der Nutzung von Datenbanken, von Bibliothekszugén-
gen oder von Online-Zeitschriften haben dazu gefihrt, dass das Wissen innerhalb
der Wissenschaftlergemeinden effektiver geteilt und schneller in die
Handlungspraxis tberfiihrt werden kann.
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Auch die politische Kommunikation im Sinne von demokratischen Partizipations-
mdoglichkeiten lasst sich Uber das Internet intensivieren. So haben die Gesell-
schaftsmitglieder Uber die Homepage von Parteien oder einzelnen Politikern
stérker als friiher die Chance und die Mdglichkeit, ihre eigene Meinung kund zu
tun, vielleicht an kleinen Umfragen teilzunehmen oder auch Meinungsumfragen
und Abstimmungen selbst zu initiieren. Diese Mdglichkeiten gibt es natirlich auch
auf traditionellem Wege, allerdings ist es tber das Internet wesentlich einfacher,
Partizipationsmdglichkeiten wahrzunehmen. So nutzen auch gerade kleinere —
basisdemokratische — Gruppierungen wie Umweltgruppen oder Burgergruppen die
Moglichkeiten des Netzes, um ihre Aktivitdten zu koordinieren und mit anderen
Gruppierungen abzustimmen, aber auch 6ffentlich zu machen (vgl. Bauer 2000).
Gleichzeitig kénnen aber auch antidemokratische Gruppierungen im Internet ein
Forum finden, um ihre Ideen zu verbreiten, verbotene Artikel (wie Videos, Fahnen,
Gerate, Musik etc.) zu vertreiben und Aktivitaten zu planen.

Im Bereich von Selbsthilfegruppen bietet das Internet eine Vielzahl von
Spezialangeboten, die fir sich genommen ja nur ein Kkleines Segment einer
Gesellschaft betreffen, die aber, da die Angebote Uberregional sind, potenziell
einen grolRen Klientenkreis ansprechen. So konnte fir eine Krankheit XY, die
beispielsweise nur eine kleine Zahl in der Bevolkerung betrifft, Uber das Internet
eine Gruppe zusammenfinden, die flr dieses Interessenssegment ein breites
Angebot zur Verfugung stellt, das fir die Betroffenen an ihrem Wohnort so nie
verfligbar sein wirde.

Auch im Bereich der Jugendkulturen findet sich eine hohe Differenzierung
einzelner Stile, die nun nicht mehr nur auf ein Land oder eine Region begrenzt ist,
sondern an der weltweit Jugendliche teilhaben kdnnen. So kdnnen Fans von
Musikgruppen Informationen Uber ihre Stars genauso wie Bilder zum downloaden
finden, bis hin zu Gesprachen (Chats oder Newsgroups) lber Begegnungen und
Konzerterfahrungen, wodurch sich die Identifizierung mit und die Quasi-Néhe zu
den favorisierten Personen oder Gruppen erhoht (vgl. Vogelgesang 2000).

Aber auch kulturelle Ausdrucksformen, wie Spezialinteressen flr bestimmte
Themen, kénnen nun von jedem Ort der Welt mit anderen Interessierten geteilt
werden. Dies kann bei Homepages von Fanclubs von spezifischen Musikvorlieben
beginnen, und Uber Newsgroups zum 6kologischen Bauen bis hin zu Foren zum
Satellitenempfang tber PC reichen. So kénnen sich Gleichgesinnte zu Themen
finden, die an konkreten Orten kaum gentigend Interessierte vereinen.

Neben diesen kulturellen Differenzierungen von Gruppierungen bietet das
Internet auch die Mdglichkeit, die eigene Person hochindividualisiert zum
Ausdruck zu bringen. Homepages von Einzelpersonen weisen zwar — wie ja schon
erwéhnt — zunehmend Standardisierungen auf, im Detail sollen sie jedoch gerade
der Individualitit und Besonderheit von Personen oder Gruppen Ausdruck
verleihen. Auffallig ist hier, wie privat viele der Informationen sind, die im
sozialen Umfeld den Betroffenen oftmals nicht Offentlich bekannt sind. Die
Privatheit und Intimsphare weicht hier teilweise einer anonymen Offentlichkeit.

Die Konsequenz dieser enormen Differenzierung, wie wir sie gegenwaértig im
Internet erleben, sind bislang noch nicht in der vollen Tragweite abzusehen. Es
zeichnet sich jedoch schon ab, dass sich der ,Ortssinn’, wie Meyrowitz ihn schon
bei den Massenmedien schwinden sah, Uber die Erzeugung virtueller Realititen
noch weiter verdndert. Kommunikation und soziale Orientierung werden zukiinftig
immer weniger lediglich von der physischen Présenz anderer Personen bestimmt,
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sondern neben die Sekundar- und Tertidrmedien treten nun auch noch die
Quartarmedien als Vermittler von Sinnstiftung auf.

Wenn sich Personen auf die Online-Nutzung einlassen, sehen sie sich hohen
Standardisierungen und gleichzeitig extremen Differenzierungen ausgesetzt. Die
Beschaftigung erfordert ein aktives Verhalten und Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand im Gegensatz zu Massenmedien wie dem Fernsehen, die ein rezeptives
Verhalten zulassen. Zwar kann innerhalb des Mediums Internet auch wahllos
,gesurft’ werden, die Bedienung des Mediums legt es jedoch nahe, dass sich eine
Person verstarkt Uber ihre Ziele der Beschéftigung im Klaren wird und dartiber
ihren Interessen auf eine hoch individualisierte Art nachgehen kann. Durch die
Mdglichkeit, die vielfaltigsten Angebote wahrzunehmen und verschiedenste intime
Offenbarungen (wie auf manchen personlichen Homepages) kennen zu lernen,
wird die Tendenz, wie sie auch schon fiir die Massenmedien von Meyrowitz (1987)
beschrieben wurde, ndmlich Hierarchien innerhalb der Gesellschaft abzubauen,
noch bestérkt. Durch die Teilhabe an unterschiedlichsten Kommunikationen wird
diese Tendenz noch potenziert. Wenn nadmlich tber Newsgroups oder tber E-Mail
Angebote an den verschiedenen Stellen, von Regierungsbehdrden Uber
Nahrungsmittelkonzerne bis hin zu Dienstleistungsanbietern jeweils die Maglich-
keit besteht, Kommentare und Beschwerden abzugeben, mit anderen bestimmte
Probleme zu diskutieren und diese Reaktionen von den Einrichtungen auch wahr-
genommen werden, steigt das individuelle Gefihl, etwas zu bewirken und an
gesellschaftlicher Kommunikation teilhaben zu kodnnen. Gleichzeitig ist durch
diese gesteigerten Mdoglichkeiten der kommunikativen Teilhabe die individuelle
Kommunikation nicht mehr nur auf die sozialen Kreise in der alltdglichen Um-
gebung beschrankt, sondern sie wird um die virtuelle Sozialitat erheblich erweitert.
Es veréndern sich Uber die Nutzung und aktive Teilhabe auch Informations- und
Kommunikationsweisen.

Die Sinnangebote innerhalb der Gesellschaft werden mit diesen neuen
Mdglichkeiten nochmals erweitert und fiihren letztlich dazu, dass sich jede Person
selbst Sinnangebote auswahlen und zusammenstellen kann, die dann in Erganzung
zu denen im sozialen Umfeld ,gegebenen’ hinzukommen. Damit erhélt der
Individualisierungsprozess nochmals eine Steigerung, wobei das Element des
Zwangs, selbst aktiv Angebote wéhlen zu missen, (aufgrund der vielféltigen
Angebote) besonders hoch ist genauso wie der Zwang, die Sinnangebote selbst in
irgendeiner Form in seine Personlichkeit zu integrieren.

1.3.3 Irritationsfeld I1: Zielrichtungen der Erwachsenen- und Weiter-
bildung

Eine mdgliche Irritation, die sich aus dem kulturellen Wandel fiir die Erwachsenen-
und Weiterbildung ergibt, besteht in der Ausdifferenzierung der Zielrichtungen von
BildungsmaRnahmen.

Die Entwicklungen im Medien- und Kulturbereich bringen es mit sich, dass
heute nicht mehr von einer einheitlichen Kultur gesprochen werden kann, sondern
dass wir von einer Vervielfaltigung an Sinnstiftungen ausgehen miussen.
Sinnwelten werden je spezifisch hergestellt und sind geprdgt von — medialen —
(Ent-) Differenzierungen. Diese Veranderungen im kulturellen Umfeld verédndern
aber auch die Ansprichlichkeiten, Voraussetzungen, Erwartungen und die Bil-
dungsbereitschaft von potentiellen Adressaten. Eine mogliche Konsequenz fur die
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Erwachsenen- und Weiterbildung besteht darin, dass sie ihr Angebot
ausdifferenziert, um so unterschiedlichen Bildungsbedirfnissen gerecht zu werden.
Verschiedene Anforderungen deuten sich an, da die kulturellen Wandlungs-
prozesse zumindest ihre Adressaten auseinanderdriften lasst, ndmlich in jene, die
die Wandlungsprozesse in ihren Lebensvollztigen bereits integriert haben und jene,
die Betroffene der Wandlungsprozesse sind, ohne aktiv daran partizipieren zu
konnen. Wir haben es also mit Gruppen innerhalb der Gesellschaft zu tun, die
starker oder schwacher von diesen Entwicklungen betroffen sind und die mit
unterschiedlichen Bildungskonzepten bedient werden méchten.

Bei denjenigen Adressaten, die bereits im Umgang mit neuen Medien vertraut
sind, werden Weiterbildungen mit dazu beitragen, das lebenslange Lernen (ber
Qualifikationen und spezifische Lernangebote mit Unterstiitzung neuer Medien als
Daueraufgabe zu verstetigen. In diesem Feld besteht im Grunde ein permanenter
Zwang, die neuesten Entwicklungen im technologischen, aber auch im inhaltlichen
Bereich mit zu verfolgen. Zum anderen kann der Bedarf nach Orientierungen
wachsen, da die Verlasslichkeit und Zuverlassigkeit der Informationsquellen
immer wieder Gberprift werden muss und von den Nutzern standig Entscheidungen
und Zuordnungen verlangen. Die Vermutung ware hier, dass ,versierte’ Nutzer von
Online-Medien verstarkt Bildungskontexte fur gezielte Informationen nutzen und
eher eine direkte (virtuelle) Kommunikation bevorzugen, die ihnen angesichts von
Unsicherheiten und selbst definierten Defiziten Sicherheiten und Orientierung
vermitteln und ihnen dadurch die Mdglichkeit offerieren, an gesellschaftlicher
Kommunikation teilhaben zu kdnnen.

Bei jenen Adressaten hingegen, die Online-Medien vor allem fur ganz
eingeschrénkte Bereiche, meist eher konsumorientierter Art nutzen, wird es im
klassischen Sinne um kompensatorische Mallnahmen gehen, mit denen
Bildungsdefizite ausgeglichen werden sollen (vgl. Kap. 2.2). Es geht im
klassischen Sinne darum, den Adressaten die Madoglichkeit zu bieten, an
bedeutsamen gesellschaftlichen Entwicklungen partizipieren zu kénnen. Denn die
Vielzahl an Angeboten und technischen Voraussetzungen kann fir diesen
Personenkreis eine Uberforderung darstellen, da die eigenen Interessen entweder
nicht ausgepréagt sind oder aber die technischen Kenntnisse unzureichend vor-
handen sind, so dass die Technik nicht den eigenen Interessen geméall genutzt
werden kann. Bildungskontexte sind hier, das sei an dieser schon einmal
vorweggenommen, eher zur Vermittlung von Medienkompetenz ndtig, damit
eigene Interessen entwickelt und vertieft werden konnen und Grundlagen der neuen
Kommunikations-, Informations- und Lernmdglichkeiten gelegt werden. Letztlich
geht es auch hier um Vergewisserungen von Orientierungen und Handlungs-
mustern und letztlich um eine Transformation in soziale Kontexte.
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1.4 Einflussfaktor I11: Wirtschafts- und Arbeitsmarktentwicklungen

Betrachtet man die Erwachsenen- und Weiterbildungslandschaft, so wird deutlich,
wie stark dieser Sektor von duferen Einfliissen irritiert werden kann. Im Folgenden
soll vertiefend darauf eingegangen werden, wie sich die gegenwaértige gesell-
schaftliche Situation fir die Weiterbildung darstellt und welche Gegeben-heiten sie
mit hoher Wahrscheinlichkeit irritieren und beeinflussen. Thema dieses Abschnitts
sind die dkonomischen und technologischen Bedingungen sowie die Entwicklung
am Arbeitsmarkt.

1.4.1 Okonomie und Technologieentwicklung: Globalisierungstendenzen

Seit sich die ,New Economy*‘ im Wirtschaftbereich und an der Bérse (wenn auch
mit schwankendem Erfolg) etablieren konnte, ist lberdeutlich geworden, dass
Computertechnologien und das Internet Einfluss auf das Wirtschaftsgeschehen
ausuben (vgl. FAZ, 17.7.2000). Der sogenannten technologischen Revolution
werden heute auch im Bereich der Wirtschaft inklusive der Arbeitsmarktpolitik so
immense Transformationsprozesse und Veranderungspotenziale in Bezug auf das
Verhdltnis der Menschen zur Arbeit zugesprochen, wie sie nur von der ersten
industriellen Revolution bekannt sind, da die neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien inzwischen so gut wie alle Gesellschafts- und
Lebensbereiche beeinflussen. Die Auswirkungen des technischen Wandels weisen
vor allem deshalb alle Merkmale einer ,Schliisseltechnologie® auf, da sich aufgrund
der Einsatzbreite erhebliche Veranderungen in der Produktion von Giitern und
Dienstleistungen abzeichnen, nahezu alle Wirtschaftszweige und Berufe betroffen
sind und sich tiefe Eingriffe in die Okonomie, die Gesellschaft und in die
Massenkulturen abzeichnen (vgl. Troll 2000, 1). Vielfach wird sogar von einem
durch die Netztechnik ausgelostem kulturellen Optimismus gesprochen, ,,der das
Netz nicht nur als technischen Fortschritt, sondern auch als neues soziales
Organisationsmodell begreift” (Goerzel 2000, 46).

Die Verdnderungen, die in Zukunft immer starker Unternehmen und Arbeit
pragen, und die als ineinander verschrankte Entwicklungstendenzen bezeichnet
werden kdnnen, beziehen sich im Wesentlichen auf Dimensionen innerhalb des
Wirtschaftsbereiches, die unter den Stichworten Globalisierung, Innovations-
dynamik, WVerlagerung der Wertschdpfung von den Produktions- zu den
Dienstleistungsbereichen sowie einer zunehmenden Vernetzung von Unternehmen
gefasst sind (vgl. Baethge/Schiersmann 1998, S. 18).

Globalisierung

Seit Beginn der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts schreitet das Zusammenwachsen
der Mérkte und damit die Integration zusammenhéangender Wirtschaftsrdume fort.
Es zeichnet sich eine neue Qualitat einer Internationalisierung von Wirtschafts-
aktivitaten ab, die als ,Globalisierung* bezeichnet werden kann. Im Wesentlichen
konnten die weltwirtschaftlichen Entwicklungen durch drei Faktoren voran-
getrieben werden, ndmlich durch
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) Erstens sinkende Transportkosten (insbesondere von Waren, von
Dienstleistungen und vom Wissen) aufgrund von verbesserten
Transportmitteln und Fortschritten bei den Informations- und
Kommunikationstechnologien.

o Zum Zweiten haben auch der Abbau von Handelshemmnissen
(insbesondere die GATT-Runden??) dazu beigetragen, dass der Transfer
von Finanz- und Investitionskapital sowie von Devisen erleichtert ist und
Produktionen leichter grenziiberschreitend mdglich sind.

) Zum Dritten setzt aufgrund der internationalen Konkurrenz der Standorte
eine Angleichung der internationalen Rechtsvorschriften ein (vgl. Willke
1998, 194f.).

Bislang geht man davon aus, dass die entscheidenden Impulse der Globalisierung
aus dem Zusammenspiel von modernen Informations- und Kom-
munikationstechnologien mit den weltweit enormen Lohn- und Produktions-
kostenunterschieden hervorgehen. Dies hat inzwischen dazu gefiihrt, dass alle
Stufen der Wertschdpfungskette, angefangen von der Produktion bis hin zu EDV-
Dienstleistungen sowie Forschung und Entwicklung, zunehmend aus den
Kerngeschéften der Unternehmen herausgelést und internationalisiert werden
konnen. Informations- und Kommunikations-Technologien kommt in diesem
Zusammenhang eine zentrale Rolle zu. Das Besondere an den neuen
Entwicklungen ist, dass die notwendigen Ressourcen und Kompetenzen zur
Auftragsabwicklung nicht mehr auf einen Ort bzw. auf ein Land beschrankt sind,
sondern dass das Zusammenarbeiten auf der Basis von Kommunikation und
Interaktion zeit- und ortsunabhéngig verlaufen kann. ,Fir die Erstellung und
Vermarktung von Sach- und Dienstleistungen sind nicht die bereits vorhandenen
Ressourcen malgeblich, sondern das Wissen darlber, welche Ressourcen
erforderlich sind, wo diese Ressourcen zur Verfligung stehen und wie diese sich
online kombinieren lassen* (Picot 2000, 29). Die zunehmende Digitalisierung und
Virtualisierung marktlicher Transaktionen wie E-Commerce oder Teleworking
lassen neue Markt- und Unternehmensstrukturen entstehen, die sich
problembezogen konfigurieren. Dies hat weitreichende Folgen fir die
Unternehmen, die sich in veranderten Arbeitsformen, Unternehmens- und
Managementkonzepten niederschlagen.

Innovationsdynamik

Im Zuge der neuen Mdglichkeiten, die sich gegenwartig mit Hilfe der neuen
Technologien ergeben, gewinnen Innovationen eine zunehmende Bedeutung fur
Unternehmen.

Zum einen sehen sich die ,alten‘ Industrien wie die Automobilbranche,
Maschinenbau, Elektrotechnik und Chemie genétigt, inkrementelle Innovationen,
die zur schrittweisen Verbesserung von Produkten und/oder Prozessen fiihren,
aufzunehmen. Das ,alte* deutsche Produktionsmodell, das ,hochgradig auf
Qualitatsproduktion und auf interne Arbeitsmérkte, Personalentwicklung und

12 GATT (General Agreement on Trade and Tariffs) bezeichnet die internationale
Verhandlungsrunden zur Verringerung bzw. Abschaffung von Zéllen und nicht-tarifaren
Handelshemmnissen (vgl. Willke 1998, 329).
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Qualifizierung abgestellt hatte* (Baethge/Schiersmann 1998, S. 20), konzentrierte
sich seit Ende der 70er Jahre auf die Erhdhung der Produktivitat, die zum einen
durch die bestmdgliche Ausnutzung von Serieneffekten, zum anderen aber auch
durch ,,maximale Durchplanung und Effektivierung aller betrieblichen Ablaufe*
(PFT 1995, S. 6) angestrebt wurde. Dies flhrte letztlich zu klaren arbeitsteiligen
Abgrenzungen von fachlichen Zustandigkeiten, Abteilungen und hierarchischen
Anweisungsstufen.

Zunehmend sind indes die Schwéchen dieses Produktionsmodells im Bereich
der Innovationsfahigkeit zutage getreten, da offenbar nicht flexibel genug auf
Kundenbedurfnisse und neuere Entwicklungen auf dem Markt eingegangen werden
konnte. ,,Um im neuen globalen Wettbewerb bestehen zu kénnen, versuchen die
Unternehmen gleichzeitig hohe Qualitat, groRere Kundennéhe, schnellere
Innovation  und  eine  gunstigere  Preisgestaltung  zu  erreichen*
(Baethge/Schiersmann 1998, 21). Betriebliche Ablaufe werden inzwischen
zunehmend prozessorientiert organisiert und zielen auf eine gleichzeitige Optimie-
rung von Markt- bzw. Kundenbezug, Produktqualitit, Kosten und Innovation mit
Hilfe einer organisatorischen Flexibilisierung und einer en detail kostenbezogenen
Steuerung der betrieblichen Austauschbeziehungen ab. Der Zwang, sich den neuen
Marktgegebenheiten anzupassen und Innovationen innerhalb der Betriebs-
organisation zuzulassen, fiihrt scheinbar notwendigerweise zu einer eher
prozessorientierten Organisationsform. Abb. 1.1 veranschaulicht den Wandel von
einer funktions- hin zu einer prozessorientierten Betriebsorganisation.

Innovationen und Innovationsnotwendigkeit kennzeichnen heute aber gerade
nicht vornehmlich die ,alten* Industrien. Vielmehr etabliert sich seit einigen Jahren
ein ganzer Bereich, der als ,New Economy’ oder ,Neue Okonomie’ bezeichnet
wird. Ausgangspunkt dieses Wirtschaftszweiges ist es, dass sogenannte Basis-
Innovationen fiir das Uberleben von Unternehmen eine immer gréRere Bedeutung
gewinnen. Gemeint ist damit die Innovation neuer Produkte, die fiir neue Markte
produziert werden, die aber mit dem Risiko leben missen, nicht auf eingespielte
Marktlogiken und Produktionsformen zurick greifen zu konnen. Der ,Neuen
Okonomie’ ist es nun gelungen, eine Symbiose von neuer Technologie und
besserem Zugang der Erfinder dieser Technologien zum Kapitalmarkt herzustellen
(vgl. Mandel 2001). Vielfach handelt es sich bei diesen Unternehmen allerdings
um relativ junge bzw. um Neugriindungen von — vielfach kleinen — Unternehmen
mit nur wenigen Mitarbeitern, die ungeheuer forschungsintensiv arbeiten und oft
lange deutlich unterhalb ihrer Kosten wirtschaften. ,,Es wird investiert, um techno-
logische Vorspriinge zu erlangen und sogenannte Netzwerk-Externalitaten
auszuschopfen. Das heiflt: man versucht bestimmte Standards etwa im Bereich der
Software durchzusetzen, denn alle kiinftigen Nutzer dieser Software werden sie vor
allem dann nachfragen, wenn sie bereits von anderen angewandt wird* (Krugman
2000). Das Besondere an der forschungsintensiven und innovationsfreudigen ,New
Economy* ist, dass die Produkte, die hier entstehen, tiberwiegend aus ,Denkleis-
tungen* bestehen, die auf Forschung beruhen. Die Kosten, bspw. bei der
Produktion einer neuen Software, entstehen somit fast ausschlieBlich beim ,ersten
Stick®, wahrend jede weitere Kopie so gut wie nichts kostet. Insofern ist der
Finanzierungsbedarf solcher Unternehmen anders als bei traditionellen
Unternehmen und bezieht sich vor allem auf die ,Manpower, wodurch
Unternehmenszusammenschlisse einfacher werden.
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Wandel von funktions- zu prozessorientierter Betriebsorganisation

Gestaltungs-
dimensionen

Funktionsorientierte
Organisation

Prozessorientierte
Organisation

Definition des be-
trieblichen Leis-
tungsprofils

Stabiles, hochgradig ver-
tikal integriertes Leis-
tungsprofil (interne Kon-
trolle Gber méglichst alle
Produkt-, Produktions-
und Dienstleistungskom-
petenzen)

Verringerung des Leis-
tungsspektrums in
Richtung Konzentration
auf Kernkompetenzen;
flexibles Out- und Insour-
cing mit Flexibilisierung
der Belegschaftsstruktur

Muster betriebli-
cher Funktionsdif-
ferenzierung

Biindelung von Fach-
kompetenzen (Fachab-
teilungsprinzip)

Bildung multifunktionaler
Einheiten mit unter-
schiedlichen Kompetenz-
ressourcen und weitge-
hender Eigenverantwor-
tung (Dezentralisierung,
Profit-Center’)

Entwicklungsauf-
gaben

Stark am Fachabteilungs-
prinzip orientiert mit vor-
geschalteter Stab-Linien-
differenzierung

Zunehmende Projektor-
ganisation; partielle
Reintegration von Stabs-
und Linienfunktionen

Abb. 1.1: Betriebsorganisation
Aus: Baethge/Schiersmann 1998, S. 23

Die Risikokapitalgeber haben im Wesentlichen mit dazu beigetragen, dass der
Boom am ,neuen Markt’ zunachst so stark zunahm. Auch nach der
Borsenbereinigung dieses zunéchst so zukunftstrachtigen neuen Wirtschafts-
zweiges ist inzwischen deutlich geworden, dass der ,,New Economy*, und damit
dem Internet und der Computertechnologie, Einfluss auf das Wirtschaftsgeschehen
und auf das Wirtschaftswachstum zukommt, der sich inzwischen auch auf den Ar-
beitsmarkt auswirkt.

Von den Produktions- zu den Dienstleistungsbereichen

Zunehmend l&sst sich eine Verlagerung der Wertschépfung und Beschéftigung von
den Produktions- zu den Dienstleistungsbereichen beobachten, die mit den an
Bedeutung gewinnenden Informations- und Kommunikationsdiensten eine
Beschleunigung erhélt.

Die Transformationsprozesse im Wirtschaftssystem begriinden sich auch, so
Picot (2000), aus dem Trend zu hoheren Transaktionskosten, d.h. gewachsenen
Kosten, die flir die Abstimmung aufgrund der Arbeitsteilung innerhalb von
Unternehmen und  zwischen verschiedenen Mérkten anfallen. Diese
Transaktionskosten beziehen sich heute im Wesentlichen auf die Bereiche
Information und Kommunikation. Die immens gestiegene Wertschépfung, die die
westlichen Industrienationen in den letzten Jahrzehnten erlebten, basiert vor allem
auf den wverbesserten Informations- und Kommunikationssystemen, die
Spezialisierungseffekte durch Arbeitsteilung auszuschopfen vermochten und weit
hoher liegen als die aufgewandten Transaktionskosten. Picot (ebd.) spricht davon,
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dass die Aktivitdten moderner Volkswirtschaften aus tiber 80 Prozent Information
und Kommunikation bestehen.

Die neuen Madglichkeiten der Digitalisierung, insbesondere auch die
Moglichkeiten durch das Internet, lassen inzwischen neue Formen der Sys-
temintegration zu, vor allem in den Sparten Medien-, Produktions- und Ver-
kehrstechnik. Ein herausragendes Merkmal moderner Gesellschaften ist heute die
Vernetzung geworden, die aufgrund von Leistungssteigerungen, Miniatisierung
und Standardisierung inzwischen in fast allen Bereichen mdglich ist. Der Trend
geht zunehmend dahin, Unabhédngigkeit von den Standorten zu erlangen. Die
Digitalisierung der Wertschopfung fuhrt nicht zuletzt zu verdnderten Organi-
sationsstrukturen und einer veranderten Zusammenarbeit, sondern auch zu
gewandelten Markt- und Unternehmensstrukturen.

Zudem kann eine Verschrdnkung von Produktions- und Dienstleistungs-
prozessen beobachtet werden, so dass eine Trennung nach Branchen oder Berufen
immer weniger Sinn macht (vgl. Mangold 1998). Verbunden sind mit diesen
Entwicklungen auch Konvergenzentwicklungen, wie beispielsweise in der Sparte
des gesamten audiovisuellen Bereichs, der bisher gegliedert war in den
Rundfunkbereich, die Filmbranche, Datenverarbeitung und Telekommunikation.
Durch die digitalen Bearbeitungs- und Verbreitungsformen vermischen sich diese
Bereiche ~ zunehmend,  revolutionieren Datenibertragungsformen  und
restrukturieren damit nicht nur die ganze Branche, sondern verdndern auch
Rezeptionsgewohnheiten und soziale Kommunikationsformen (vgl. Hillebrand/
Lange 1996).

Netzwerkbildung

Die fortschreitende Informatisierung schafft auf der Ebene der Organisation von
Arbeit und Betrieben auch neue Formen der Handlungskoordination zwischen und
innerhalb von Betrieben. Unter dem Stichwort der Netzwerkbildung wird dabei
unter dem zunehmenden Einsatz der Informations- und Kommunikations-
technologie der horizontale, zeitlich begrenzte, zweckgebundene und raumunab-
hangige Zusammenschluss von Personen oder Organisationen verstanden. Bei
Unternehmensnetzwerken handelt es sich dabei um ,eine Organisationsform
Okonomischer Aktivitaten, die sich durch komplex-reziproke, eher kooperative
denn kompetitive und relativ stabile Beziehungen zwischen rechtlich
selbstédndigen, wirtschaftlich jedoch zumeist abh&ngigen Unternehmen auszeichnet
(...): Die zwischen den Unternehmungen bestehenden Netzwerkbeziehungen sind
zumeist langfristig vertraglich geregelt und personell (z.B. durch verschachtelte
Aufsichtsratsmandate, unternehmungsibergreifende Gremien, Austausch von
Fuhrungskréften) sowie technisch (z.B. durch interorganisationelle Informations-
und Kommunikationssysteme) organisiert. Auf finanzielle Beteiligungen kommt es
dabei in der Regel nicht an* (Loose/Sydow 1994, S. 162). Das bedeutet, dass sich
herkdbmmliche Raum- und Zeitbindungen von Arbeitsvollziigen zunehmend
auflésen und neue Organisationsformen jenseits von Birokratie und Markt ent-
stehen wie einfache Unternehmensverbiinde, Zusammenschlisse von Betrieben,
virtuelle Unternehmen bis hin zu weltweiten Marktzusammenhéngen (vgl.
Baethge/Schiersmann 1998, S. 19). Die Entwicklung weist darauf hin, dass sich in
den verschiedensten Unternehmensformen die Betriebsorganisation nicht mehr am



Einflusspotenziale 53

,alten* Produktionsmodell orientieren kann, sondern auch hier neue Formen
prozessorientierter Organisation erforderlich machen.

1.4.2 Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt

Wenn (ber Trends gesprochen wird, die sich fir wirtschaftliche Prozesse
abzeichnen, soll auch danach gefragt werden, welche Auswirkungen sich fiir den
deutschen Arbeitsmarkt abzeichnen. Dabei beziehen sich die folgenden
Ausfiihrungen im Wesentlichen auf eine Prognose fur den Arbeitsmarkt generell
sowie auf eine Représentativuntersuchung zur Verbreitung von computergestiitzten
Arbeitsmitteln in der Arbeitswelt.

Arbeitsbericht 2010

Das Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesanstalt fir Arbeit
(IAB) und Prognos haben die seit 1985 bestehende Tradition von Projektionen der
Arbeitslandschaft 1999 fortgesetzt und einen ,,Arbeitsbericht 2010“ (vgl. Schnur
1999; Dostal/Reinberg 1999) vorgelegt. Die Untersuchung bestatigt die bereits
friher zu beobachtende Tendenz eines sektoralen Strukturwandels, der sich in
Zukunft fortzusetzen scheint (vgl. Abb. 1.2).

Ebenso wie schon die VVorgangerstudien prognostizierten, wird es auch in den

néchsten Jahren zu weiteren Anteilsverlusten der Beschaftigten in der Land- und
Forstwirtschaft sowie im warenproduzierenden Gewerbe kommen. IAB und
Prognos rechnen hier mit einer Reduktion von gut 1,6 Mio. Arbeitsplatzen bis zum
Jahre 2010, wobei fast alle Zweige innerhalb des verarbeitenden Gewerbes
betroffen sein werden (vgl. Schnur 1999, S. 3).
Wéhrenddessen erh6hen sich voraussichtlich die Beschéftigungsanteile in der
Dienstleistungsbranche. Die Studie macht fir diese Entwicklung zum einen die
Ausgliederung von Unternehmensteilen bzw. Betriebsfunktionen, insbesondere das
Outsourcing verantwortlich, zum anderen zeichnet sich aber offenbar auch eine
neue Arbeitsteilung zwischen offentlichen, halbdffentlichen und privaten Anbietern
von Dienstleistungen ab, wie dies etwa flr den Bereich Gesundheit, Wissenschaft
und Kultur schon jetzt in Ansétzen zutrifft.
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Anteile der Sektoren an den Erwerbstatigen 1995 und 2010
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Abb. 1.2: Anteile der Sektoren an den Erwerbstatigen 1995 und 2010

Aus: Schnur 1999, S. 3/ Arbeitsbericht 2010

Fir den Zeitraum 1997 bis 2010 erwartet Prognos einen kréftigen Beschafti-
gungszugewinn vor allem in Wirtschaftszweigen wie Beratung, Planung, Werbung,
Medien, Kunst und Unterhaltung (vgl. Tab.1.1). Deutlich wird hier, wie
unterschiedlich das Wachstum in einzelnen Bereichen ausfallen wird, wodurch die
Gefahr von Schieflagen in der Interpretation des Gesamtbereiches entstehen.

Wirtschaftszweig

Absolut
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Beratung, Planung, Werbung
Organisationen ohne Erwerbscharakter
Medien, Kunst, Unterhaltung, Verlage, Fotogewerbe

Gaststatten- Beherbergungsgewerbe

Gesundheits-, Veterinarwesen (Unternehmen, freie
Berufe)

Einzelhandel

Bildung, Wissenschaft, Kultur, Verlage (fast
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Grol3handel, Handelsvermittlung

+950
+420
+420
+250

+250
+150
+150

+120
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Wascherei, Reinigung, Gebaudereinigung +40
Friseur-, Kérperpflegegewerbe +40
Ausbaugewerbe +30

Tab. 1.1: Beschaftigungszugewinne nach Wirtschaftszweigen (erwartete Veranderungen
nach GréRenordnung)
Aus: Schnur 1999, S. 3/ Arbeitsbericht 2010

Prognos und IAB verweisen darauf, dass insbesondere die sekundéren
Dienstleistungen zunehmen werden, wobei hier allerdings insgesamt mit einem
Teilzeitanteil von rund 30 Prozent im Jahr 2010 gerecht wird. Das Arbeitsvolumen
nimmt insofern nicht in gleichem Male wie die Beschéftigtenzahlen zu, vor allem
wenn man bedenkt, dass der Bereich Beraten, Betreuen, Lehren, Publizieren u.a.
mit rund 42 Prozent Teilzeitanteil vergleichsweise hoch veranschlagt wird (vgl.
Dostal/Reinberg 1999, S. 2). (vgl. Abb. 1.3)

Erwerbstatige (ohne Auszubildende) nach Tatigkeitsgruppen
- Gesamtdeutschland 1995 und 2010, Anteile in Prozent -

| 16.9 12,7 Gewinnen, Herstellen

o
Produktions- = ) _ o
orientierte %) 6,0 Maschinen einrichten, warten
Tatigkeiten 7,2 5,3 Reparieren
6,6
13,5 Handelstatigkeiten
11,4
<
I I 17,7 Biirotatigkeiten
Primare 3 17 4
Dienst- N7
leistungen Allgemeine Dienste
13,2 (Reinigen, Bewirten, Lagern,
14,2 Transportieren, Sichern)
./i i Forschen, Entwickeln
m . @ I I Organisation, Management
™ -
Sekundare < LJ ™
Dienst- Betreuen, Beraten,
leistungen Lehren, Publizieren u.&.

1995 2010

Abb. 1.3: Erwerbstétige nach Tatigkeitsgruppen
Aus: Dostal/Reinberg 1999, S. 2

Im Bereich der primédren Dienstleistungen wurde in der Vergangenheit immer
wieder vermutet, Burotatigkeiten wirden sich aufgrund des Einsatzes neuer
Technologien verringern. Diese Vermutung wird durch die neuesten Trend-
voraussagen nicht bestatigt, vielmehr werden in diesem Segment Zuwachse
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vermutet, allerdings nur fir qualifizierte Birotatigkeiten, wahrend einfache
offenbar an Bedeutung verlieren. Differenziert man nach Tatigkeitsgruppen, sind
von dem Strukturwandel vor allem die produktionsorientierten Tétigkeiten
betroffen. In diesem Feld ist das Automatisierungspotenzial wohl besonders hoch.

Insgesamt weisen die Prognosen auf eine unlbersehbare Tendenz zu an-
spruchsvollen Anforderungsprofilen hin, wobei sich drei Tétigkeitsniveaus
abgrenzen lassen: Anspruchsvolle Tatigkeiten wie Flhrungsaufgaben und
Management bis zu Beraten und Lehren werden im projizierten Zeitraum
vermutlich stark zunehmen. Der Anteil der Arbeitskréfte, die diese Tatigkeiten mit
hohen Anforderungen (mit entsprechendem Qualifikationsniveau) leisten, kann auf
gut 40 Prozent steigen, wahrend die Quote 1985 noch bei 28 Prozent und 1995 bei
35 Prozent lag. Arbeitskrafte mit einem mittleren Anforderungsniveau werden
hingegen leicht abnehmen, ndmlich von 46 Prozent in 1995 auf 44 Prozent im
Jahre 2010. Die Zahl der Arbeitskréfte mit einfachen Tatigkeiten werden indes
immer weniger gefragt und werden im Jahr 2010 noch ca. 16 Prozent betragen
(vgl. Dostal/Reinberg 1999, S. 3). Dies bedeutet letztlich, dass der traditionelle
industrielle Sektor in Zukunft verstarkt abnehmen wird, und die Tendenz eher in
Richtung gut ausgebildeter Berufe im Dienstleistungssektor geht, bei denen neue
Technologien ein bedeutendes Arbeitsmittel darstellen.

Erhebung zur Verbreitung von luK-Technologien in der Arbeitswelt

Angesichts der Tatsache, dass die neuen Techniken inzwischen in fast allen
Wirtschaftszweigen Eingang gefunden haben, stellt sich auch die Frage nach der
Bedeutung der luK-Technologien in der Arbeitswelt und den Verdnderungen von
Berufs- und Arbeitsplatzmerkmalen.

Wie hoch die Bedeutung von IuK-Technologien in der Arbeitswelt ist, bestatigt
die BIBB/IAB-Reprasentativuntersuchung aus dem Jahre 1998/99 (vgl. Troll 2000;
2000a), die eine Zahl von 20 Millionen und damit rund zwei Drittel aller
Erwerbstatigen ermittelte, die in Deutschland an ihrem Arbeitsplatz zumindest
gelegentlich mit computergestiitzten Maschinen/Anlagen oder Blirotatigkeiten zu
tun haben (vgl. Troll 2000, S.1).

In der Untersuchung wurde insbesondere nach den Werkzeugen und Ma-
schinen gefragt, die Erwerbstétige 1998/99 an ihrem Arbeitsplatz verwendeten. Es
zeigt sich, dass selbstverstandlich auch noch einfaches Handwerks- und
Schreibgerat Verwendung findet. Gleichzeitig wird aber die Zunahme computer-
unterstiitzter Arbeitsmittel berdeutlich. So arbeiten etwa 35 Prozent der Erwerbs-
tatigen zumindest gelegentlich mit dem PC und 11,2 Prozent der Manner, aber nur
3,4 Prozent der Frauen verwenden einen tragbaren PC fiir ihre Arbeit (vgl. Tab.
1.2).
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Computergesteuerte Arbeitsmittel in Deutschland 1998/99
(Verbreitungsgrad in Prozent)

Manner | Frauen |lInsg.
PC/Terminal mit Anschluss externes 15,8 10,6 13,6
Netzwerk (Internet, E-Mail)
Tragbarer Computer (Laptop, Notebook) 11,2 34 8,0
Scanner, Plotter 10,1 5,2 8,1
Computer fiir die Steuerung von Maschinen,
Anlagen 8,5 1,8 5,8
Telefon mit ISDN-Anschluss 31,3 28,8 30,3
Scanner-Kassen, Strichcode-Lesegerate 2,9 6,6 4.4
Computergesteuerte, vollautomatische 9,6 3,3 7,0
Maschinen
Computergesteuerte, automatische 1,9 0.4 1,3
Abfullanlagen
Computergesteuerte Analysesysteme und 10,2 4,8 8,0
Diagnosegerate
Personal-/Burocomputer (PC) 35,0 35,0 35,0
PC/Terminal mit Anschluss internes Netzwerk | 25,2 20,6 23,3

Tab. 1.2: Computergesteuerte Arbeitsmittel
Aus: Troll 2000, S. 2 (Quelle: BIBB/IAB-Erhebung 1998/99)

Insgesamt zeigt sich, dass neue Technologien die herkdmmlichen Arbeitsmittel
weniger verdrangen als vielmehr erganzen. Troll vermutet hierbei neue, zusatzliche
Optionsspielrdume. Es ,,erwachsen neue Gestaltungsspielrdume zur Anreicherung
von Tétigkeiten, die interessanter und anspruchsvoller werden* (Troll 2000, S. 3).

Die Expansion computergestiitzter Arbeitsmittel hat in den letzten Jahren
enorm zugenommen. Wéhrend 1979 rund 14 Prozent der Erwerbstatigen computer-
gesteuerte Anlagen und Maschinen verwendeten, waren dies 1985/86 bereits 21
Prozent und 1991/92 dann 37 Prozent und im Jahre 1998/99 schlieBlich 62 Prozent.

Diese Zahlen beziehen sich auf den Verbreitungsgrad, der sich aus einer
tiberwiegenden und gelegentlichen Verwendung zusammensetzt. Auffallend ist
nun, dass sich neuerdings nicht nur die Verbreitung erhoht hat, sondern 36 Prozent
der deutschen Erwerbstatigen verrichten im Jahr 1999 ihre Arbeit tiberwiegend mit
computergestitztem Gerat.

Von diesem Trend sind im Grunde alle Branchen betroffen. Differenziert man
nach Berufsbereichen, so schneidet der Bereich Produktion und Instandhaltung mit
42 Prozent Verbreitungsgrad und 11 Prozent tberwiegender Verwendung im
Verhdltnis zu den Dienstleistungen mit 69 Prozent Verbreitung und 45 Prozent
tiberwiegender Verbreitung zwar schlechter ab, trotzdem ist auch hier schon ein
teilweise hoher Verbreitungsgrad computerunterstitzter Arbeitsmittel vorhanden.
Wie stark sich der Verbreitungsgrad seit 1992 (ber alle Branchen hinweg
gesteigert hat, veranschaulicht Abb. 1.4.
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Kaum ein Beruf mehr ohne Computer

Verbreitungsgrad computergesteuerter Arbeitsmittel nach Berufsbereichen
in Deutschland - Erwerbstatige in Prozent
Naturprodukte gewinnen 8
(z.B. Landwirte, Gartner) : 27
Bodenschatze, Mineralien 8
abbauen (z.B. Bergleute) : 35
Grundstoffe, Produktionsgtiter 27
erzeugen (z.B. Chemiearbeiter) | 59
Konsumglter herstellen 14
(z.B. Backer, Drucker) : 33
Gebaude, Verkehrsanlagen bauen 6
und warten (z.B. Maurer, StraRenwérter) : 19
Maschinen, techn. Anlagen 26
montieren und warten (z.B. Mechaniker) |58
Planungs-, Laborberufe 67
(z.B. Techniker, Laboranten) |93
Verwaltungs-, Buroberufe 68
(z.B. Verwaltungsangestellte) |93
Dienstleistungskaufleute 44
(z.B. Versicherungskaufleute) |73
Personenbezogene Dienstleistungen 33
(z.B. Polizei-, Feuerwehrbedienstete) } 66
Sachbezogene Dienstleistungen 9
(z.B. Kraftfahrer, LokfUhrer) 24
Bereichsiibergreifende Aufgaben 21
(z.B. Lagerverwalter) 148
1992
Alle Berufe 1329 36 162
Quelle: BiBB/IAB-Erhebung 1998/99 !

Abb. 1.4: Berufe und Computereinsatz
Aus: Troll 2000, S. 5

In den Bereichen Verwaltungs-, Biiro- und Laborberufe ist eine Tatigkeit ohne PC
heute kaum mehr denkbar, da nicht zuletzt die Verarbeitung von Informationen, die
Planungsarbeiten und die Kommunikation mit anderen Unternehmen sowie mit
Kunden auf die Hilfe neuer Technologien angewiesen ist.

Betrachtet man den Technikeinsatz nach Altersgruppen, féllt auf, dass nicht so
sehr die ,Jungen‘, sondern die mittlere Altersgruppe der 30-45-J&hrigen mit 64
Prozent Verbreitungsgrad und 38 Prozent iberwiegender Verwendung vor den
Alteren und Jungeren (mit 59 und 61 Prozent Verbreitungsgrad) in der Nutzung
computergestiitzter Arbeitsmittel leicht vorne liegen.

Geschlechtsdifferenzen sind bei der Verwendung computergestitzter Ar-
beitsmittel kaum vorhanden, wenngleich die Nutzung im Kontext der jeweils
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bestehenden Schwerpunkte von Erwerbsarbeit zwischen Mannern und Frauen
gesehen werden muss. So liegt der Uberwiegende Verbreitungsgrad der neuen
Technologien bei Frauen bei 60 Prozent, bei Mannern bei 64 Prozent, wéhrend die
tiberwiegende Verwendung zu 39 Prozent bei Frauen und 24 Prozent bei Méannern
liegt. Das bedeutet, die neuen Technologien brechen traditionelle Rollen-
verteilungen in der Berufsarbeit nicht auf, sondern die Einbindung geschieht
entlang der existierenden Trennlinie zwischen Arbeitspldtzen von Mannern und
Frauen in der Produktion, in Labors und Buros. Deutliche Unterschiede gibt es
infolgedessen bei der Art und Weise der Nutzung der Arbeitsmittel. Frauen sind
haufiger mit einfachen Computeranwendungen oder der reinen Geratebedienung
betraut, wéhrend Manner schwerpunktméRig in der Programmierung,
Systembetreuung und im Bereich Schulung tétig sind (vgl. Tab. 1.3).

Manner und Frauen, die iiberwiegend oder gelegentlich (Verbreitungsgrad)

mit computergesteuerten Geraten arbeiten - Erwerbstétige in Prozent”

Arbeitsplatzmerkmale Mannear Frauen | Insgesamt
Benutzte Software

Textverarbeitungsprogramme 74 78 75
Tabellenkalkulationsprogramme 54 e 50
Grafikprogramme 32 18 26
Datenbankprogramme 44 a7 41
Spezial-Wissenschaftsprogramme 28 | 25
Andere Programme 36 28 a3
Tatigkeitsbereich

Programm-, Software-Entwicklung, Systemanalyse 10 3 7
Gerate-, Anlagen-, Systembetreuung 13 4 e
Beratung, Schulung 15 & 12
Arbeitsweise

Maschinen bediensn 53 63 56
Einrichten 34 17 30
Programmieren 28 13 25
Uberwachsn 56 42 53
‘Warten, reparieren 34 7 28

" Mehrfachnennungen

Quelle: BIBB/IAB-Erhebung 1998/99.
Tab. 1.3: Computergestiitzte Geréate, Arbeitsplatzmerkmale und Geschlecht
Aus: Troll 20004, S. 4

Obwohl Techniken mit der hochsten Automatisierungs-/Mechanisierungsstufe bei
allen Statusgruppen in Betrieben vorzufinden sind, so gibt es bei der Verwendung
eine eindeutige Tendenz hin zu gehobenen, verantwortungsvollen Tatigkeiten (vgl.
Tab. 1.4). Vor allem Angestellte in gehobenen und leitenden Positionen sowie
Beamte im gehobenen und héheren Dienst nehmen Spitzenwerte mit 85 und 84
Prozent ein, wahrend bei Angelernten, Arbeitern und Hilfskraften lediglich ein
Verbreitungsgrad von 25 Prozent besteht.
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Status Verbreitungsgrad

Angelemte, Arbeiter, Hilfskrait 25 %
Facharbeiter, Maister 44 %

Einf. Angest./Ang. in mittl. Stellung 69 %

Angestellte in geh.itd. Stellung 85 %
Beamte im einfachen/mittl. Dienst B3 %
Beamis im geh./hiheran Dienst 84 %
Selbstandige; Freibarufler 1%
Alle Erwerbstatigen 62 %

Tab. 1.4: Verbreitungsgrad von computergesteuerten Anlagen und -Geraten Aus: Troll
20004, S. 4

Diese Tendenz spiegelt sich auch im Qualifikationsniveau der Anwender wider.
Generell kann gesagt werden, je besser eine Person formal gebildet ist und je héher
der Ausbildungsabschluss, um so grofRer ist der Verbreitungsgrad der neuen
Technologien (vgl. Tab. 1.5 und Tab. 1.6).

Verwender neuer Techniken nach dem allgemeinen Bildungsabschluss

Bildungsniveau UbErwiegende Verwendung Verbreitungsgrad
Ohne Abschluss 15 % 30 %
Volks-/Hauptschule 23% 48 %
Mittlere Reife 42 %, 68 %
Abitur/Hochschule 54 9% B2 %

Tab. 1.5: Neue Techniken und Bildungsabschluss
Aus: Troll 20003, S. 4

Verwender neuer Techniken nach der Berufsqualifikation

Ausbildungsniveau Uherwiegende Verwendung Verbreitungsgrad
Ohne Aushildungsabschiuss 23 % 39 %
Lehre 33% 58 %
Fachschule 48 % 78 %
Fachhochschule/Hochschule 54 % B4 %

Tab. 6: Neue Techniken und Berufsqualifikation
Aus: Troll 20004, S. 4

Restimierend kann an dieser Stelle schon einmal die zunehmende Bedeutung von
luK-Technologien in allen Branchen und Arbeitsbereichen festgehalten werden.
Diese Entwicklung tragt mit zu Verschiebungen in der Beschéftigtenstruktur bei,
wobei die Tendenz zur Ausweitung von Bereichen mit einem hohen
Verbreitungsgrad an luK-Technologien geht wie beispielsweise bei den sekundéren
Dienstleistungen, die auf hoher qualifiziertes Personal angewiesen sind. Auch im
Bereich der industriellen Arbeit werden zunehmend Positionen mit hdherer
Qualifizierung erforderlich, die eine erhohte Ausbildung oder Umschulung des
Personals erfordern (vgl. Bates 1998, 141). Bereits an dieser Stelle liegt die
Vermutung nahe, dass sich der Weiterbildungsbedarf in den Bereichen, in denen
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die neuen Technologien zum Einsatz kommen, aufgrund der stdndigen Neuerungen
auf einem hohen Niveau einpendeln wird. Es gibt dariiber hinaus gute Griinde an-
zunehmen, dass sich nicht nur die Arbeitsformen selbst verdndern, sondern auch
die Arbeitsplatzanforderungen scheinen Wandlungen unterzogen zu sein, die so
gravierend sind, um einen neuen Typus von Arbeitnehmern hervorzubringen.

1.4.3 Veranderungen von Arbeit: der ,Arbeitskraftunternehmer’

Globale Trends in der Marktwirtschaft, zunehmende Bedeutung von IluK-
Technologien, wachsende Konkurrenz und der Zwang, rasch auf Verdnderungen
am Markt reagieren zu mussen, modifizieren auch das Anforderungsprofil an
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer. ,,Die Arbeitswelt der Zukunft wird immer
weniger aus starren Organisations- und Arbeitsformen bestehen, sie wird vielmehr
Strukturen eines hochspezialisierten, flexiblen Netzwerkes aufweisen, das die Er-
werbstatigen zwingt, sich ebenso flexibel zu verhalten und sich als Planungs-
zentrum der eigenen beruflichen Entwicklung zu verstehen® (Wittwer 2000, 124).
Diese Entwicklung sehen G. Gunter Vo8 und Hans J. Pongratz bereits als recht
fortgeschritten an und vertreten die These eines strukturellen Wandels in der
gesellschaftlichen Verfassung von Arbeitskraft (vgl. VoR/Pongratz 1998).

Vorbei scheint die Zeit zu sein, in der wir es mit dem verberuflichten
Massenarbeitnehmer des ‘Fordismus’ zu tun hatten. Die mit der Industrialisierung
entstandene soziale Formung ‘Beruf, mit der eine spezifische Form der
Organisation von Arbeitsvermogen und ihrer Vermarktung (vgl. Beck/Brater/
Daheim 1980) bezeichnet wird, basierte bislang auf einer weitgehend
standardisierten und systematisch entwickelten Fachqualifikation. Hinzu kamen ein
Set an extrafunktionalen Fahigkeiten und sekundaren Arbeitstugenden wie die
Fahigkeit zur inneren Disziplinierung, die man immer starker ausweiten und
intensivieren wollte. Dieses Anliegen der Arbeitgeber nutzten die Gewerkschaften
auch in Deutschland, um im Tausch gegen eine Erhohung der Arbeitsleistung
Arbeitszeitverkiirzungen durchzusetzen.

‘Arbeit” und ‘Leben’ verkorperten explizit zwei unterschiedliche Lebens-
sphéaren: “Die Sphare der beruflich geformten, biografisch relativ kontinuierlichen
Erwerbsarbeit bleibt ein Bereich dominant fremdbestimmter Tatigkeiten, der den
Kern des individuellen Lebens wie der Gesellschaft insgesamt bildet.
Demgegeniiber wird der durch Arbeitszeitverkiirzungen immer umfang-reichere
Rest des Lebens zur Domdne von vermeintlicher Freiheit und zunehmend
hedonistisch betriebenem angeblichem Lebensgenu3 verklart” (Vol3/Pongratz
1998, S. 148). Diese Zweiteilung der Lebensphéren andert sich nun offenbar. Nicht
mehr der ‘verberuflichte Arbeitnehmer’ verkdrpert inzwischen den strukturellen
Arbeitnehmertypus in der Wissensgesellschaft, sondern der ‘Arbeitskraftunter-
nehmer’, der sich durch eine erweiterte Selbstkontrolle, den Zwang zur verstarkten
Okonomisierung seiner Arbeitsfahigkeiten und -leistungen sowie durch eine
Verbetrieblichung der alltaglichen Lebensfuihrung auszeichnet.

Ein Hintergrund fur diese Wandlungsprozesse sind die mit unbekannter Qualitat
und Reichweite durchgefilhrten betrieblichen Reorganisationsprozesse in den
letzten Jahren. VoR und Pongratz (vgl. ebd.) legen dar, inwieweit ehemals
tayloristische Strategien ihr Ende gefunden haben. Diese Entwicklung basiert nicht
auf einer neuerdings arbeitnehmerfreundlichen Politik der Unternehmer, sondern
resultiert vielmehr in Reaktion auf den — bereits friiher beschriebenen — erhéhten
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Wettbewerb zwischen Anbietern von Produkten und Leistungen, speziell auf das
Bemiihen, die Kosten drastisch abzubauen bei gleichzeitiger Steigerung des
Leistungsvolumens der Mitarbeiter, die Erweiterung der betrieblichen Reaktions-
potenziale wie die der Prozessorientierung usw. In Abweichung bisheriger
Konzepte, die eher einer tayloristisch-fordistischen Strategie folgten, gestanden die
Unternehmen den Arbeitnehmern aufgrund dieser Ausweitungen der Anfor-
derungen nun erweiterte Verantwortlichkeiten zu, um die Kosten nicht noch weiter
zu steigern und um Produktivitatssteigerungen nicht zu behindern (vgl. ebd., S.
133).

Schon seit den 80er Jahren werden neue Strategien zur Steuerung der
Arbeitskraft umgesetzt: Seit dieser Zeit versucht man mit Konzepten einer
kooperativen Fihrung und einer gezielten Pflege der Unternehmenskultur das
individuelle Wohlbefinden zu steigern und das Zugehorigkeitsgefiihl zu stérken,
nicht zuletzt um damit gleichzeitig den Arbeitseinsatz zu erhdéhen. Oder aber es
wird versucht, uber flexible und deregulierte Arbeitszeiten und Beschéftigungs-
formen neue Konzepte zu etablieren wie Teilzeitarbeit, Outsourcing, Werkvertrage,
Arbeitsbefristung, Leiharbeit, neue Selbstandigkeit etc. Auch der Leitgedanke einer
Fihrung durch Zielvereinbarung etablierte sich als Managementkonzept, d.h.
gemeinsam mit dem Mitarbeiter wird ein Quasi-Auftrag formuliert, dessen
Ausfiihrungsmodus relativ frei gehandhabt werden kann, wobei die Freirdume dem
Zweck der Motivierung dienen.

In den 90er Jahren sind wenig wirklich neue Konzepte hinzugekommen, die
Schwerpunkte lagen eher bei der Zunahme betrieblicher Reorganisations-
malRnahmen im Bereich von erweiterter Eigenverantwortung und Selbst-
organisation. Die sich abzeichnenden Wandlungsprozesse lassen sich, so Vof3 und
Pongratz, nicht allein auf ékonomische Faktoren bzw. auf betriebliche Kontexte
reduzieren, vielmehr resultiert die Dynamik der Verénderungen auch aus allgemein
gesellschaftlichen Entwicklungen. So werden die Anspriiche eines allgemeinen
Wertewandels in Richtung auf Selbstbestimmung und Sinnbezug nicht mehr nur
auf den Freizeitbereich bzw. das alltagliche Leben, sondern auch auf die
Arbeitsprozesse selbst Ubertragen. Neben Werthaltungen zeichnen sich auch Ver-
anderungen in den Arbeitsverhaltnissen selbst ab, insbesondere im Bereich der
sogenannten ‘New Economy’ (also in neuen Dienstleistungstatigkeiten, in Formen
von neuer Selbstandigkeit und bei jungen, vor allem im IT-Sektor angesiedelten,
Unternehmen), wo offenbar andere Organisationsformen als die herkémmlicher
Verberuflichung gefordert sind.

Allerdings missen bei den sich neu entwickelten Arbeitskraftformen
unterschiedliche Grade der Autonomie berticksichtigt werden, die sich entlang der
Differenz formeller Lohn- und weisungsgebundenen Arbeitsformen und formell
selbstdndigen Formen bewegen. So lassen sich abhangige Arbeitsformen wie Grup-
penarbeit im Rahmen der Lean-Production oder bei der Projektorganisation, aber
auch Telearbeit, Mobilarbeit oder die Arbeit in einem Cost- oder Profit-Center
differenzieren, die zwar oft schon nach dem Leitbild des ‘Unternehmers im
Unternehmen’ organisiert sind. Die Selbstorganisation bleibt aber im Wesentlichen
auf betriebswirtschaftliche Parameter bezogen, allerdings durchaus auch mit Mdg-
lichkeiten und Erfordernissen von Eigensteuerung der Arbeit.

Bei formell selbstdndigen Formen selbstorganisierter Arbeit, die dadurch
gekennzeichnet sind, dass die Erwerbstatigkeit weder 6konomisch noch
weisungsmaliiig abhéngig ist von einem Arbeitgeber, kann weitgehende Autonomie
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in der Arbeitsorganisation unterstellt werden. Es gibt inzwischen zahlreiche
Arbeitsformen, die in einer recht weitreichenden Abhéangigkeit vom auftrag-
gebenden Unternehmen verbleiben. Dies kann beispielsweise beim Outsourcen von
Arbeitsleistungen der Fall sein, da die Personen, die die entsprechenden Leistungen
erbringen, oft in einer Art ‘Schein-Selbsténdigkeit’ verhaftet bleiben. Aber auch
bei Freiberuflern, Selbstdndigen oder Kleinstbetrieben, genauso wie bei sog.
virtuellen Unternehmen ist oftmals eine sehr hohe Abhangigkeit vom Auftraggeber
vorhanden. Bei all diesen Arbeitsformen, die hdufig ihre Leistung Uber Tagessatze
etc. abrechnen, gilt: “Ziel ist eine verldBliche Leistungserbringung bei einem
Maximum an Flexibilitat und individueller Souveranitat” (ebd., S. 137).

Auch wenn in der Arbeitsorganisation nach wie vor unterschiedliche Formen
bestehen, so gibt es doch ein generalisiertes Merkmal, ndmlich Uber flexibilisierte,
ergebnisorienterte  Auftragsbeziehungen das Problem der organisatorisch-
technischen Sicherstellung von erforderlicher Arbeitsleistung mit Hilfe einer neuen
Logik anzugehen. Das Neue liegt fur Vo3 und Pongratz in dem Unterschied von
potenzieller Arbeitskraft und zu erbringender Arbeitsleistung. Wahrend tradi-
tionelle  Unternehmen bisher lediglich die potenzielle Arbeitskraft von
Arbeitnehmern ‘einkaufen’ konnten und dann darauf bedacht waren, auch die
gewdlinschte Arbeitsleistung in der erhofften Quantitdt und Qualitat zu erhalten,
indem sie verschiedene Mechanismen der Kontrolle bzw. der Entlohnung
einsetzten, wird neuerdings die Kontrolle (ber die zu erbringende Arbeitsleistung
umgedreht. Externalisierte Betriebe mit Selbstorganisationsstrategien arbeiten
anders: “Die fiir uns entscheidende Veranderung ist, daR das komplizierte, teure
und ungewisse Geschéft der Sicherstellung der durch Arbeitsvertrag und Lohn
nicht eindeutig zu gewahrleistenden Transformation von Arbeitskraft in Arbeits-
leistung bei Selbstorganisationskonzepten in grundlegend erweiterter Form den
Arbeitenden zugewiesen wird. Es sind nun in ganz neuer Qualitit die betroffenen
Beschéftigten, die in der Ausfiihrung ihrer Tatigkeit wesentliche Teile dieser
basalen unternehmerischen Funktion (mit-)ibernehmen — einer betrieblichen
Funktion, die bisher eine Doméne der mittleren und unteren Ebenen des
Managements war. Das fiir den Betrieb unvermeidbare Transformationsproblem
wird nun gezielt und systematisch verstarkt in die personale Umwelt des Betriebes
externalisiert” (ebd., S. 138).

Von Arbeitnehmern wird in dieser Situation prinzipiell anderes verlangt als in
traditionell operierenden Unternehmen, da die Probleme von Unternehmen — die
Steigerung von Arbeitsleistungen — auf die Arbeitnehmer abgewalzt wird. Es geht
nicht mehr um die passive Erflllung fremdgesetzter Aufgaben, sondern zunehmend
darum, erweiterte Anforderungen zu internalisieren, indem im Sinne allgemeiner
Unternehmenserfordernisse “eine explizite und verstarkte aktive Selbststeuerung
und Selbstiberwachung der eigenen Arbeit” (ebd., 139) stattfindet. Genau dies, so
die These von Vol und Pongratz verandert die Beziehungen von Arbeitskraft und
Betrieb und flhrt letzlich aufgrund struktureller Folgen fur die gesellschaftliche
Verfassung von Arbeitsvermdgen zu einer Zunahme des Typus ‘Arbeits-
kraftunternehmer’. “Der Arbeitskraftunternehmer ist die gesellschaftliche Form der
Ware Arbeitskraft, bei der Arbeitende nicht mehr primar ihr latentes Arbeits-
vermogen verkaufen, sondern (inner- oder Uberbetrieblich) vorwiegend als
Auftragnehmer fur Arbeitsleistungen handeln” (ebd., S. 139). Vo3 und Pongratz
veranschaulichen den spezifischen Charakter des Typus Arbeitskraftunternehmer
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anhand dreier leitender Annahmen: Selbstkontrolle, Selbstokonomisierung und
Verbetrieblichung.

Selbstkontrolle: Die Eigner von Arbeitspotenz sind zunehmend fir die
‘Veredelung’ ihrer Arbeitskraft selbst zustdndig und steigern damit die Qualitat der
flr die konkrete Téatigkeit nutzbaren Arbeitsfahigkeit. Diese neue Qualitdt driickt
sich zum Einen in einer Vielfalt an Zeiten aus, in denen gearbeitet wird und in der
aktiven zeitlichen Strukturierung der eigenen Tétigkeiten. Zum Zweiten veréndern
sich zunehmend auch die Arbeits-Raume, da Arbeit immer weniger auf nur einen
Ort beschrénkt ist. Vielmehr wird immer mehr Arbeit ausgelagert, bspw. in Form
von Telearbeit. Zum Dritten bezieht sich in Gruppen- und Projektarbeit die
Kontrolle auf interpersonale Beziehungen, viertens fuhrt die erwartete fachliche
Flexiblilitst zu einer Verlagerung der jeweils bendtigten beruflichen
Qualifikationen in die Eigeninitiative der Betroffenen. Dariber hinaus wird in
Arbeitszusammenhangen mit erweiterter Selbstorganisation erwartet, dass
Eigenmotivation und selbstdndige Sinnsetzung von den Arbeitnehmern geleistet
wird und schliellich werden von den Arbeitenden auch technisch und medial
Eigenleistungen erwartet, seien dies nun Anpassungen an neue Technologien im
Betrieb oder auch die private Nutzung bzw. Anschaffung von Geraten, die bei der
Arbeit bendtigt werden.

Selbstdékonomisierung: Eine weitere Folge der erweiterten Externalisierung von
Kontrollfunktionen besteht darin, dass die Eigner von Arbeitskraft zunehmend zu
strategisch handelnden Akteuren werden missen, die ihr “Vermoégen’ Arbeitkraft
dauerhaft fur die wirtschaftliche Nutzung entwickeln. Die Arbeitsleistung wird
damit nicht mehr auf betrieblichen Abruf hin eingesetzt, sondern aktiv in den
Betriebskontext integriert. Das bedeutet, es findet eine zunehmende Orientierung
an Markterfordernissen statt und nicht mehr eine Ausrichtung auf fachliche
Qualitaten.

Verbetrieblichung: Dies fiihrt letztendlich, so die These von Vol und Pongratz,
zu einer neuen Qualitdt der alltagspraktischen Basis der Entwicklung und
Erhaltung des Arbeitsvermdgens. Aus einer rekreationsorientierten Lebensweise
“wird als Folge der erweiterten Okonomisierung immer mehr eine aktiv
zweckgerichtete, letztlich alle Lebensbereiche umfassende sowie alle individuellen
Ressourcen gezielt nutzende systematische Organisation des gesamten Lebens-
zusammenhangs” (ebd., S. 143). Ahnlich wie zunehmend auch versucht wird, eine
dynamische “Portfolio-Arbeit” (vgl. Gross 1996) zu entwickeln und nunmehr
Tatigkeiten zu verbinden, so passt sich komplementar auch die ‘Lebensfihrung’
(Max Weber) den verénderten Gegebenheiten an. Dazu zahlt dann in der Freizeit
wie auch bei der Arbeit, dass die Organisierung verschiedener Aktivitaten
betrieben werden muss genauso wie die eigene Qualifizierung, es missen die
eigenen Qualitdten autonom entwickelt und gleichzeitig Netzwerke gebildet
werden. Der Arbeitskraftunternehmer der Zukunft wird sich in Zukunft nicht so
sehr der Figur des ‘Kapitalisten’ anndhern, sondern sich der Figur des
‘Selbstandigen’ anndhern, da er nur sich selbst ausbeuten kann.

Beim Typus ‘Arbeitskraftunternehmer’ findet eine viel stirkere Durchdringung
des Lebens auf Erwerb bzw. auf Vermarktung der Arbeitskraft statt als dies noch
beim verberuflichten Massenarbeitnehmer der Fall war. Zudem spielt der gelernte
Beruf bzw. die Ausbildung nicht mehr die zentrale Rolle, sondern vorweisbare
Arbeitsergebnisse und -erfahrungen gewinnen an Bedeutung genauso wie
individuelle Fahigkeits- und Erfahrungsprofile fir den Arbeitgeber resp.
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‘Auftraggeber’ interessanter werden. Insofern haben wir es zunehmend mit dem
Status eines “individuellen Berufs” zu tun, der in der jeweiligen Lebensfiihrung
verankert ist (vgl. Vo3 1997).

Abschlielend bleibt die Frage nach der Einordnung des neuen Typus in die
Arbeitsgesellschaft. Kann man unter arbeitspolitischen Aspekten davon sprechen,
dass Arbeitskrafte nun auferhalb von Herrschaftszusammenhéngen stehen, nicht
mehr ausgebeutet werden und jenseits von Interessendifferenzen anzusiedeln sind?
Auch wenn von der Struktur her die Arbeitszusammenhange nach wie vor bestehen
bleiben, andert sich doch das Verhaltnis: Der Arbeitskraftunternehmer ist einerseits
abhangig Beschaftigter und andererseits muss er im Sinne eines Unternehmers
agieren. Das bedeutet, “der ‘Klassenkampf” wird in die Seelen und Kdopfe der
Arbeitskréfte verlagert” (VolR/Pongratz 1998, S. 152). Damit wird der klassische
Gegensatz von Fremd- und Selbstausbeutung aufgehoben. Die Arbeitssituation
birgt insofern bestimmte Zwadnge der Rationalisierung und Vermarktung,
andererseits erdffnen sich aber auch Freiheiten und Gestaltungsspielrdume. Haben
wir es in Zukunft vor allem mit ‘Gewinnern’ dieser Individualisierungsprozesse zu
tun? VVoR und Pongratz zeigen deutliche Unterschiede auf zwischen Gewinnern und
Verlierern dieser Entwicklung, die im Wesentlichen bereits gangigen Mustern
sozialer Ungleichheit folgen verbunden mit damit zusammenhangenden
Uberfachlichen Fahigkeiten und Kompetenzen, die Uber das soziale Kapital’
(Bourdieu) erworben werden. “Dariiber hinaus gerat eine komplexe Ebene
menschlicher Kompetenzen ins Blickfeld, die bisher noch nicht als Arbeits-
Qualifikationen erkannt wurde: die Fahigkeiten, die alltdgliche Lebensorganisation,
sich selbst als Person, die eigene Biografie, die soziale Umgebung usw. aktiv und
effizienzorientiert zu steuern. Die neuen Mdglichkeiten des Arbeits-
kraftunternehmers fur Arbeitskraftanbietende und -nutzende kdnnten von daher fir
einige Gruppen zwar attraktive neue Herausforderungen bedeuten, flr andere
werden sie aber die Gefahr einer notorischen beruflichen wie insgesamt
existentiellen Verunsicherung und Uberforderung mit sich bringen” (ebd., S. 154).

Fur einen solchen Typus von ‘Arbeitskraftunternehmer’, der sich durch erhéhte
Selbstkontrolle, Selbstokonomisierung und Verbetrieblichung auszeichnet und der
in einem Umfeld lebt, das strukturell durch Unsicherheiten gekennzeichnet ist, ist
zu vermuten, dass Weiterbildungselemente genauso wie Prozesse von Selbstverge-
wisserung in den gesamten Lebenslauf integriert sein werden.

1.4.4 Neuorientierungen in der Wirtschaft: Kundenorientierung

Die Verdnderungen, die sich im Wirtschaftsbereich abzeichnen, betreffen indes
noch weitere Bereiche neben den bereits genannten wie Globalisierung oder
Verschiebungen auf dem Arbeitsmarkt. Diese Entwicklungen héngen eng mit den
Mdglichkeiten durch das Internet zusammen. Der Slogan von ,der Kunde ist
Konig’ gewinnt im Zeitalter des Internet damit nochmals eine ganz neue Dynamik.
Als ein Symbol fiir die Macht der Kunden gilt heute die Musikindustrie. Wie sich
bereits an ,Napster’ abzeichnete, kann es die Musikindustrie nicht verhindern, dass
die Kunden ihre Musik nicht nur auf dem Verkaufsmarkt fur CD’s erwerben,
sondern sich auch Zugang zu den digitalen ,music files’ verschaffen. Die
Musikindustrie scheint hier erst der Anfang einer Entwicklung zu sein, die Patricia
B. Seybold u.a. ,The Customer Revolution” (2001) nennen. Seybold u.a. vertreten
die These, dass ,,Customers are wrestling control away from suppliers and dictating
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the new business practices for the digital age* (ebd., XV). Die Autoren gehen
davon aus, dass die Entwicklungen in Verbindung mit dem Internet dazu fiihren,
dass Kunden viel schneller auf neue Trends aufmerksam werden und Anspriiche
auch offensiver gegentber Firmen vertreten. Dies flhrt dazu, dass die Angebots-
formen und Verbreitungskanédle enorm zunehmen, und Kommunikationsformen
wie das direkte Verkaufsgesprach genauso enthalten kdnnen wie Telefonberatung
oder Internetangebote. Die Kunden, so vermuten Seybold u.a., werden zukdnftig
daruber entscheiden, wie und wo die Produkte und der Service anzubieten sind. Die
Unternehmen sind heute gezwungen, so Seybold u.a., den verschiedenen
Kundentypen, von den friihen Nutzern bis hin zu Zdégerlichen, Rechnung zu tragen,
Kundenbeziehungen werden wichtiger und Kunden miissen mehr Informationen
und Kommunikationsmaéglichkeiten geboten werden, als dies bislang der Fall war.
Dies hat zur Konsequenz, dass die Kundenbeziehungen eine viel grofere
Beachtung im Management erhalten und integraler Bestandteil der
Unternehmenspolitik werden.

1.4.5 Irritationsfeld I11: Adressaten der Weiterbildung

Die neuen Technologien beeinflussen inzwischen sowohl die Operationsweise von
Unternehmen, den  Arbeitsmarkt selbst und die Anforderungen an
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer. Die Irritation fur die Erwachsenen- und
Weiterbildung besteht darin, dass sich ihre Adressaten zunehmend verandern.

Die neuen Technologien erzeugen aufgrund der damit implizierten
permanenten Innovationen einen erheblichen Weiterbildungsbedarf, da die in
Schule und Ausbildung vermittelten Wissensinhalte rasch veralten und neue
hinzukommen. Dieser Weiterbildungsbedarf entsteht in einem hohen MaRe in den
Unternehmen selbst aufgrund der Wandlungsprozesse in den Geschéftsablaufen
und durch die Einfuhrung neuer Technologien. Auch durch die Verschiebung und
Verlagerung von Arbeitsprozessen und Arbeitsbereichen entsteht ein Weiter-
bildungsbedarf, insbesondere aufgrund der Verlagerung von Aufgaben hin zu
sekundaren Dienstleistungen. Ein hohe Nachfrage an Weiterbildungen entsteht
inshesondere beim neuen Typus ‘Arbeitskraftunternehmer’, da sich dieser nicht nur
weiterbilden muss, um aktuelle Entwicklungen nicht zu ,verschlafen’, sondern
Weiterbildung prospektiv betreibt, um mit Entwicklungen ‘just-in-time’ mithalten
zu konnen. Diese 6konomisch und technologisch bedingten Wandlungsprozesse
fordern die Weiterbildung heraus, da fir die Adressaten nun lebenslange Angebote
bereitgestellt werden mussen. Eine Reaktionsform bislang bestand schon in einer
erheblichen Ausweitung und Ausdifferenzierung des Angebotes. Die Verdnderung
im Weiterbildungsbereich betrifft nun, so scheint es, nicht nur die Ausweitung des
Angebots bzw. die Vervielféaltigung an Weiterbildungsbedarf, sondern reicht bis in
den qualitativen Gehalt der Angebote selbst hinein, da es Weiterbildung immer
mehr mit Adressaten und Teilnehmern zu tun hat, die Uber eine umfassende
Vorbildung verfugen. Bedenkt man die Ansprichlichkeiten, die sich aus dem
neuen Typus ‘Arbeitskraftunternehmer’ ergeben, der ja Uber solche Qualitaten wie
eine hohe Selbstkontrolle, die Féhigkeit zur Selbstokonomisierung und eine Ver-
betrieblichung der eigenen Fahigkeiten sowohl im Arbeits- als auch im Freizeit-
bereich verfligen soll, so muss vermutet werden, dass hier die Anspriichlichkeiten,
die sich aus der Arbeitswelt ergeben, nicht nur auf den Freizeitbereich ubertragen,
sondern auch auf die Anspriiche an die Weiterbildung selbst. Die “systematische



Einflusspotenziale 67

Organisation des gesamten Lebenszusammenhangs” (VoR/Pongratz 1998, 143)
wird vermutlich auf die Anspriiche und Bedirfnisse im Weiterbildungsbereich
Uibertragen, Teamarbeit und Selbstverstandlichkeiten wie das Aneignen von Wissen
erfordern dann umfassende Reaktionen seitens der Weiterbildung im Hinblick auf
spezifische Adressatenansprache. Insofern scheinen die Wandlungsprozesse, die
sich in der Weiterbildung in den letzten Jahren gezeigt haben, weniger rein
semantische Veranderungen zu sein, als vielmehr Anpassungsprozesse auf gewan-
delte Rahmenbedingungen.

Ungeklart ist bislang die andere Seite der Entwicklung, die an dieser Stelle nur
angedeutet werden kann. So lassen die beschriebenen gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen und die Entwicklungen in den Unternehmen, am Arbeitsmarkt und
bei den Arbeitnehmern selbst Konsequenzen fiir die Betroffenen sowie die
Ausgeschlossenen dieser Entwicklungen erwarten. Zum einen steht zu vermuten,
dass die Betroffenen der Entwicklungen nicht nur einen funktionalen Zugang zu
Weiterbildungsangeboten suchen werden, sondern dass hier auch ein Potenzial fur
Orientierungswissen, Beratung, Reflexion und Vergewisserung heranwéchst, das
von entsprechenden Angeboten erst aufgefangen werden muss. Zum anderen
bedarf es bei diesen Entwicklungen immer auch der Beriicksichtigung der Nicht-
Betroffenen. So gibt es nach wie vor eine Vielzahl von Personen, die entweder
vom Arbeitsprozess ausgeschlossen sind oder aber in solchen Positionen arbeiten,
die keine erweiterte Selbstandigkeit von den Betroffenen abverlangen. Welche
Vermittlungsformen bietet aber die Weiterbildung den ‘Verlierern’ des Arbeits-
marktes? Die beschriebenen Modelle in der Okonomie gehen von hochmotivierten
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern aus, die sich zunehmend ihr Wissen
entweder selbst organisieren oder sogar selbst aneignen. Zu vermuten ist aber, dass
sich auch fur den Bereich der Weiterbildung eine ‘Wissenskluft” auftut, auf die die
Weiterbildung zu reagieren hat. Fraglich erscheint, wie mit der Situation umge-
gangen wird, dass die Weiterbildung in manchen Bereichen eher zur Vergroéierung
der Wissenskluft beitragt als sich darum zu bemiihen, diese abzubauen.

Insgesamt gilt es zu kldren, wie auf der Interaktionsebene, auf der Ebene der
Organisation und innerhalb der Profession von Weiterbildung auf die neuen
Herausforderungen reagiert und inwieweit auf der Interaktionsebene entsprechende
Vermittlungsformen angeboten werden.
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Wandlungen

2.  Wandlungen innerhalb der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Neue Technologien stellen also mittlerweile nicht nur fir die Wirtschaft, die Politik
und den Privatbereich groRe Herausforderungen dar, sondern auch fir die
Erwachsenen- und Weiterbildung. Der Einfluss, den technologische Entwicklungen
im Weiterbildungsbereich in Zukunft einnehmen, korrespondiert erheblich mit
allgemeinen gesellschaftlichen Entwicklungen, wie schon im ersten Kapitel
dargelegt wurde. Die Verdnderungen, die sich fiir die Erwachsenen- und Wei-
terbildung abzeichnen, scheinen schon heute gravierend zu sein. Dies zeigt sich in
einem hohen Aktionismus und einem groflen Engagement beim Einbinden der
neuen Medien in die Weiterbildung, wie man nicht zuletzt an verstérkten
Publikationen, Konferenzen und Messeaktivitaten im Umfeld des Themas Neue
Medien und Weiterbildung erkennen. Es gibt auch Hinweise darauf, dass die
Ausdifferenzierung und Vernetzung von Weiterbildungseinrichtungen eine
weitgehende Umstellung in ihren Distributionsformen erfordert, so dass ganz neue
Formen des Wissensmanagements nétig werden, was sicherlich auch neue
Technologien voraussetzt (vgl. Hither 1999, 195).

Der Frage, welche Veranderungen sich insgesamt fur die Weiterbildung aus
den technologischen Entwicklungen ergeben, wird hier aus der internen
Entwicklungsdynamik der Weiterbildung nachgegangen.

Gerade die starke Ausweitung der Erwachsenen- und Weiterbildung, die
gelegentlich auch als ein ,Ausfransen‘ an den Randern tituliert wird, lasst manche
Diagnosen zu der Vermutung gelangen, der Erwachsenenbildung sei die Idee eines
professionellen Allzustandigkeits- bzw. eines Gestaltungsanspruches hinsichtlich
ihrer theoretischen Plausibilitat, der gesellschaftlichen Legitimitat und ihrer nor-
mativen Kraft abhanden gekommen (vgl. Kade/Seitter 1996, 247; Giesecke/
Meueler/Nuissl 1989). Der damit implizierten These, der Weiterbildung wirde
aufgrund des ,Zerfaserns* das ,Eigentliche* verloren gehen, kann in der Arbeit
neben systemspezifischen Erklarungsmustern auch die These von (Ent-)Differen-
zierungsprozessen im Weiterbildungsbereich als Erklarungsfolie entgegengestellt
werden, wie sie im letzten Kapitel eingefiihrt wurden. Mit Hilfe von (Ent-)Dif-
ferenzierungsprozessen lassen sich widerspriichlich erscheinende Entwicklungen
sowohl im Medienbereich als auch in der Weiterbildung erklaren, da auch (Ent-
)Differenzierungen integraler Bestandteil von Entwicklungen in funktional diffe-
renzierten Gesellschaften sind. Zundchst gilt es jedoch, die aktuellen gesell-
schaftlichen und theoretischen Bezugspunkte der Weiterbildung herauszuarbeiten,
um so die Eigenlogik des Systems zu verdeutlichen und relevante Einflussfaktoren
aufzuzeigen. Hierzu werden zunéchst einige historische Entwicklungslinien von
Weiterbildung skizziert, um dann einige zentrale theoretische Bezugspunkte der
Weiterbildung zu diskutieren. AnschlieBend werden einige Vermittlungsansétze
erortert, um dann letztlich den Einfluss von Medien auf das Lernen Erwachsener zu
thematisieren.
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2.1  Zum Einfluss von Gesellschaftspolitik und Arbeitsmarkt

Organisierte Bildungsbemuhungen fir aus dem Birgertum stammende Personen
gab es bereits seit Ende des 18. und Anfang des 19. Jahrhunderts in Deutschland,
als mit dem Vordringen aufklarerischer Gedanken und einem wachsenden Einfluss
von Handwerk, Handel, Burgertum und Industrialisierung Momente wie Selbst-
bildung und Gemeinwohl, aber auch Ntzlichkeit und Geselligkeit sowie Vernunft
und Tugend an Bedeutung gewannen (vgl. Tietgens 1994, 25). Spétestens im 19.
Jahrhundert erhielt die Erwachsenenbildung aus politischen Debatten insbesondere
um die soziale bzw. auch aus der nationalen Frage sowie aus den Folgen der
Industrialisierung und damit aus der ,Konfrontation mit der technisch-
zivilisatorischen Entwicklung® (Tietgens 1979, 201) zentrale Antriebsmomente,
die die Erwachsenenbildung motivierten. Mit dem Bedeutungszuwachs der Er-
wachsenenbildung im 19. Jahrhundert waren insbesondere aufklarerische
Bemihungen verbunden, die sich zum einen auf die politische und kulturelle
Emanzipation des Birgertums und spéter im Jahrhundert auch auf die der
Arbeiterschaft (Wilhelm Liebknecht: ,,Wissen ist Macht*) bezog. Bildung wurde
insbesondere fiir das Biirgertum zum Mittel des sozialen Aufstiegs bzw. galt als
Voraussetzung und Gewahrleistung fur erfolgreiches dkonomisches Handeln.
Trotzdem blieb der Bildungsbegriff selbst bis tiber das 19. Jahrhundert hinaus eher
,klassisch® orientiert und barg vor allem Momente metaphysischer Tiefe. Bildung
galt fur Blrgertum und Arbeiterschaft gleichermalien als Inbegriff menschlicher
Selbstentfaltung und Selbstvollendung.

Doch schon Anfang des 20. Jahrhunderts wurde von Kerschensteiner im
Anschluss an Pestalozzi und Hegel das im 19. Jahrhundert weitgehend vernach-
lassigte Moment von Bildung, namlich Arbeit und Beruf, in die Diskussion um die
Bestimmung des Begriffs eingebracht. Fir Kerschensteiner muss sich Bildung an
der Alltaglichkeit der konkreten Situation orientieren, welche aus dem Bezug auf
die berufliche Lage entspringt (Kerschensteiner 1926, 374). Kerschensteiner
verkehrt Uberlieferte Auffassungen: Allgemeinbildung stellt flir ihn nicht mehr das
Fundament fur die Berufsbildung dar, sondern er erklart, dass ,,der Weg zur wahren
Bildung nur uber die praktische Arbeit oder ... uber die Berufshildung
hinweggehen kann* (Kerschensteiner 1957, 50).

Mit seiner theoretischen Vorrangstellung der Berufshildung orientierte sich
Kerschensteiner im Grunde an Eduard Spranger. Auch fir Spranger sind die
Berufs- und die Allgemeinbildung ein Moment der anderen, die untrennbar
miteinander verbunden sind. ,,Der Weg zu der héheren Allgemeinbildung fiihrt
tiber den Beruf und nur tber den Beruf* (Spranger 1925, 162). Die Berufsbildung
wird also zu einer Form der Allgemeinbildung, und die Allgemeinbildung selbst ist
fur ihn unmadglich ohne Berufsbildung.

In die Bildungspraxis fanden diese Anséatze lange Zeit keinen Eingang, denn zu
stark Uberwogen die Polaritdaten von beruflicher Fachausbildung hier und All-
gemeinbildung da, als dass gegenseitige Beeinflussungen mdglich geworden
waren. Gerade in der Erwachsenenbildung dominierte lange Zeit die Orientierung
am ,reinen‘ Bildungsbegriff, dem im Prinzip zu eigen war, jegliche Beeinflussung
von ,Aullen‘ zu negieren. Die biirgerliche Erwachsenenbildung orientierte sich am
Leitbegriff ,Bildung‘, Uberschneidungen zu anderen Systemen wie dem der
Okonomie — und damit von Arbeit, genauso wie dem der Politik, wurden
grofRtenteils negiert, wobei die Ablehnungen sowohl moralische als auch
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ideologische Begriindungen kannten. Die vorhandenen Uberschneidungen, z.B.
zum 6konomischen System, wie sie von Paddagogen wie Kerschensteiner formuliert
wurden, fanden hingegen bis in die 60er Jahre hinein wenig Beachtung.

Ein Umdenken, dass sich Arbeitsmarktgegebenheiten auch auf die Er-
wachsenen- und Weiterbildung auswirken koénnten, setzte in den birgerlichen
Kreisen erst mit der ,realistischen Wende* in den 60er Jahren bzw. seit den
Forderungen des Deutschen Bildungsrates 1970 ein und machte sich auch an einem
semantischen Wandel bemerkbar. Deutlich gemacht wurde seitdem, dass
Bildungseinrichtungen explizit zur Erhaltung und Entwicklung der ge-
sellschaftlichen Qualifikationsstruktur beitragen, die sich nicht zuletzt an der
technologischen Entwicklung orientiert (vgl. Lihr/Schuller 1977). Weiterbildung
firmiert seither als Ausdruck moderner Arbeits- und Lebensverhaltnisse (vgl.
Brodel 1997, 9;), wahrend der ,Erwachsenenbildung’ die Semantik der ,reinen’
Bildung anhaftet (vgl. zur Begriffsgeschichte siehe Fulinote 2).

Im Strukturplan des Bildungswesens (Deutscher Bildungsrat 1970) fand eine
deutliche Relativierung bisher mehr oder weniger gultiger Vorstellungen von
Erwachsenenbildung statt. Nicht mehr die ,zweckfreie Bildung‘ und die Teilhabe
an kulturellen Objektivationen standen im Vordergrund, sondern der Anspruch,
den Anforderungen in Beruf und Gesellschaft gerecht zu werden. ,Immer mehr
Menschen mussen durch organisiertes Weiterlernen neue Kenntnisse, Fertigkeiten
und Féhigkeiten erwerben koénnen, um den wachsenden und wechselnden
beruflichen und gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden* (ebd., 51).
Der Strukturrat setzte sich damit zum erstenmal dezidiert mit der Weiterbildung als
orientierendem Prinzip auseinander und zielte darauf ab, ein vielschichtiges
Konzept zu entwickeln und ,die institutionalisierte Weiterbildung als einen
ergénzenden, nachschulischen, umfassenden Bildungsbereich einzurichten. Weiter-
bildung als Fortsetzung oder Wiederaufnahme friiheren organisierten Lernens
bildet mit vorschulischen und schulischen Lernprozessen ein zusammenhangendes
Ganzes“ (ebd., 51).

Der Begriff der Weiterbildung, wie er vom Bildungsrat intendiert war, strebte kein
einseitig qualifikatorisches Konzept an. Die Betonung lag auf dem Umstand,
Weiterbildung solle nicht nur den Werteverlust eines einmal erworbenen Wissens
vermeiden, sondern ein Lernen ermdglichen, ,,das auf den jeweils aktuellen Stand
der wissenschaftlichen und technischen Entwicklung und die jeweilige Lebens-
situation zugeschnitten ist“ (ebd., 52). Das hieB letztlich, dass implizit ein
Bildungsbegriff zugrunde gelegt wurde, der ,Bildung® mit ,Ausbildung
identifizierte, womit latent ein sozialpolitisches Verstandnis von Bildungspolitik
im quartéren Sektor nahegelegt wurde: ,,War die Bezugsebene der traditionellen
Erwachsenenbildung die Kulturpolitik, so ist jetzt von der Hypothese auszugehen,
daB die Bezugsebene ... in erster Linie die Sozialpolitik, dartuber hinaus ... die
Arbeitsmarktpolitik ist“ (Bungenstab 1981, 17). Insgesamt entsteht der Eindruck,
dass das Verhdltnis von Erwachsenenbildung, Gesellschaftspolitik und Arbeits-
markt in den siebziger Jahren politisch Gberwiegend optimistisch und padagogisch
vermeintlich unproblematisch erschien (vgl. Dewe/Meister 1999). Infolgedessen
sah man Weiterbildung vornehmlich als eine Instanz, die Qualifizierungsangebote
bereithélt und ihren Teilnehmern Chancen beruflichen Aufstiegs und eine Absiche-
rung gegenilber Risiken des Arbeitsmarktes durch Mobilitatsfahigkeit verspricht.
Aus der Sicht wohlfahrtsstaatlicher Politik kam Erwachsenenbildung so in den
Rang eines planerischen Instruments, um die Flexibilitat und selbstregulativen
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Kréfte des Arbeitsmarktes zu starken. Zudem verband sich im 6ffentlichen
Bewusstsein besonders mit der beruflichen Erwachsenenbildung die Vorstellung,
sie trage als eine ,,zweite Bildungschance* zum Abbau sozialer Ungleichheit bei.
Angesichts einer Wirtschaftspolitik, die an stetigen Wachstumsraten und an einem
dauerhaften, durch Umweltbedingungen nicht begrenzten technologischen
Fortschritt orientiert war, erschien diese Perspektive politisch gesehen wie ein
»oelbstlaufer”, der sich in einer sachzwang-artigen Dynamik durchsetzt und dabei
auf die Zustimmung nahezu aller gesellschaftlichen Gruppen stoBt (vgl. etwa
Schmitz 1979; Jagenlauf/Schulz/ Wolgast 1995). In dieser Zeit wurde vor allem in
der beruflichen Weiterbildung der Eindruck erweckt, hier wirde sozusagen ein
neutrales Leistungswissen vermittelt, das den Teilnehmern Qualifizierungen
anbietet von am Arbeitsmarkt verlangten Kenntnissen (vgl. Dewe/Meister 1999).
Die Anforderungen an die Teilnehmer bzw. die Aneignungsformen und -weisen
waren in dieser Zeit kaum Thema. Im Prinzip folgte die Weiterbildung in dieser
Zeit noch dem Aufklarungs- und Belehrungsideal bzw. lehnte sich an einem
Verwissenschaftlichungsanspruch an. Die damit verbundenen didaktischen
Konzepte folgten einem, wenn auch moderaten, ,,Modell einer Belehrungsdidaktik*
(Arnold 1999, 3), das auf die Kraft einer Sachorientierung setzt.

Diese Orientierung dnderte sich kaum, als der Weiterbildung nach der Wende
in Ostdeutschland eine sozialpolitische Bedeutung zufiel und Anfang der 90er
Jahre zunéchst eine immense Qualifizierungsoffensive einsetzte. Der Weiter-
bildung wurden im Transformationsprozess neuartige und schnell expandierende
Bildungsaufgaben zugemutet, nicht zuletzt in Reaktion auf die umfassenden ge-
sellschaftlichen Verénderungen. Insbesondere dem Bereich der beruflichen
Bildung sind Aufgaben der aktiven Arbeitsmarktpolitik zugefallen, um die
immense ,,Beschéftigungsliicke® in Ostdeutschland sozial abzumildern. Mit der
‘Briickenfunktion’ von zusétzlichen arbeitsmarktpolitischen Instrumenten ist bis
heute programmatisch eine investive Komponente beabsichtigt, da nicht nur eine
zeitliche Entlastungsdimension am Arbeitsmarkt greift, sondern der wirtschaftliche
Umstrukturierungsprozess ‘aktiv’ begleitet und Beschaftigungsférderung betrieben
wird (vgl. Meier 1993). Die berufliche Weiterbildung erscheint in dieser kompli-
zierten Situation gleichsam multifunktional und zugleich als zwingende Vor-
aussetzung fiir einen erfolgreichen sozialstrukturellen Wandel (vgl. Dewe/Meister
1999). Die Entwicklung, wie sie sich zunéchst in den neuen Bundeslédndern
abzeichnete, machte deutlich, in welch schwierige Lage sich die Weiterbildung
bringt, wenn sie fur sozialpolitische Aufgaben benutzt wird. ,,Einerseits ist
Weiterbildung als unverzichtbare Qualifizierungshilfe fir die berufliche Integration
innerhalb des sich etablierenden Milieurahmens von der Marktwirtschaft gefragt;
andererseits konfrontiert man den quartdren Bildungs-bereich* — also den
Weiterbildungssektor des Bildungssystems — ,,mit dem Problem, Antworten dafur
zu finden, wie die entstehende* - verharmlosend formuliert - ,,Be-
schaftigungsliicke kompensiert werden kann* (Brodel 1993, 161).

Seit Ende der 90er Jahre wandeln sich die Herausforderungen fir die
Weiterbildung. Die Determinanten des Arbeitsmarktes sind nach wie vor zentrale
Probleme, mit denen sich insbesondere die berufliche Weiterbildung befasst,
wéhrend sich die allgemeine Erwachsenenbildung stérker an generellen
Gesellschafts- und Kulturentwicklungen der Moderne orientiert. Beide Bereiche,
Arbeitsmarkt und Kultur werden hier, wie wir im ersten Kapitel gesehen haben,
mafgeblich von den neuen Technologien beeinflusst. Dies veranlasst zu der schon
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formulierten Annahme, der Einfluss von IKT auf die Weiterbildung nehme noch
zu.

2.2  Wachstum und Ausdifferenzierung der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Der Institutionalisierungsanspruch sowie die Optimierung und Ausweitung von
Lernprozessen standen seit den 70er Jahren im Zentrum der Erwachsenen- und
Weiterbildung. Dazu trugen die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates ganz
wesentlich bei und es begann der institutionelle Ausbau des quartéren Sektors. In
diesem Kontext entstanden auch Konzeptionen wie das Baukastensystem, die ein
modulares Lernen ermdglichen sollten. Vor diesem Hintergrund erschien es auch
vertretbar, schulische und fiir das Jugendalter konzipierte Modelle vom Lernen in
die Erwachsenenwelt zu Ubertragen. So diente die Oberstufe des Gymnasiums
damals gar als Vorbild fur den zweiten Bildungsweg, und die betriebliche
Lehrlingsausbildung galt allgemein als Modell der Umschulung Erwachsener. Die
herkdbmmliche Fachschule hingegen stellte das Leithild dar fir den
organisatorischen und didaktischen Kontext der Fortbildung (vgl. Lihr/Schuller
1977).

Wahrend Anfang der 70er Jahre der Reformwille ungebrochen war und sich die
Hoffnung abzeichnete, die vom Strukturplan geforderten Innovationen auch
finanziell zu realisieren, &nderte sich diese Situation aber ab ca. Mitte der 70er
Jahre, als immer deutlicher wurde, dass sich die Veranderungen des deutschen
Bildungswesens als extrem abhéngig von 6konomischen Entwicklungen und der
Arbeitsmarktsituation erwiesen (vgl. Poggeler 1995). Auch wenn sich daran
seitdem nichts geéndert hat, erweiterte sich der Weiterbildungsmarkt in diesen fast
30 Jahren ganz enorm, das gilt gleichermalRen fur die Aufwendungen fir
Weiterbildung wie auch fur die Teilnahmefélle. Der Zuwachs im Weiterbildungs-
bereich seit den 80er Jahren ist jedoch insbesondere der beruflichen Weiter-
bildung+ geschuldet, wéhrend die allgemeine Weiterbildung's weit weniger hohe
Zuwachse verzeichnen kann und beide Bereiche nun etwa gleich groRe Anteile
einnehmen (vgl. Kuwan/ Gnahs/Seidel 2000). So stieg der prozentuale Anteil der
Bevolkerung, die an beruflicher Weiterbildung teilnahmen von 10 Prozent in 1979
auf 30 Prozent in 1997, und die allgemeine und politische Weiterbildung stieg von
16 Prozent in 1979 auf 31 Prozent in 1997. Die Gesamtteilnahmequote stieg damit
von 23 Prozent in 1979 auf 48 Prozent in 1997 (vgl. Grund- und Strukturdaten
1999/2000, 274). Insofern haben sich 1997 ungefdhr 15,7 Mio. Personen in

14 Die berufliche Weiterbildung umschlieRt die Teilnahme an den folgenden Kursen oder
Lehrgéngen: Umschulung, Aufstiegsfortbildung, Einarbeitung, Anpassungsweiterbildung sowie
sonstige Lehrgange/Kurse im Beruf (vgl. Kuwan/Gnahs/Seidel 2000, 40). Nach dieser Definition
umfasst die berufliche Weiterbildung also nicht nur Manahmen, die vom Arbeitsamt geférdert
werden (AFG-Malinahmen), sondern auch die betriebliche Weiterbildung.

15 Die allgemeine Erwachsenenbildung oder, wie Kuwan u.a. (2000, 29) es ausdricken, die
allgemeine Weiterbildung, umfasst Kurse mit den folgenden Themengebieten: Gesundheit;
Versicherungen und andere Rechtsfragen; Haushaltsfilhrung; Kindererziehung; personliche/
famili&re Probleme; Sprachkenntnisse; praktische Kenntnisse; Naturwissenschaften und Technik;
aktive Freizeitgestaltung; Kunst, Literatur, Religion, Geschichte/L&nderkunde; Umweltschutz/
Okologie; Sport; Staatsbiirger, Wissen iiber Politik; multikulturelle Fragen; Astrolo-
gie/Esoterische Fragen; Sonstiges.
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Deutschland an der allgemeinen Weiterbildung und 15,2 Mio. Personen an der
beruflichen Weiterbildung beteiligt (vgl. Kuwan/Gnahs/Seidel 2000, 27; 42).

Neben dem faktischen Wachstum des Weiterbildungsbereichs insgesamt und
dem damit zusammenhangendem gesellschaftlichen Zuwachs und Bedeutung der
Weiterbildung wurde schon seit der ,realistischen Wende‘— und vor allem mit dem
Deutschen Bildungsrat 1970 — im Grunde die Forderung nach offentlicher
Verantwortung der Weiterbildung, im Sinne einer gesellschaftlich breiten
Fundierung, immer vehementer. Konsequenterweise bestehen seit den 70er Jahren
Bemiihungen, die Weiterbildung als ,vierte Bildungssdule* zu etablieren. Die
Erwachsenenbildung stellt seit dieser Zeit nicht nur einen ,bildungspolitischen,
sondern auch einen gesellschaftspolitischen Anspruch eigener Art. Im Unterschied
zur Bahn oder Post, die sich lediglich benutzen lassen wollen, will die
Erwachsenenbildung auf die Gesellschaft einwirken* (Luhr/Schuller 1977, 32).
Das bedeutet letztlich, dass Weiterbildung in diesem Verstandnis auch auf einen
Zielwert auBerhalb ihrer selbst gerichtet ist und im eigenen Selbstverstandnis nicht
nur das Lernen um des Lernens willen betreibt (vgl. Dewe/Meister 1999). Insofern
scheint es folgerichtig zu sein, zumindest der beruflichen Weiterbildung
verschiedene gesellschaftspolitische Funktionen zuzuschreiben, die Lihr und
Schuller (1977, 55f.) schon in den 70er Jahren unter die folgenden Kategorien
gefasst haben: Eine Qualifizierungsfunktion: Bildungseinrichtungen tragen zur Er-
haltung und Entwicklung der gesellschaftlichen Qualifikationsstruktur bei, die sich
vor allem an der technologischen Entwicklung orientiert. Eine bil-
dungstkonomische Funktion: Diese entsteht Uber die Absorption voribergehend
oder dauernd freigesetzter Arbeitskréfte. Eine legitimatorische Funktion: Diese
entsteht durch die Ubersetzung eines gesellschaftlichen Problems in ein
individuelles, wenn beispielsweise eine hohe Arbeitslosenrate auf die mangelnde
Qualifizierung der Arbeitssuchenden zurlickgefiihrt wird, wie dies auch Anfang der
90er Jahre in den neuen Bundeslandern geschehen ist. Als letzten Punkt nennen
Lihr und Schuller eine kompensatorische Funktion: Diese besteht lber den
Ausgleich von Bildungsdefiziten. In dieser Zeit der Etablierung der Erwachsenen-
und Weiterbildung war dabei der Fokus vor allem auf die Institutionalisierung
ausgerichtet, also auf gesellschaftliche Institutionen, auf Organisation und
Professionalisierungstendenzen.

2.2.1 Zum Marktcharakter der Erwachsenen- und Weiterbildung

Parallel zur Entwicklung des Weiterbildungsmarktes setzte sich die bildungs-
politische Bedeutung der Erwachsenen- und Weiterbildung durch, wobei eine
zentrale Begrindung fir ein Eingreifen des Staates im Konzept des
,lebensbegleitenden Lernens' gesehen wird” dessen gesellschaftliche und politische
Akzeptanz heute unbestritten scheint. Allerdings bestand U{ber die Form
bildungspolitischer Impulse in der Bundesrepublik ein klarer Dissens zwischen den
politischen Lagern. Die Diskussion rankte im Prinzip um die Polaritdt zwischen
staatlicher Regulierung und marktformiger Deregulierung (vgl. Faul-
stich/Schiersmann/Tippelt 1997). Am sichtbarsten zeigt sich diese bei der
unterschiedlichen Ausrichtung der Landesgesetze, denen aufgrund der Kulturhoheit
der L&nder und mangels eines Rahmengesetzes ein zentraler Gestaltungsbereich
zukommt. Bockemihl (1978) entwickelte bereits Ende der 70er Jahre ein
Ordnungsmodell, in dem die rechtlichen Grundlagen der einzelnen Bundeslander
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den beiden Positionen zugeordnet wurden. Danach préferierten die konservativ
geflhrten Lander eher eine Zurickhaltung des Staates, wahrend die
sozialdemokratisch regierten L&nder eher dem Modell des ordnenden Eingreifens
des Staates nachgingen. Noch heute lassen sich die vorliegenden Landesgesetze
»auf einem Kontinuum zwischen den geschilderten Extrempositionen einordnen,,
(Arnold 1996, 90), die Auswirkungen auf die Art der finanziellen Férderung, auf
die ordnungs- und strukturpolitischen Gestaltungsaufgaben, auf das Ausmal} der
Erwachsenenbildung in das Gesamtbildungssystem sowie auf das Ausmal der
Mdglichkeit der Inanspruchnahme von Bildung haben (vgl. Meister 1999).

Inzwischen zeichnet sich ein Einstellungswandel in einigen Punkten ab,
beispielsweise besteht am ‘Marktcharakter’ der Weiterbildung kaum noch Zweifel.
Die Positionsbestimmung des Weiterbildungsbereiches wird heute generell — mit
unterschiedlichen Gewichtungen - ausgelotet zwischen dem grundrechtlichen
Anspruch auf Bildung, einer ¢ffentlichen Verantwortung und der Marktdimension
(vgl. Faulstich/Schiersmann/Tippelt 1997). So wurde in Weiterbildungsgutachten
einiger sozialdemokratisch  gefiihrten Lénder (etwa NRW, Hamburg,
Niedersachsen) eingebracht, dass die Unterscheidung ‘hier Staat — dort Markt’
aufzuheben sei zugunsten einer Konzentration aller Kréfte. In diesem Sinne soll der
Weiterbildungsbereich unter eine ‘gemeinsame Verantwortung’ aller Beteiligten
(Wirtschaft, Weiterbildungseinrichtungen, oOffentliche Hand, Hoch-schulen etc.)
gestellt werden. Dem Staat kommt nun eher die Rolle eines ‘Moderators’ zu, der
sich seiner Verantwortung allerdings bewusst und diese auch wahrzunehmen bereit
ist (vgl. Drager/Glnther/Thunemeyer 1996). Im Hamburger Gutachten wird hierzu
ausgefuhrt: ,,In dem MaRe, in dem die Weiterbildung fur die Zuweisung von
individuellen Lebenschancen an Bedeutung gewinnt, wird die Gewahrleistung der
Teilnahmemaoglichkeit zu einer 6ffentlichen Aufgabe. Gleichzeitig bedeutet die
wachsende Beteiligung in der Weiterbildung, dass nicht der Staat allein — wie im
Schul- und weitgehend auch im Hochschulbereich — die Kosten und die
Verantwortung fur diesen Bereich tragen kann. Gemeinsame Verantwortung und
Kostenteilung bedingen einander* (Weiterbildung in Hamburg 1995, 81).

Da das Geflecht an Beteiligten, Zustindigkeiten und die rechtlichen
Grundlagen des Agierens nach wie vor komplex sind, besteht fir den Weiter-
bildungsbereich die Gefahr unerwiinschter Konsequenzen und Dysfunktionalitaten,
auf die jeweils situationsadaquat zu reagieren ist und die immer wieder innerhalb
von Interessen- und Machtkonstellationen neu ausgelotet werden miissen, womit
gleichzeitig interne Dynamiken, aber auch Instabilitdten entstehen. Die Situation,
in der sich die Erwachsenenbildung heute befindet, wird insofern auch als ,,mittlere
Systematisierung* bezeichnet. Dies betrifft insbesondere
»Regulationsmechanismen: Markt versus 6ffentliche Verantwortung; die interne
Dynamik: Spontaneitdt versus Kontinuitét; die interne Struktur: Partialitat versus
Universalitdt. Es geht um eine Form der Institutionalisierung, welche in einer
Zwischenlage zwischen einer im Kern marktmaBig regulierten Okonomie und dem
Sozialstaatsprinzip ausgepragt wird* (Faulstich 1995, 79).

Aufgrund des Bedeutungszuwachses und der gestiegenen Anforderungen an
die Weiterbildung ist in den letzten Jahren zunehmend eine systematisierende
Regulation der verschiedenen Zustdndigkeiten eingeklagt worden (vgl. Dewe/
Meister 1999). Nur einer Bundesrahmenordnung, so wird vielfach argumentiert,
gelingt es, die Zustédndigkeit des Bundes fur die “‘berufliche Weiterbildung’ und die
der Lander fur die ‘allgemeine Weiterbildung’ zusammenzufiihren. Von den Be-
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flrwortern eines Weiterbildungsrahmengesetzes werden einheitliche Regelungen
zum Weiterbildungsbereich selbst, zur Qualitatssicherung, zu professionellen
Ansprichen, Zertifizierung, Lernzeitanspriichen, Finanzierung, etc. erhofft (vgl.
Faulstich 1999, 39). Andererseits spricht auch vieles gegen einheitliche
Regelungen, da die Weiterbildung zunehmend schneller auf dulere Veranderungen
reagieren muss. Diese Anpassung geschieht h&ufig durch die Entwicklung von
internen oder externen Ausdifferenzierungen. Solche Differenzierungsprozesse
wiederum scheinen durch einheitliche Regelungen eher behindert zu werden.
Hinzu kommt die Situation, dass sich eine Entwicklung abzeichnet, die eher ein
offensives Eintreten der Weiterbildung um ihre Bestandssicherung und ihre
Etablierung in den vielfaltigen Bereichen angezeigt erscheinen lasst. Sie geréat
damit allerdings in eine ‘Konkurrenz ums Gleiche’ und muss sich nun neben den
Anspriichen anderer Bereiche behaupten und durchsetzen (vgl. Meister 1999).
Hinzu kommt, dass die &uBeren gesellschaftlichen Einfllsse, insbesondere jedoch
die Zwéange und Notwendigkeiten, die sich auf dem Arbeitsmarkt abzeichnen, den
Weiterbildungsbereich insgesamt erheblich beeinflussen. Dadurch bewegen sich
die einzelnen Sphéren im Grunde immer naher aufeinander zu, so dass die
kategoriale Trennung von Erwachsenen- und Weiterbildungsbereichen immer
weniger Sinn macht.

Nachdem sich der Weiterbildungsbereich in seiner institutionellen Ver-
ankerung, seiner Organisierung und Professionalisierung beginnt am Bil-
dungsmarkt zu etablieren, lassen sich die gravierenden Verdnderungen, auf die das
Weiterbildungssystem gegenwartig zu reagieren hat, vor allem in den Wandlungs-
prozessen in Okonomischen und technologischen Bereichen, samt den damit
verbundenen Auswirkungen auf das soziale Leben, verorten.

Vergegenwartigt man sich allein die Verénderungen, die sich im Wirtschafts-
und Technologiebereich abzeichnen, so erscheint es nachvollziehbar, dass das
Weiterbildungssystem auch von diesen duBeren Gegebenheiten beeinflusst wird.
Diese Irritationen und scheinbare Notwendigkeiten von auen lassen sich jedoch
nicht in einer 1:1-Logik Ubertragen in dem Sinne, dass beispielsweise die
Innovationsdynamik, der sich die Wirtschaft unterworfen sieht, genauso auch fiir
den Weiterbildungsbereich gelten wiirde. Vielmehr finden die Einfllsse lediglich
Eingang in der Form, wie sie der jeweiligen Logik des Systems:¢ entsprechen. Die
Erwachsenen- und Weiterbildung kann also nur in der ihr eigenen Art von
Operationen reagieren, namlich im Prinzip solchen, die Vermittlungsbemuhungen
folgen. Das bedeutet, es bedarf eines Transfers dergestalt, dass beispielsweise
6konomische Effizienzsteigerungen auf Vermittlungsprozesse Ubertragen werden
mussen.

In der neueren Diskussion in der Erwachsenen- und Weiterbildung finden sich
dann konsequenterweise sowohl in den theoretischen Uberlegungen als auch in den
Anwendungsfeldern und Anwendungsformen Bemihungen um Situations-
verdnderungen, die sich in den Konzepten wiederfinden.

16 An dieser Stelle soll keine systemtheoretische Debatte dariiber gefiihrt werden, ob das
Weiterbildungssystem ein eigenes System darstellt, oder dem Erziehungssystem zuzurechnen sei
(vgl. Wittpoth 1997). Es wird lediglich in Adaptation der systemtheoretischen Argumentation
davon ausgegangen, dass Funktionssysteme immer nur die Operationen durchfiihren kénnen, die
ihrer Funktionslogik entsprechen (vgl. Luhmann 1984).
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2.3 Verortungen von Weiterbildung

Die Begriindungen und Relevanzen ihrer Arbeit bezieht die Erwachsenen- und
Weiterbildung maligeblich aus gesellschaftlichen und kulturellen Anforderungen,
in die sich moderne Gesellschaften gestellt sehen. Der eigentliche Fokus der Arbeit
liegt indes auf den Vermittlungs- und Aneignungskontexten. Im Folgenden werden
hierzu einige theoretische Uberlegungen vorgestellt, die die Hintergriinde fiir
aktuelle Lehr-Lernkontexte darstellen.

2.3.1 Lebenslauf und lebenslanges Lernen

Eine wichtige theoretische Frage fir die Erwachsenen- und Weiterbildung ist die
nach ihrem zentralen Bezugspunkt. Niklas Luhmann stellt bei der Suche nach der
Eigenart des Erziehungssystems Uberlegungen an, die fiir die Erwachsenenbildung
relevant sind. Fur Luhmann ist ersichtlich, dass bisher im Erziehungssystem vor
allem das Alter eine zentrale Differenz markiert hat, das aber nicht als allgemeines
Medium gelten kann, auch, da gerade in der Erwachsenenbildung das Konstrukt
des Alters schon seit langem problematisiert wird. Auch Bildung stellt fur
Luhmann keine solche Einheit in der Vielfalt des Systems dar, da der
Bildungsbegriff in der Erwachsenenbildung nur die ,innere Form* bezeichnet, ,,die
das Individuum sucht und annimmt* (Luhmann 1997a, 16). Ein allgemeines Ziel
des Erziehungssystems, bei der die Kategorie des Alters nicht relevant ist, sieht
Luhmann in der Formung des Lebenslaufes. Der Lebenslauf ist aus dem Blick-
winkel der Erwachsenenbildung gerade auch deshalb so zentral, da er unge-
schriebene Seiten enthalt und bei Bedarf revidiert werden kann im Unterschied zur
Biographie. Vergangenheit und Zukunft bilden beim Lebenslauf eine Einheit mit
der Konsequenz, dass ihm keine teleologischen Strukturen inhdrent sind und damit
auch keine Erziehungsziele von vornherein gegeben sein konnen. Sieht man den
Lebenslauf in dieser Perspektive, bedeutet dies, dass jeder Lebenslauf das Ergebnis
eines Formfindungsprozesses ist, also nicht notwendigerweise eine bestimmte
Richtung verfolgt, vielmehr sind die Bedingungen seiner Moglichkeiten zugleich
vorausgesetzt und missen immer wieder reproduziert werden.

Das Modell des Lebenslaufes als das eines permanenten Formfindungs-
prozesses ist zugleich gekoppelt an Entwicklungen, die sich aus der Evolution der
Massenmedien ergeben haben. Denn erst die Entwicklung der fiktionalen Literatur
hat mit dazu beigetragen, das Beobachten von Lebensldaufen zu schulen. Die
Ergénzung der unmittelbaren Lebenserfahrung durch die Realitatskonstruktionen
der Massenmedien lieR die eigene Erfahrung als Kontrollinstanz zurlcktreten,
wéhrenddessen die Vergleichsmdglichkeiten enorm zugenommen haben. ,,Man
sieht Form gewordene Lebenslaufe gegen den Hintergrund einer unerschépflichen
Menge von Kombinationsmdéglichkeiten“ (ebd., 24f.). Die Massenmedien haben
insofern dazu beigetragen, dass der Lebenslauf zum Schema der Personwerdung
geworden ist. Die Eingriffsmoglichkeiten des Bildungssystems gelingen fur
Luhmann insbesondere Uber Wissen, das dem Lebenslauf erst seine spezifische
Form gibt. Diese Eingriffsméglichkeiten sind zentrale Elemente von Bildungs-
karrieren, die so, aber auch anders verlaufen kdnnen.

Aus der Forschung zum lebenslangen Lernen wissen wir, dass Bildungsanlasse
im Erwachsenenalter, also nach Abschluss einer ersten Ausbildung, insbesondere
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an ,Wendepunkten* der Biographie in Anspruch genommen werden (vgl.
Kade/Seitter 1996) bzw. sich als ,Suchbewegung’ (vgl. Tietgens 1986) gestalten.
Denkt man von den Eingriffsmdglichkeiten bei der ,Karriere‘” her, so bedeutet
dies, dass begonnene Entwicklungen entweder bestarkt und unterstiitzt werden
sollen, oder aber Karrieren eine andere Wendung geben sollen, wobei die Richtung
der Entwicklung offen bleibt, was ja eine Eigenart von Karrieren darstellt (vgl.
Luhmann/Schorr 1988, 277ff.).

Der Lebenslauf stellt nicht nur einen zentralen Bezugspunkt der Erzie-
hungswissenschaft dar, sondern der Begriff beinhaltet auch inhaltlich eine
padagogische Bedeutsamkeit, insbesondere im Hinblick auf das Konzept des
lebenslangen Lernens. Das lebenslange Lernen ist nicht nur zu einer insti-
tutionellen Realitat, sondern auch zur sozialen Norm und zu einer subjektiven
Erfahrung in modernen Gesellschaften geworden. Das Konzept des lebenslangen
Lernens fand in den letzten Jahren Eingang sowohl in die pédagogischen
Diskussionen als auch in die bildungspolitischen Diskurse (vgl. bspw. Delors 1997
Dewe 1997; Dohmen 1996; Kommission der Europaischen Gemeinschaften 2000;
HRK 2001). Neben der Aufarbeitung als erziehungswissenschaftliches Konzept
fungiert das lebenslange Lernen auch als bildungspolitisches Handlungs-konzept
genauso wie als Didaktikkonzept und hat sich ,,als gesellschaftliche Institution als
auch als biographisch-lebensweltliche Praxis® (Kade/Seitter 1998, 51) etabliert.
Das Interessante an der Formung des Lebenslaufs genauso wie am Konzept des
lebenslangen Lernens sind flr die Weiterbildung die vielfaltigen Anschlussmoég-
lichkeiten, die sich durch die verschiedensten Bildungsanldsse bieten. Die
Offenheit der Konzepte lasst es zu, dass die Individuen unterschiedliche Karrieren
einschlagen oder Mdglichkeiten nutzen.

Im Kontext des lebenslangen Lernens sehen Jochen Kade und Wolfgang Seitter
drei Mdoglichkeiten, wie Individuen Bildungsangebote in ihre alltagliche
Lebenspraxis integrieren kdnnen, ndmlich tber Bildung, Risiko und Genuss (vgl.
Kade/Seitter 1998). Das lebenslange Lernen kann demnach in einer positiv-

17 Der Karrierebegriff in Anlehnung an Luhmann (1989) betont, dass Karrieren als soziale
Zwangslaufigkeit dadurch entstehen, ,,dal Geburt, hdusliche Sozialisation und schichtmaRige
Lage nicht mehr ausreichen, um den Normalverlauf des Lebens erwartbar zu machen® (ebd.,
232). Funktional differenzierte Gesellschaften sind fiir Luhmann vielmehr dadurch
gekennzeichnet, dass ,auf eine Sukzession von selektiven Ereignissen umgedacht werden
[muss], die jeweils (aber mit unterschiedlicher Gewichtsverteilung) Selbstselektion und
Fremdselektion kombinieren. Das dafiir gultige Zeitmodell nennen wir Karriere* (ebd.). Luh-
mann/Schorr (1988, 277ff.) betonen dariiber hinaus, dass der individuelle Lebensweg unter
sozialstrukturellen Bedingungen auch eine Karriere einschlielt, die durch Stagnation und
Abstiege gekennzeichnet sein kann. ,,Unter Karriere im allgemeinsten Sinne verstehen wir eine
Sequenz von selektiven Ereignissen, die Personen mit positiv oder negativ bewerteten Attributen
verkniipfen bzw. solche Verkniipfungen I6sen — im Grenzfalle mit Leben oder Tod, im Gbrigen
mit zugeschriebenen Kenntnissen und Féhigkeiten, Rollen und Amtern, Zensuren, Beur-
teilungen, Reputationsmerkmalen, Mitgliedschaften in sozialen Systemen, Einkiinften oder
sonstigen erwerbbaren Qualitaten* (ebd., 278). Luhmann und Schorr sprechen von flnf
Merkmalen, durch die eine Karriere gekennzeichnet ist: Karrieren sind in ihrer Zukunft unsicher;
die Vergangenheit einer Karriere ist unsicher; eine Karriere baut sich selbst auf und schlief3t in
den Anfangsphasen einen Leistungs- und Erfolgsdruck ein; da eine Karriere in ihren
Bewegungsmomenten kontingent verlduft entsteht ein Bedarf an zeitbindenden Strategien; durch
die diskriminierende Selektivitat einer Karriere zieht sie in hohem Male Aufmerksamkeit auf
sich mit entsprechenden Erwartungen eines Kontinuierens von Erfolgen bzw. Misserfolgen. Kar-
riere meint dann eine Morphogenese im Sinne einer Geschichte von Selbstfestlegungen bzw.
einer Geschichte von nicht vollzogenen Selektionen (vgl. Meister 1997a, 66).
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affirmativen Perspektive die emanzipativen und demokratischen Steigerungs-
moglichkeiten in den Blick nehmen. In Adaption des traditionellen Bildungs-
konzepts wird das lebenslange Lernen zum Medium subjektiver Weltaneignung um
zur Steigerung, Entwicklung und Entfaltung der Personlichkeit beizutragen. Im
Sinne der damit verbundenen Selbstentfaltungsmoglichkeiten bieten sich hier auch
Anschlussmdglichkeiten an den Individualisierungsdiskurs (vgl. Beck/Beck-
Gernsheim 1994).

Betrachtet man das lebenslange Lernen aus einer skeptischeren Position heraus,
birgt es allerdings gleichermalRen gesellschaftliche Zwénge und soziale
Zumutungen. Diese kdnnen bis hin zu einem Zwangscharakter reichen, der dann
entsteht, wenn beispielsweise von den Individuen eine permanente Umstellungs-
und Veranderungsbereitschaft erwartet wird, wie dies ja am Beispiel der Okonomie
(im ersten Kapitel) schon erlautert wurde. Andererseits bedeutet dieser
Anpassungsdruck auch, und dies im Anschluss an den Biographisierungsdiskurs,
dass diese Bildungszwénge auch die biographische Selbstkonstitution heraus-
fordern in dem Sinne, als das eigene Leben in den vielfaltigsten Dimensionen mit
reflektiert werden muss.

Die beiden Bildungsperspektiven des lebenslangen Lernens, die in diesem

Kontext unter Emanzipation und Obligation gefasst werden, gelten letztendlich fiir
die Institutionen als auch fiir die Teilnehmenden und spiegeln sich in den Formen
der Angebote und den Aneighungsweisen wider.
Geht man indes nicht mehr von einem linear gedachten Bildungsprozess aus,
sondern begreift Bezugspunkte wie Ungewissheit und Nichtwissen als
Normalititen der Lebensfiihrung in modernen Gesellschaften (vgl. Dewe 1999;
Ecarius/Meister 1999), dann sieht sich das lebenslange Lernen einer
Risikozumutung ausgesetzt. In der ,,Multioptionsgesellschaft® (Gross 1994)
erscheint es heute fir die Biographie geradezu zwingend, mit Gestaltungs-
potentialen genauso wie mit Unsicherheiten umgehen zu kénnen. Auch flr das
lebenslange Lernen ist die Risikodimension doppelt bedeutsam, sowohl fur das
Individuum als auch fiir Institutionen. Strebt das Individuum Gewissheiten an in
Lebenssituationen mit Risikocharakter, so bieten sich (ber die Institutionen des
lebenslangen Lernens Verstetigungsformen. Zusicherungen konnen beispielsweise
tber Zertifikate erfolgen und Gewissheiten werden beispielsweise in Form von
PraventivmalRnahmen mit ,Versicherungscharakter® vermittelt, die dem Bildungs-
prozess eine subjektiv lebbare Verlaufsform geben, und die den beteiligten
Personen das Gefiihl der Zugehdrigkeit vermitteln. ,,Zertifikate stellen sakulari-
sierte Formen der Beruhigung und Segnung dar, sie sind Bildungssakramente in
einer erlésungs- und ordnungsbedurftigen — weil undurchschaubaren und uber-
bordernden — (Bildungs-)Welt* (Kade/Seitter 1998, 55).

Andererseits besteht aber auch die Mdglichkeit, tber das lebenslange Lernen
Entscheidungen offen zu halten und Optionen zu gewinnen. Indem
unterschiedlichste Wahlmaoglichkeiten verfligbar bleiben und sozusagen auf
,Vorrat* gelernt wird, bleiben Entwicklungen, die bislang noch unbekannt sind,
biographisch im Mdglichkeitshorizont, womit der Reversibilitdit des Lebens
Rechnung getragen wird.

Wenn bislang das lebenslange Lernen immer mit Bezug auf zukinftige
Entwicklungen betrachtet wurde, so bietet der Ansatz auch die Mdglichkeit,
gegenwartsbezogen und damit auf den Moment gerichtet, zu lernen. Ist das
lebenslange Lernen gegenwartsbezogen, dann setzt es sich von der Vorstellung ab,
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mit Lernen einen Mangel beheben zu wollen. Vielmehr ist dies eine Form des
Lernens, die jenseits eines Nutzlichkeitsdenkens und befreit von Effektivitéts-
vorstellungen geschieht. Uber ein Lernen, das nun mit Freizeit, SpaR und
Vergnugen gekoppelt ist, dringen aber auch die ,weichen® Lernformen und damit
sozusagen der Bereich des Nicht-Lernens in den Horizont des lebenslangen
Lernens ein. Damit wird das lebenslange Lernen seiner Reduzierung auf
Defizitannahmen und Verdnderungen angesichts einer unvorhersehbaren Zukunft
enthoben und es kommen zusatzlich freizeit-, kultur- und alltagsbezogene Muster
wie Vergnigen, asthetischer Genuss und soziale Zugehorigkeit in den Horizont der
Betrachtung (vgl. Kade/Seitter 1998).

Der Lebenslauf und das lebenslange Lernen kénnen also zunéchst als wichtige
theoretische Bezugspunkte der Erwachsenen- und Weiterbildung festgehalten
werden, ohne dass damit zugleich ein spezifischer Diskurs oder eine Wertung
bestimmter Sachverhalte impliziert waren.

2.3.2 Vermittlung und Aneignung

Geht man nochmals zuriick zu den theoretischen Uberlegungen von Luhmann, so
lasst sich mit der Formung des Lebenslaufs ein Erklarungsmodell fir einen
zentralen Bezugspunkt der Erziehungswissenschaft und damit auch der
Weiterbildung aufzeigen. Jenseits dieses allgemeinsten Mediums operiert die
Padagogik und damit auch die Erwachsenen- und Weiterbildung, gemalR den
Uberlegungen von Jochen Kade (1997a), nach der Leitunterscheidung ,vermittel-
bar/nichtvermittelbar‘. Mit dem Leitbegriff der ,Vermittlung® schlieit nach Kade
das padagogische System an ein spezifisches Problem der Gesellschaft an. Zwar
spielt ,Vermittlung“ beispielsweise auch in der Kunst eine zentrale Rolle und die
Padagogik ist mit der Kunst auch verschrankt Gber das ,mit der Bildungsidee
verbundene aufklarerische Programm individueller Selbstbestimmung, Selbst-
erfahrung und Selbstschopfung des Menschen* (Kade 1997a, 34). Trotzdem hat
sich eine gesellschaftlich verselbstandigte paddagogische Praxis herausgebildet, die
ihre Eigenstandigkeit gegenliber der Kunst zunidchst Uber die Generationen-
differenz, also insbesondere (ber lebensalterdeterminierte Veranstaltungen
markierte. Bereits in der Volksbildung unterschied sich die Padagogik von der
Kunst insbesondere (iber das Bemuhen, soziale Differenzen tber Vermittlungsakte
zu UOberwinden. Heute, so wird an spaterer Stelle ausgefiihrt, ist die
Erwachsenenbildung hingegen vor allem bestrebt, Kompetenzen im
Erwachsenenalter zu vermitteln.

Die Pédagogik tritt, nicht zuletzt aufgrund des Bezugs zum Lebenslauf, tberall
und lebenslang als Vermittlungsinstitution zwischen kulturelle Objekte und
kulturelle Subjekte. Vermittlung wiederum setzt Wissen als ein allgemeines
gesellschaftliches Medium voraus, wobei Kade hier — in Ubernahme system-
theoretischer Begrifflichkeiten — als grundlegende Unterscheidung den Code
vermittelbar/nicht-vermittelbar vorschlégt. Dieser Code impliziert, dass prinzipiell
kein Wissen als padagogisch zu vermittelnder Inhalt ausgeschlossen wird, womit
eine normative Grenzziehung auf bestimmte Themen und Inhalte entféllt. Durch
diesen Wegfall des exklusiven Bezuges auf kulturell herausragende Inhalte wird
auf der anderen Seite der Institutionalisierung einer gewissen Beliebigkeit von
Themen Vorschub geleistet. Insofern wird hier — theoretisch — das Phanomen
plausibel, dass heute — fiir viele Padagogen irritierend — sehr vieles (wie z.B.
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Talkshows) zur Weiterbildung gerechnet werden kann bzw. in den padagogischen
Diskurs Eingang findet, was bislang eher auRen vor stand (vgl. Kade/Llders 1996).

Wenn man nun mit Kade davon ausgeht, das padagogische System betrachte
die Welt unter dem Aspekt der Vermittlungsnotwendigkeit, stoit man auf das
Paradox, dass sich das padagogische System ja nur reproduziert, indem es das
gesellschaftliche Problem, lber das es sich begriindet, nicht 16st. Dieses Paradox
kann aber aufgelost werden uber die Unterscheidung Code und Programm.
Wihrend der Code vermittelbar/nicht-vermittelbar sich nicht auf konkrete
Operationen des Vermittelns bezieht, wird die Vermittlungsaufgabe auf der Pro-
grammebene angegangen. Das heillt, erst auf der Programmebene werden
padagogische Wissensfiguren und Handlungsstrategien entworfen. Pddagogische
Programme regeln die Zuordnung von Wissen zu den jeweiligen Codewerten und
steuern Operationen des pédagogischen Systems, indem sie angeben, was als
vermittelbar (z.B. Kenntnisse Uber das Internet) und was als nicht vermittelbar
(z.B. Pornografie im Internet) zu gelten hat. Auf dieser Ebene werden also auch
Dispute und Kontroversen der verschiedensten Diskurse ausgetragen und Werte
und Normen festgelegt, so dass sich die padagogischen Akteure und Adressaten
nach Bedarf danach richten kénnen. Das heif3t, nur auf der Programmebene findet
eine systeminterne Strukturbildung statt, und zwar in Form von Bildungs- und
Erziehungstheorien, tber bewdhrte oder noch zu verbessernde Methoden der
Wissensvermittlung oder in Form von sozialen Praktiken und semantischen
Sprachspielen. Es ist also gerade die Differenz der flexiblen und heterogenen
Programme und des stabilen Codes (vermittelbar/nicht-vermittelbar), die eine
Steigerung der operativen pddagogischen Komplexitat erlaubt. ,Die
Programmebene der Erziehungs-, Bildungs- und didaktischen Theorien ist der Ort,
an dem péadagogische Innovationen erfunden, entwickelt und erprobt werden®
(Kade 19974, 47).

Das bedeutet, dass der Code ,vermittelbar/nicht-vermittelbar® offen lasst, ob
und wie Vermittlung realisiert wird, ob diese nun Uber personale Vermittlung im
klassischen Unterricht erfolgt, medial, beispielsweise tber das Internet, oder ob es
sich um strukturale Vermittlungsformen, beispielsweise Uber pédagogische
Arrangements oder offene Lernfelder handelt.

Doch die Dimension der Vermittlung ist im Grunde nur halb gedacht, wenn
man nicht auch seine Adressaten mit einbezieht. Die Adressaten des padagogischen
Systems sind zunéchst einmal die gesamte Menschheit. In der systemtheoretischen
Begrifflichkeit gehtren die Adressaten ja der Umwelt eines Systems wie des
padagogischen an, da die Adressaten selbst ein autopoietisches System darstellen.
Entsprechend dem pdadagogischen System, dem die Leitdifferenz Vermittlung zu
eigen ist, entspricht dem psychischen System (des Adressaten) die Leitdifferenz der
Aneignung. Der entsprechende Code zur Aneignung ist dann selbst/fremd, mit
anderen Worten: ist die Aneignung selbst- oder fremdmotiviert? Die
Aneignungsformen, sozusagen auf der Programmebene, sind Lernen (als dem
klassischen padagogischen Bereich), Arbeit, Kommunikation und Konsumption.
Das padagogische System und damit auch die Weiterbildung kann sich auf seine
Adressaten jedoch nur beziehen, wenn sie den Status von Teilnehmern annehmen
und so in den Einflussbereich treten bzw. Teil des padagogischen Systems werden.
»Der Teilnehmer ist also die vom péadagogischen System erzeugte Figur, durch die
eine gegenseitige Irritation bzw. Irritierbarkeit von padagogischem System und
Adressaten innerhalb des padagogischen Systems institutionalisiert ist. Dieses ,re-
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entry* des ausgeschlossenen psychischen Systems in das padagogische System ist
zugleich die Weise, in der in diesem das Individuum als Subjekt anerkannt wird*
(Kade 1997a, 53f.). Die Bezugspunkte zwischen dem padagogischen System und
seinen Teilnehmern werden Uber Aneignung und (Wissens)-Vermittlung
hergestellt. Traditionell wird dieses Verhaltnis in 1:1-Form gedacht. Dies ist auch
so lange moglich, wie eine Verbindung durch ein gemeinsames soziokulturelles
Milieu zwischen Padagogen und Adressaten bestand. In modernen Gesellschaften
muss hierbei allerdings mit ,Selbstverstédndlichkeitsverlusten® gerechnet werden,
wodurch ein Hiatus zwischen Vermittlung und Aneignung theoretisch
wahrscheinlich wird. Dies liegt auch daran, dass sich die Adressaten gegentiber
padagogischen Angeboten heute auf je individuelle Weise selektiv und kontingent
verhalten konnen. Stabilisiert wird das Verhaltnis zwischen Vermittlung und
Aneignung durch eine Verlagerung der Verantwortung vom Anbieter hin zur
Aneignungsseite, also von der P&dagogik zum Adressaten. Damit wird ,,die
Vermittlung von Wissen im péadagogischen System (...) indifferent gegeniber
dessen Aneignung” (Kade 1997a, 57).

Die Berticksichtigung der Aneignungsseite betont, dass der Wissenserwerb eine
individuelle Eigenleistung des Subjekts darstellt. Damit haben wir es mit einem
Perspektivwechsel zu tun, demzufolge Lehren und Lernen nicht mehr als Einheit
betrachtet werden, sondern Lernen als eigenstdndige Operation angenommen wird,
die nicht automatisch aus dem Lehren folgt. Eine solcherart konstruktivistische
Auffassung von Lernen beinhaltet dann auch eine Pluralisierung der
Lernmdglichkeiten und eine hohe Autonomie der Aneignung gegeniber
padagogischen Absichten, Intentionen und Handlungsstrategien (vgl. Kade/Seitter
1998).

Letztendlich  bedeutet also die zunehmende Systembildung des
Weiterbildungssystems, dass die Selbstorganisationszumutung an Individuen durch
die Padagogik nicht nur vorausgesetzt, sondern auch durch die Systembildung
reproduziert und verstarkt wird. Hierfiir bedarf es nicht zuletzt der entsprechenden
institutionellen Rahmung, denn zumindest die Weiterbildung setzt zumeist noch
Bildungsveranstaltungen voraus, auch wenn der Lerngewinn nicht nur durch sie
bestimmt wird.

2.3.3 Weiterbildung als funktionale/lebensweltliche Strukturierung des
Lernens

In Differenz zu Kade, der danach fragt, welche Primdrcodierung dem
Erziehungssystem zu eigen ist, versucht Ortfried Schéffter (2001) die Spezifik des
Weiterbildungssystems selbst herauszuarbeiten. Da auf die Weiterbildung die von
Luhmann urspringlich fur das Erziehungssystem, insbesondere den Schulbereich,
vorgeschlagene Codierung von besser/schlechter nicht zutrifft, da wir es nur
teilweise mit Selektionsprozessen zu tun haben, schlagt Schéffter in einer
Respezifikation fiir den Bereich der Weiterbildung die Unterscheidung von funk-
tionaler und lebensweltlicher Strukturierung des Lernens vor. Damit greift er den
Einwand auf, der ja schon bei Kade thematisiert wurde, dass sich die
Weiterbildung nicht auf institutionalisiertes Lernen beschranken l&sst, sondern
mehr umfassen kann (wie die schon erwéhnte Talkshow). Das Problem der
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Weiterbildung besteht fir Schéffter bislang darin, dass eine zu starke
Konzentration auf das Lernen in organisierten Zusammenhéngen stattfindet. Mit
der Leitdifferenz von lebensweltlicher und funktionaler Strukturierung des Lernens
wird auf die Komplementaritat beider Kontextierungen verwiesen. lhr produktives
Spannungsverhdltnis bezieht die Weiterbildung daraus, dass in ihren funktional
strukturierten Kontexten Lernprozesse ermdglicht werden beziehungsweise
optimiert werden sollen. Alltagskontexte hingegen kennen diese spezifischen
Praferenzen nicht, denn sie sind prinzipiell offen. Lernen ist hier von einer
pragmatischen Struktur und damit von der vorherrschenden Handlungslogik abhén-
gig (vgl. ebd., 212). Schaffter macht deutlich, dass sich beide Bereiche bedingen
und insofern auch im Weiterbildungssystem mit reflektiert werden mussen. Mit der
Unterscheidung von lebensweltlicher und funktionaler Strukturierung von Lernen
gelingt  ihm  eine  Neubestimmung von  Erwachsenenlernen im
Weiterbildungssystem, indem er einen umfassenden  Begriff von
Institutionalisierung entwirft. In seinem Modell gehdren zum pédagogischen
Funktionssystem die Institutionalformen von Weiterbildung, also die
Rahmenbedingungen, die Einrichtungen und damit die Organisationsebene sowie
das didaktische Arrangement und damit das konkrete Lerngeschehen. Dem péada-
gogischen Funktionssystem gelingt es nur, einen Praxisbezug Uber eine
Lebensweltorientierung  herzustellen. Nur so ist die Reaktion des
Weiterbildungssystems in  Bezug auf Teilnehmerorientierung und Be-
darfsentwicklung zu verstehen. Zur Lernsituation als didaktisches Arrangement
gehort fur ihn also quasi auf der ,anderen’ Seite dazu, dass eine Irritation in der
Alltagswelt stattfindet, die einen Lernanlass auslost. Das dadurch entstandene
Spannungsgeféalle im Alltag kann durch eine organisierte Lernorganisation
vermindert werden. Das Ziel jedoch ist es, eine Verwendungssituation in
alltagsweltlichen Sinnzusammenhdangen zu gewahrleisten (vgl. Abb. 2.1).

Pidagogisches
Funktionssystem Institutionalformen der
Weiterbildung
Einrichtungen
Didaktisches Arrangement
Funktionale Lermnsituation
b
Btrulturbruch Praxisbezug
Lebenswelt-
tent lItdglich
alltigliche
alltiglicher 3 & S
Verwendungssituation
Lemanlass
o Institutionalisierter ~~.Yérwendungsbereiche
Irritation Lernprozess

Alltagswelt der Lernenden

Abb. 2.1: Ausdifferenzierung padagogischer Lernkontexte
Aus: Schéffter 2001, 300 (reduzierte Darstellung des Modells)
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Das institutionalisierte Lernen bezieht sich insofern nicht nur auf fachlich-
systematisch ausgeformte Wissensbereiche, sondern Erwachsenenbildung erftllt
als lebensbegleitende Bildung eine Reflexionsfunktion fur alltagliche Erfahrungen,
da sie diese in explizierbare Wissensstrukturen transformiert.

Diese Verwiesenheit der alltdglichen und funktionalen Lebensspharen und die
damit verbundene Reflexivitat bezieht Schaffter auch aus seinem umfassenden
Lernbegriff, der das Modell verstandlich macht und die Aufeinanderbezogenheit
von Alltag und funktionaler Lernsituation erklart.

Lernen

Lernen und Lernféhigkeit ist Bestandteil menschlichen Lebens und scheint
zunéchst einmal als Selbstverstandlichkeit. Die Beziehung von Lernen und
padagogischem Arrangement ist jedoch eine spezifische. Schaffter fasst unter
Lernen ,,eine kognitive Strategie, mit widerstandigen Ereignissen und Erfahrungen
in Auseinandersetzung mit der inneren und &uferen Umwelt umzugehen. Insoweit
ist ,Lernen’ ein ausdeutungsfahiges und ausdeutungsbedurftiges Phanomen der
Zuschreibung aus einer Beobachterperspektive (...). Padagogen sind hierbei eine
Expertengruppe, die sich darauf spezialisiert hat, Reaktionen auf eine wider-
stdndige Umwelt unter der Kategorie des Lernens zu deuten und zu organisieren.
Hierdurch tragen sie zur Institutionalisierung dieser Erwartung bei.
Alltagsweltliche Zusammenhange kommen oft ohne diese Bedeutungs-
zuschreibung aus oder schiitzen sich sogar vor unerwiinschter ,Padagogisierung’*
(ebd., 164). Letztlich, und das ist auch fir institutionalisierte Zusammenhdange
bedeutsam, findet Lernen als ,,Aneignung neuer Mdglichkeitsrdume und Optionen*
(ebd., 163) auch auBerhalb paddagogischer Arrangements statt.

Nimmt man diesen weiten Lernbegriff, so gehéren zum Lernen ganz
unterschiedliche Aktivitdten und Handlungen wie ,anregende Informations-
darbietung, fachsystematische weiterbildende Studien, abschlussbezogene
Qualifizierungen oder verwendungsbezogene Schulungen, sozialintegratives
Lernen und subjektbezogene Reflexion bis hin zu der uniberschaubaren Fille
alltagsgebundener, selbstorganisierter Aktivitdten, die von Lernanteilen und offen
strukturierten Lernphasen durchzogen sind“ (ebd., 160). Durch die Vielfalt an
mdoglichen Lernformen kommt es zu Entgrenzungen, die sich nicht nur auf das
Spektrum an Bildungsmoglichkeiten, sondern auch auf die Teilnehmer und
Zielgruppen beziehen. Lernen ist zunehmend multikausal bestimmt und kann im
Lebensverlauf von ganz unterschiedlichen Motiven inspiriert sein.

Als theoretische Erklarungsfolie fir Anschlussmoglichkeiten und Blockaden
bei der lernenden Umweltaneignung kann das sogenannte Eisberg-Modell des
Lernens herangezogen werden. Dieses Modell veranschaulicht, dass die
intendierten, oft fremdorganisierten Lernprozesse zwar an der ,Oberflache’ sichtbar
und fur Lernlberprifungen auch messbar sind, dass es aber unterhalb dieser
Oberflache Tiefenstrukturen des Lernens gibt, die grundlegende Strukturen des
Lernens darstellen, bei denen haufig jenseits einer bewussten Aufmerksamkeit die
Umweltaneignung stattfindet. Diese Ebene des Lernens verl&uft oftmals unbewusst
und vorbewusst, kann aber Phdanomene wie Muttersprachenerwerb oder berufliche
Erstsozialisation erklaren, bei denen nur schwerlich rekonstruierbar ist, ,,was man
wann von wem erlernt hat* (ebd., 165).
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Abb. 2.2: | Eisberg-Modell* des Lernens. Aus: Schdffter 2001, 165

Fur Schaffter stellt das Eisberg-Modell eine theoretische Erklarungsfolie dar, mit
der veranschaulicht werden kann, warum ein reduzierter Lernbegriff, der sich nur
auf die ,sichtbaren’ Lernbereiche stiitzt, zum Problem zwischen der Theorie und
der Praxis der Erwachsenenbildung fihren kann. Denn, ,,Lehren und Lernen in der
Erwachsenenbildung ruhen auf einer basalen Schicht von Aneignungsprozessen
unterschiedlichster Art auf, die zundchst noch unabh&ngig von péadagogisch
strukturierter Aufgabenstellung zu denken sind* (ebd., 166). Dieses basale Lernen
kann in sytemtheoretischer Perspektive zunachst als spezifisches System-Umwelt-
Verhaltnis definiert werden, wobei ein permanentes Austarieren des kognitiven
Systems mit seiner Umwelt stattfindet. Eine Stabilisierung von kognitivem System
und Umwelt findet durch eine spezifische Erwartungsstruktur statt, die vom
,Mustervergleich’ mit der externen Struktur lebt. Lernanldsse indes kommen dann
zustande, wenn die gefestigten Erwartungsstrukturen an der AuBenwelt scheitern,
sich also ein Widerstand bietet, beziehungsweise eine ,Irritation’ stattfindet.

Etwas Neues, Irritierendes kann sich nun zum einen in eine bestehende
Erwartungsstruktur einfiigen, es kann aber auch eine unbestimmbare Potenzialitét
mit ungewissem Ausgang enthalten (vgl. Glnther 1980). In der Padagogik ist
immer wieder auf diese doppeldeutige Erfahrung beim Lernen hingewiesen
worden. Betont wird dabei vor allem die produktive, anregende Kraft von
Erwartungsenttduschungen oder gar der ,Schmerzhaftigkeit” bzw. dem ,Leiden an
der Widerstandigkeit’ (vgl. Bollnow 1981; Gadamer 1986). Auf Lernanlasse, die
eine Irritation von Erwartungsstrukturen darstellen, kann nun prinzipiell durch
,Lernen’ reagiert werden, es kann aber vom kognitiven System abgeblockt werden,
wodurch Lernwiderstédnde erklarbar sind, die einen Ausdruck von ,Normerhaltung’
darstellen. Die Aufgabe eines institutionalisierten Lernens indes ist es, ,,die Irritati-
onsfahigkeit der Lernenden zu intensivieren* (Schaffter 2001, 174).

Bei genauerer Analyse von Irritationen als Lernanlass kommt Schaffter zu dem
Schluss, dass in der ,Transformationsgesellschaft’ die normative Erwartungs-
struktur nicht mehr greift, sondern eine dynamische Entwicklung die Irritation als
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Lernanlass voraussetzt. Erst durch ein produktives Diskrepanzerlebnis von
,Nichtwissen” kann eine Zielspannungslage aufgebaut werden, die eine
Suchbewegung in Gang setzt. Wird eine solche ,Erwartungsenttduschung mit
Verweischarakter” (ebd., 191) als Erfahrung zur Kenntnis genommen, wird aus
dem Lernanlass ein ,reflexives’ Lernen, das offen ist fiir Neues.

Dieses Changieren beim Irritationserlebnis zwischen Faszination und
Bedrohung kann gleichzeitig als ein Differenzerlebnis zwischen Theorie und Praxis
erlebt werden. Lernen findet allerdings nur dann statt, wenn die lIrritation auf
genugend Flexibilitat trifft, mit der neuen Situation umzugehen. So gesehen kann
die Irritation auch als ein Sprung auf eine (bergeordnete Lernebene gedeutet
werden, im Sinne von Bateson (1990) kame dies dem Kontextlernen gleich.
Bateson unterscheidet ja finf Lernebenen (0-1V), wobei bei ihm die Ebenen zwei
und drei im Zentrum stehen. Marotzki (1997) deutet die Logik der Lernebenen
dahingehend, dass ,,von Ebene zu Ebene die Flexibilitit des Subjektes, mit immer
komplexer aggregierten Informations- und Problemeinheiten umzugehen, steigt”
(ebd., 193). Beim Lernen O findet lediglich ein eingeschrénktes Lernen in Form
einer Verhaltensanderung statt, die auf einem Reiz-Reaktions-Verhaltnis basiert.
Ein erster Flexibilitatsschub erfolgt auf der zweiten Lernstufe (Lernen 1), auf der
kontextspezifische Muster das Verhalten beeinflussen und das Subjekt dann weif,
was in einer Situation einem angemessenen Verhalten entspricht. Auf der dritten
Lernebene (Lernen Il) verandert sich die Art und Weise der Interpunktion. Das
bedeutet, es findet eine Verdnderung in der Menge der Auswahlalternativen statt.
Diese Verénderung eines dominierenden Musters gilt als zweiter Flexibilitatsschub.
Der dritte Flexibilitatsschub findet dann statt, wenn ,,Menschen lernen, sich in
Situationen anders zu verhalten, als sie sich immer schon verhalten* (Marotzki
1997, 191). Dann gewinnen sie auch Flexibilitdt gegentiber den Kontexten. Die
Steigerung von Flexibilitat findet jeweils durch eine hohere Reflexivitt statt.
Marotzki betont, dass man auf dieser Ebene auch von ,,Bildung“ sprechen kann
(vgl. Marotzki 1990). Er weist mit dem Beispiel der Nutzung von MUDs im
Anschluss an Turkle (1998) darauf hin, dass gerade die intensive Auseinander-
setzung und Kommunikation in virtuellen Welten eine hohe Flexibilitdt im
Umgang mit Selbst- und Weltzuschreibungen erwarten lasst. Auf diesen Punkt
kommen wir am Ende des Kapitels zurtck.

2.4 (Weiter-)Bildungskonzepte

Bisher wurde Uber Vermittlung und Aneignung als primdrer Code der
Erziehungswissenschaft gesprochen und im Zusammenhang der Weiterbildung auf
funktionale und lebensweltliche Zugange des Lernens eingegangen. Bevor in den
weiteren Kapiteln die Medienkonzeptionen in der Weiterbildung thematisiert
werden, sollen zunéchst noch die prinzipiellen Vorstellungen der Vermittlung in
der Weiterbildung diskutiert werden. Es geht um die Frage, mit welchen Pro-
grammen die Weiterbildung bislang operiert und mit welchen sie sich gegenwartig
beschéftigt. Diesen Fragen wird in Form breiterer Stromungen nachgegangen, was
bedeutet, dass weniger einzelne Annahmen und Uberlegungen dargelegt werden,
sondern prinzipielle Orientierungen im Erwachsenen- und Weiterbildungsbereich,
namlich Bildung, Qualifikation und Kompetenzlernen diskutiert werden.
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2.4.1 Bildung und Qualifikation

Fragt man danach, was auf der von Kade angesprochenen Programmebene
innerhalb der Erwachsenenbildung traditionell vermittelt wurde, stofit man
zunéchst auf die historische Dualitdt von Bildung und Qualifikation. Seit der
Aufklarung tragen Bildungsprozesse dieses Spannungsmoment in sich, das sich aus
Demokratisierungsbestrebungen einerseits und dem Tribut an den Industriali-
sierungsprozess speist (vgl. Tietgens 1981).

Dem ,klassischen’ Bildungsverstandnis ist dabei die Verschrankung einer
allgemeinen Bestimmung des Selbst- und Weltverstdndnisses (wie Vernunft,
Rationalitdt, Humanitat) mit den besonderen ,,Bestimmungen konkreter Indivi-
dualitidt von Personen“ (Langewand 1994, 69) zu eigen. Nachdem seit Mitte des
18. Jahrhunderts die ,innere Gestalt’ des Menschen in den Vordergrund ruckte im
Sinne einer Vorstellung einer Gottesebenbildlichkeit (Imago Dei) beziehungsweise
im Rahmen von naturphilosophischen Uberlegungen (Paracelsus), gewann die
Annahme vom Selbstbildungsprozess an Bedeutung. Herder machte Bildung zum
geschichtsphilosophischen Begriff und betonte das Ineinander von gottlichem
Walten und menschlichem Bemiihen um die Vollendung des Menschen, das Teil
der ,Bildung’ des Menschen und der Welt schlechthin sei. Der Humanismus speist
seine Vorstellung, Bildung sei Selbstbildung, aus Herders Uberlegungen, die zur
Menschwerdung Erziehung voraussetzt, Bildung allerdings als Prozess der
Entfaltung dieser Kraft — ohne &ulRere Einwirkungen betrachtet. Der Humboldtsche
Bildungsbegriff hebt dann im Anschluss an Leibnitz und Kant hingegen darauf ab,
dass Bildungsinhalte allgemeine Geltung beanspruchen koénnen und Akte der
Selbstbestimmung unterstutzen miissen (vgl. Langewand 1994).

Gegen dieses emphatische Bildungsverstandnis stand seit der Aufklarung aber
der Nitzlichkeitsgedanke. Wahrend die eine Position (seit dem 18. Jahrhundert)
nur ein Schulcurriculum im Sinne einer ,vollendeten allgemeinen Bildung’
(Humboldt) zulassen und jeglichen Berufsbezug verhindern wollte, strebten die
Kontrahenten eine dem Nutzlichkeitsgedanken und wirtschaftlichen Interessen
folgenden Uberlegungen einer schon schulischen Beschaftigung mit berufsori-
entierten Inhalten an. Diese widerspriuchlichen Interessen zeigten sich auch in den
Bildungsbemuihungen mit Erwachsenen. Schon im Vormérz ging es zum einen um
eine Fundierung eines Selbstbestimmungsanspruchs. Auch Vereine wie die
Arbeiterverbriiderung nahmen diesen Gedanken auf und gaben dem Wahlspruch
der Franzdésischen Revolution einen neuen Akzent, indem sie diesen in ,Bildung —
Wohlstand — Freiheit’ umwandelten. Auf der anderen Seite ging es aber auch in
dieser Zeit darum, Lernen im Interesse der 6konomischen Verbesserungen zu be-
fordern und um eine Fundierung des GewerbefleiBes, um damit auch die
kommunikative Sicherung des technischen Fortschritts zu gewdhrleisten (vgl.
Tietgens 1981, 140).

Auch wenn nun die Positionen von Bildungs- und Qualifikationsbemuihungen
scheinbar gegensatzlich scheinen, gab es im Grunde immer auch Bestrebungen,
diesen Widerspruch aufzuheben. Georg Kerschensteiner war (wie ja in Kapitel 1
bereits erldutert) Anfang des 20. Jahrhunderts einer der Vertreter, die
Allgemeinbildung und Berufsbildung zusammenfihren wollten. Trotzdem gelang
es lange Zeit nicht, eine Balance oder gar Verzahnung der Konzepte von allgemei-
ner Bildung und Berufsbildung herzustellen. Noch im ,Deutschen Ausschull fur
das Erziehungs- und Bildungswesen’ von 1960 war die formelhafte Rede von
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,Anpassung und Widerstand’. Und auch beim ,Deutschen Bildungsrat’ (1970) war
noch die Rede von Gegensatzen, wie sie im Qualifikations- und Identitatslernen
zum Ausdruck kommen.

Gerade in den 70er Jahren wurde der Bildungsbegriff um den Qualifi-
kationsbegriff erweitert, ja, das ,Qualifikationslernen’ nahm in der Debatte einen
immer starkeren Raum ein. Im Extrem ging die sozialwissenschaftliche Debatte im
Kontext der Qualifikationsentwicklung so weit, dass sie sich wesentlich auf die
Frage beschrénkte: ,,Fuhren fortschreitende Automatisierung bzw. Technologi-
sierung der Arbeitsabldufe zu einem kontinuierlichen Rickgang der Qualifikati-
onsanforderungen und der Qualifikationstiefe oder zu einem Anstieg von beidem
‘auf breiter Front’?“ (Arnold 1997, 258).

Ruckblickend zeigt sich in der berufs- und erwachsenenpadagogischen
Rezeption der Qualifikationsforschung eine starke Dominanz von Versus-
Argumentationen, die sich in generalisierten Interpretationsmustern &uferten.
Dabei stand Qualifikation lange in der Gefahr, einen Herrschafts- und
Planungsbegriff darzustellen, bei der sich die Mehrheit nach technischen Leitlinien
zu richten hat. Gleichzeitig stand der Qualifikationsbegriff aber auch dafiir,
sozusagen systemneutral zu sein und sich auf ,,Befdhigung, Eignung, Ausbildung*
(Dewe 1999, 177) zu beziehen. Qualifikation meint dann vor allem die berufliche
Leistungsfahigkeit zu steigern unter Adaption gesellschaftlicher Anforderungen.
Die Kritiker waren hier jedoch der Ansicht, dass damit Beschreibungen von auften
an den Einzelnen vorliegen, was zu tun ist. Das heif3t letztlich, dass eine ,,aktive
Mitbestimmung, gar ein Mitwirken der Betroffenen an der Gestaltung ihrer Lern-
und Arbeitswelt schon im Prinzip*“ (Dewe 1999, 178) bei der Qualifikations-
planung ausgeschlossen bleibt.

Demgegeniiber hebt der Bildungsbegriff, nicht zuletzt seit der Renaissance des
Allgemeinbildungsbegriffs in den 80er Jahren (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1986)
darauf ab, das einzelne handelnde Subjekt in einer wie immer gearteten Beziehung
zur Gesellschaft zu sehen und zwar derart, dass es mit der eigenen Lebenspraxis,
der konkreten Person und mit sinnhaften Entwirfen von Wirklichkeit zu tun hat.
»Bildung wird in diesem Kontext h&ufig als ein ProzeR bestimmt, der in der
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand, in der Identifikation mit und in der
Abgrenzung von diesem, die Mdoglichkeit der Entfaltung einer persénlichen
Kompetenz einschlielit, die die Voraussetzung zu selbstbewultem, autonomen
Handeln wére“ (Dewe 1999, 180). Dieser Sachverhalt, so lautete lange Zeit der
Vorwurf, wirde gerade in Qualifikationszusammenhéngen ausgeblendet, die
Lernenden seien eher als Trager von Qualifikationsbiindeln anzusehen, die fir die
Erfillung von Arbeitsfunktionen erforderlich scheinen.

Doch nicht nur in den 20er Jahren gab es bereits Bemuhungen, eine Balance
der Bildungsbemiihungen herzustellen. In den 70er Jahren kann als ein solcher
Versuch das Konzept der Schlisselqualifikationen betrachtet werden. Dieter
Mertens (1974) unternahm mit dem Konzept der Schlisselqualifikationen den
Versuch, den Qualifikationsbegriff angesichts der sich wandelnden Anforderungen
der Arbeitswelt zu erweitern um weitere Dimensionen. Seine Ausdifferenzierung in
Basisqualifikationen, Horizontalqualifikationen, Breitenelemente und Vintage-
faktoren (vgl. ebd., 196ff.) konnten sich in der pddagogischen Diskussion
allerdings nicht durchsetzen, vielmehr fand in Anlehnung an ein tradiertes
péadagogisches Bildungsdenken (z.B. H. Roths) letztlich eine Dreiteilung in Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenz (vgl. Reetz 1989, 9) statt. Im Prinzip stellt dieses



Wandlungen

Konzept, so wie es sich in den letzten Jahren entwickelt hat, eine Erweiterung des
Qualifikationsbegriffes dar, da es Uber eine enge fachspezifische Entwicklung
beruflicher Handlungskompetenz hinausweist. Mit diesem Konzept sind
verschiedene Lesarten moglich geworden, die eine ubergreifende Programmatik
der Qualifikationsdebatte ermdglichen. Trotzdem haben sich keine einheitlichen
Definitionen der Dimensionen ergeben und Arnold verweist mit Recht darauf, dass
der Ansatz der Schlusselqualifikationen nicht sauber nach Begriindungs- und
Umsetzungsfragen differenziert (vgl. Arnold 1995, 70f.). So werden arbeitsmarkt-
politische und berufspadagogische Begrindungen oftmals nicht gentigend getrennt
und in ihren Dimensionen ausbuchstabiert. Mertens (1974) beispielsweise
betrachtete die Schlisselqualifikationen stirker unter einem arbeitsmarkt-
politischen Gesichtspunkt und hatte die wirtschaftliche und gesellschaftliche
Verwertbarkeit im Blick. Es ging ihm vor allem darum, das Bildungs- und
Beschaftigungssystem aneinander anzupassen, indem sich das Bildungssystem
anpassungsfahig und beweglich gegeniiber dem Beschéftigungs-system zeigen
sollte. In Anbetracht veranderter Arbeitsmarkt-bedingungen hie dies vor allem die
,Befahigung zur Problembewaltigung“ (Mertens 1974, 217), womit zum einen
,Sachkompetenz’ im Sinne eines instrumentellen Bildungsverstandnisses, das sich
durch ,,Zugriffswissen®, ,,know how to know* und ,,key knowledge* auszeichnet,
aber auch Sach- und Sozialkompetenzen beinhaltet im Sinne einer ,,Forderung der
Fahigkeit zu lebenslangem Lernen und zum Wechsel sozialer Rollen,
Distanzierung durch Theoretisierung, Kreativitdat (...); Planungsfahigkeit;
Befahigung zur Kommunikation, Dekodierungsfahigkeit, Fahigkeit hinzuzulernen,
Zeit einzuteilen, sich Ziele zu setzen, Féhigkeit zur Zusammenarbeit, zur Ausdauer,
zur Konzentration, zur Genauigkeit, zur rationalen Austragung von Konflikten, zur
Mitverantwortung, zur Verminderung von Entfremdung, Leistungsfreude* (ebd.,
217). Mit diesem Katalog an ,,Prazisierungsvorschlagen“ gelang es Mertens zum
ersten Mal, Instrumente zu benennen, die unter Flexibilitatsgesichtspunkten fiir den
Arbeitsmarkt sinnvoll schienen.

Unter berufspadagogischen Aspekten wurde dann versucht, diese Erkenntnisse

in den Kontext erziehungswissenschaftlicher Uberlegungen zu stellen. Hierbei
kann es nicht nur darum gehen, Arbeitsmarktgesichtspunkte zu beachten, sondern
dariiber hinaus die ,,berufliche Mindigkeit“ (Arnold 1995, 74) mit in den Blick zu
nehmen, was eine Neukonzeptualisierung von Mertens Dimensionen erforderlich
macht. Brater u.a. (1988, 76, zit. nach Arnold 1995, 71) wiesen in diesem
Zusammenhang beispielsweise auch darauf hin, dass mit der Frage nach
Schliusselqualifikationen ,,immer zugleich die Frage nach den allgemein
personlichkeitsfordernden Aspekten der Fachausbildung gestellt (ist, D. M.).
Berufsbildung wird hier zugleich Personlichkeitsbildung®.
Auch unter péadagogischen Gesichtspunkten wurde die Umsetzung des
Schlusselqualifikationskonzepts nicht einheitlich diskutiert. Insbesondere die
fachdidaktische und methodische Umsetzung des Konzepts stand hier zur
Disposition, wobei im Wesentlichen bereits etablierte Konzepte tbernommen
wurden wie das Konzept der ,,ErschlieBungskompetenz® (Tietgens 1989, 35) fir
die fachdidaktische Ubersetzung der Selbst- und Sozialkompetenz. Oder im
Bereich der Methoden fanden ,neuere’ Methoden wie Lernwerkstattkonzepte,
offene Curricula oder themen- und teilnehmerzentrierte Verfahren Eingang in die
Diskussion (vgl. Arnold 1995, 77f.) (vgl. Abb. 2.3).
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Trotz der zunehmend ausdifferenzierten Konzeption, gelang es dem Konzept der
Schlusselqualifikationen letztlich nicht, den Widerspruch zwischen Bildung und
Qualifikation aufzuheben und so ein allgemeines Vermittlungsmodell fir die

Erwachsenen- und Weiterbildung zu etablieren.

Dimensionen Sachkompetenz | Selbstkompetenz | Sozialkompetenz
Leistungs-, Personliche-, Sozial aus-
tatigkeits- Charakterliche gerichtete

Ebenen bezogene Grundfahigkeiten | Fahigkeiten
Quialifikationen

Begriindungs- | Zugriffswissen, Lebenslanges Wechsel sozialer

ansatze know how to Lernen, Rollen,

(Arbeitsmarkt- | know, key Flexibilitat, Kommunikations-

und pad. knowledge, Mobilitat, fahigkeit, Berufl.

Begriindung) Transferféhigkeit | berufliche Mundigkeit,

Identitat, pers. Teamfahigkeit
Flexibilitat u.
Lernbereitschaft

Umsetzungs- Berufl. Fahigkeit des Integration

ansatze Grundkompe- ,Sich-selbst- sozialer und

(Fachdidakti- | tenzen, Beféahigens’ im beruflicher

sche und Erschlieungs- Beruf, Fahigkeiten,

methodische kompetenz, Selbsterfahrung, Kooperations- und

Umsetzung) Problemldse- Selbstdistanz, Ruckkopp-
fahigkeit ,Personlichkeit’ lungsfahigkeit

Abb. 2.3: Das Konzept der Schlisselqualifikationen unter Begriindungs- und

Umsetzungsperspektive
Nach: Arnold 1995, 72

2.4.2 Zielformel: Kompetenzentwicklung

Seit einigen Jahren etabliert sich nun ein neues Vermittlungskonzept, ndmlich das
der Kompetenzentwicklung. Innerhalb der Weiterbildung, so kann man sagen, ist
der Kompetenzbegriff inzwischen zu einer etablierten Grolie geworden (vgl. etwa
Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management (QUEM) 1997 und
1998). Vielfach wird mit diesem Konzept eine Mdoglichkeit gesehen, die Be-
schrankungen der beruflichen Bildung auf ein einseitiges Qualifikationslernen
aufzuheben, das bislang von der allgemeinen Weiterbildung kategorial getrennt zu
sein scheint. Unter Kompetenzentwicklung werden vor allem Fahigkeiten,
Qualifikationen und die Selbstorganisationsfahigkeit konkreter Individuen gefasst.
Zu den Komponenten der Kompetenz zédhlen die Verfiigbarkeit von Wissen, die
Fahigkeit zur selektiven Bewertung und Einordnung in umfassendere Wertbezlige,
die Interpolationsféhigkeit, um trotz Wissensliicken zu Handlungsentscheidungen
zu gelangen, sowie entsprechende Handlungsfahigkeiten zur Integration der
verschiedenen Anforderungen einschlieflich der Bestatigung als kompetente
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Personlichkeit im  Rahmen  von  sozialen = Kommunikations-  und
Handlungsprozessen (vgl. Erpenbeck & Heyse 1996, 31f.).

Der Kompetenzbegriff stellt in gewisser Weise eine Erweiterung des Quali-
fikationsbegriffs dar. Dieser Wandel in den Begrifflichkeiten ist auf veranderte
gesellschaftliche und arbeitsstrukturelle Entwicklungen im Handlungsfeld der
beruflich-betrieblichen Kooperationen zuriickzufiihren, beruht aber auch auf einer
Veranderung innerhalb der Begrifflichkeiten. Dabei stellt sich naturlich die Frage,
warum ein begrifflicher Wandel uberhaupt notwendig wird. Wenn man davon
ausgeht, dass Begriffe immer Konstruktionen oder auch Bestimmungsleistungen
darstellen, so kann vermutet werden, dass wir es auch mit neuartigen Phanomenen
zu tun haben, beispielsweise mit Verdnderungen in den betrieblichen Gegeben-
heiten, deren bildungsméaRige Bearbeitung einer neuen Terminologie bedarf. Dies
hat bereits Ulrich Beck fir die Prozesse der reflexiven Modernisierung konstatiert,
denn ,,(...) um sie Uberhaupt wahr- und ernst zu nehmen, (fehlt) oft schlicht die
Begriffsbrille* (Beck 1996, 23). So vermutet auch Erpenbeck (1996, 9) in Bezug
auf das Kompetenztheorem: ,,Hinter dem begrifflichen Wandel steht ein Wandel
des zu Begreifenden: (..) Heute ist die Notwendigkeit, Unternehmen als
selbstorganisierende Systeme zu begreifen oder sie zu solchen umzugestalten,
weithin unbestritten. Lernende, kundenorientierte Unternehmen mit flachen Hie-
rarchien und offener Organisation werden angestrebt™.

Auch wenn insofern der Kompetenzbegriff als Begriffsmode aufgefasst werden
konnte, spricht fur den Begriffswandel die sich grundlegend gewandelte
gesellschaftliche Realitdt von Arbeit und Lernen seit Mitte der 80er Jahre, ein
Prozess, der sich durch die Deutsche Einheit noch verschérft hat (vgl. Arnold
1997). Dadurch sind begriffliche Schwierigkeiten flr die berufliche Weiterbildung
entstanden, waéhrend es bisher um erweiterte Qualifizierung, Schlisselquali-
fikationen, Handlungskompetenz ging. Arnold vermutet, dass nun die Ersetzung
des Qualifikationsbegriffs durch den der Kompetenz ansteht (genauso wie eine
begriffliche Ablésung der Weiterbildung durch Kompetenzentwicklung).
Andererseits warnt er davor, dass der Kompetenzbegriff einen Risikobegriff
darstellt, da die Konjunktur dieser Begrifflichkeit vor allem aus nicht-
erziehungswissenschaftlichen Feldern stammt und so die Vereinnahmung der
beruflichen Bildung in der Gefahr steht, dass Weiterbildungsstandards in den
Hintergrund treten.

Gehen wir zunéchst noch einmal zurlick zu der Frage, welche Entwicklungen
ausschlaggebend waren, einen Wandel in den Begrifflichkeiten zu begriinden. Zum
einen kann auf gesellschaftliche, milieubezogene Wandlungen hin zur
‘Erlebnisgesellschaft’, Multioptionsgesellschaft und einer Individualisierung der
Lebenslagen hingewiesen werden. Das bedeutet, der Kompetenzbegriff reagiert auf
gesellschaftliche Anspriiche, wie sie in den Anforderungen der ‘reflexiven
Moderne’ sichtbar werden (vgl. Beck; Giddens & Lash 1995), und erweitert diese
um Bildungsdimensionen, die in der allgemeinen Erwachsenenbildung eine lange
Tradition haben wie Identitdts-, Reflexions- oder biographisches Lernen. Durch
diese gesellschaftlichen Veranderungen wandeln sich Identitatsbildung und -erhalt
grundlegend. Damit wird auch die Mdglichkeit offeriert, die alte Trennung zwi-
schen funktionalem und personalem Lernen ein Stlick weit zu entscharfen, womit
im Grunde etwas kategorial Neues entsteht. Indem das Konzept des
lebensbegleitenden Lernens und gleichzeitig die Notwendigkeit eines selbst-
gesteuerten Lernens integriert werden, wird der Zwang zur ,Immer-Weiter-
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Bildung* zum Bestandteil der Biographie und dem ,Widerstand gegen Bildung*
wird eine moralische und gesellschaftliche Kraft des Faktischen entgegengesetzt.
Das heil3t, die Entwicklung von der Fremdorganisation zur Selbstorganisation von
Bildungsprozessen mutet dem einzelnen Individuum zu, die eigene Weiterbildung
selbst zu verantworten, selbst zu steuern und zu organisieren, eben ,die richtige
Wahl* zu treffen.

Zum anderen sind Wandlungen im Bereich der Technikanwendungen zu
konstatieren. Um mit der Industrietechnik addquat umzugehen, scheint es
erforderlich zu sein, den Qualifikationsbegriff durch den der Kompetenz zu
erweitern, denn: ,In den notwendigen Verdnderungen der Qualifikations-
anforderungen und Berufsprofile koinzidieren Individualisierungstendenzen der
post-modernen Gesellschaft mit den Folgen der Anwendung neuer Industrie-
technik* (Arnold 1997, 264). Dadurch kommt es zu einer Erweiterung der
Berufsqualifikationen zu ‘Berufskompetenz’, und zu einer Erosion des Berufs-
prinzips, wie ja bereits bei der Entwicklung hin zum ,Arbeitskraftunternehmer’
(vgl. Kap. 1) deutlich wurde. Die betriebliche Bildung wandelt sich in einem
solchen Umfeld vom zweckorientierten Lernen hin zu ‘zwecksetzender Bildung’,
da sich die Betriebe zunehmender Komplexitat ausgesetzt sehen. Die Reaktionen
mit ihren Qualifizierungsstrategien sind hingegen unterschiedlich. Tendenziell gibt
es Hinweise, dass sich die Qualifizierungsstrategien ‘reflexiv’ wandeln. Nicht
Anpassung an einen Wandel meint dies, sondern Vorbereitung auf die Selbst-
anpassung an den Wandel. Damit konstituieren Selbstorganisationsfahigkeit und
biographische Sammlung von Kompetenzen ein neues Muster von Erwerbs-
biographien, welches den Beruf als strukturierendes Prinzip in den Hintergrund
treten l&sst.

Kritisch angemerkt werden muss indes, so Arnold (1997), dass Kompetenz und
Kompetenzentwicklung oftmals als ‘Entgrenzungsbegriffe’ verwandt werden.
Gleichwohl ‘konstruieren” Kompetenzargumente haufig eine ‘Neuansatz-Illusion’
und Ubersehen, dass die sich vollziehenden Wandlungen auch mit den etablierten
Begriffen beschreibbar sind und schon beschrieben wurden. Vorzuwerfen sei der
kompetenzorientierten Wende auch, mit einem reduktionistischen Qualifikations-
begriff zu arbeiten. Kompetenz wird zudem als Gegenkategorie zum
Qualifikationsbegriff verwandt. Rolf Arnold sieht gegenwartig flinf Argumente, die
den Kompetenzbegriff populdr machen, wenngleich diese Argumente in sich nicht
immer widerspruchsfrei sind: So ist ,,Kompetenz“ subjektbezogen, wahrend
»Qualifikation* sich auf die Erfllllung konkreter Nachfragen bzw. Anforderungen
beschrankt. In der Tat wird in der deutschen Debatte der Kompetenzbegriff starker
subjektbezogen verwandt zur Kennzeichnung komplexer Fahigkeitspotenziale.
Allerdings, so der Einwand, wird der Subjektbezug auch bei den ‘erweiterten
Qualifikationen” verwandt. Gegen das Argument, ,Qualifikation* sei auf un-
mittelbare tatigkeitsbezogene Kenntnisse, Fahigkeiten verengt, wahrend sich
»Kompetenz* auf die ganze Person bezieht, also einen ,,ganzheitlichen” Anspruch
verfolgt, wirft Arnold ein, hierbei handele es sich um ein reduktionistisches
Verstdndnis von Qualifikation. Auch wird bezweifelt, dass lediglich mit
.Kompetenz“ die Selbstorganisationsfahigkeit der Lernenden anerkannt wird,
wéhrend ,,Qualifikation” nur an der Fremdorganisation von Lernprozessen festhélt.
»~Kompetenzlernen®“, so das vierte Argument, 6ffnet das ,sachverhaltszentrierte“
(Erpenbeck) Lernen gegeniiber den Notwendigkeiten einer Wertevermittlung, was
nicht zwingend notwendig erscheint. Flinftens suggeriert ,,Qualifikation*, sie sei
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auf die Elemente individueller Fahigkeiten bezogen, die rechtsférmig zertifiziert
werden konnen, wéhrend der Kompetenzbegriff die Vielfalt der prinzipiell
unbegrenzten individuellen Handlungsdispositionen umfasst, was so nicht zutrifft.

Letztlich, so Arnold, wird der Kompetenzbegriff oft traditionslos verwandt und
als Inbegriff von Selbstorganisation und Wertbezug neu ‘besetzt’, ohne Bertick-
sichtigung der linguistischen, handlungstheoretischen und moralpadagogischen
Implikationen. Hinzu kommt, dass die Vertreter einer kompetenzorientierten
Wende auch eine Entgrenzung der Lernorte und Lernprozesse der Weiterbildung
praferieren und damit ihre ‘institutionelle Entgrenzung’ anstreben. Das bedeutet
auch, die Entgrenzung der Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung zielt auf eine
Optimierung und stérkere Nutzung des informellen Alltagslernens, dessen
autodidaktische Kraft dadurch moglicherweise erstickt wird.

Arnold nimmt also eine ambivalente Haltung ein, denn zum einen sieht er gute
Argumente fur einen Begriffswandel, andererseits sieht er die neue Terminologie
nicht frei von Uneindeutigkeiten und Widersprichen. Hinzu kommt die Gefahr,
dass durch ein Zuriickdrédngen der gangigen Begrifflichkeiten wie Weiterbildung
und Qualifikation Professionalitats- und Qualitatsstandards aus dem Blick geraten.

2.5  Weiterbildung — Lernen - Neue Medien

Weiterbildung findet ihren zentralen Bezugspunkt im Lebenslauf und im
lebenslangen Lernen und innerhalb des Systems nimmt Vermittlung mitsamt ihrem
Pendant, der Aneignung, einen zentraler Stellenwert ein. Es hat sich auch gezeigt,
wie stark sich die grobe Richtung der Vermittlung verandert hat, von der Bildung,
uber die Qualifikation hin zur Kompetenzvermittlung. Diese Verénderung von
Paradigmen folgt im Prinzip auch den Entwicklungen, die sich innerhalb der Ge-
sellschaft insgesamt ergeben, und insofern sind damit allgemeine Wandlungs-
prozesse impliziert, die das Weiterbildungssystem wie ein Seismograf wider-
spiegelt. Wenn sich Konzepte innerhalb der Weiterbildung von gesellschaftlichen
Entwicklungen beeinflussen lassen, dann stellt sich die Frage, inwieweit die neuen
Technologien hier zu Wandlungsprozessen beigetragen haben.

Nimmt man die Uberlegungen zur (Ent-)Differenzierung, die wir im letzten
Kapitel schon Gber neue Medien entwickelt haben, so kann man in Bezug auf das
Lernen die These aufstellen, dass die Entwicklungen im IKT-Bereich dazu
beitragen, dass sich das alltagsgebundene Lernen verandert. Nimmt man das
Modell von Schaffter (vgl. Abb. 2.1), kann davon ausgegangen werden, dass sich
dann letztlich auch das funktionale Lernen veréndert.

Ein Lernanlass wird ja mafgeblich durch Irritation ausgel6st und wird zur
Bildung, wenn eine hohe Viabilitit und Reflexivitat im Umgang mit Neuem
besteht. Gerade Medien wie das Internet kdnnen nun die Flexibilitdt und die
Irritation bei den Lernenden in hohem MaRe fordern. Man stelle sich vor, dass ein
Lernanlass durch eine Frage innerhalb eines Gespraches entsteht. Eine Reaktion im
Alltag auf eine solche Sitation ist bislang, dass versucht wird, verschiedene
Quellen zu konsultieren (Blicher, Zeitschriften, soziale Kontakte), um die Frage zu
beantworten. Bleibt trotzdem ein groBerer Wissensbedarf bestehen (da die
entsprechenden Informationsquellen nicht gefunden wurden bzw. sich der
individuelle Aufwand als zu grof3 erwies), so kann dies auch zur Teilnahme an
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funktionalen  Lernsituationen  fihren.  Durch  die  Recherche- und
Kommunikationsmdglichkeiten (ber das Internet sind nun entscheidende
Informations- und Kommunikationsquellen hinzugekommen, die sich insofern
,beruhigend’ auf die Irritation auswirken kdnnen, als schnellere Antworten mdglich
werden. Es kann jedoch auch sein, dass die Vielfalt an Antworten, die man auf eine
Irritation im Internet vorfindet, die Irritation noch steigert und nun erst recht
Lernanldsse gesehen werden. Die vorgegebenen technischen Strukturen erleichtern
es prinzipiell, flexibel mit Neuem umzugehen und Strategien zu entwickeln, mit
der Vielfalt umzugehen. Gelingt dies auf reflexive Art (eventuell mit Unterstlitzung
durch institutionalisierte Arrangements), kann wohl von ,Bildung’ gesprochen
werden. Lernen und Bildung sind insofern heute eng gekoppelt an IKT.

Die Flexibilitdt des Lernens ist inzwischen ja auch in den Konzepten bzw.
,Programmen’ der Weiterbildung integriert, wie wir beim Kompetenzlernen
gesehen haben. Es scheint mir nun nicht nur ein neuer Begriff fur sich verdndernde
Anforderungen im Beruf und Alltag zu sein, die dieses neue Konzept so populér
gemacht haben. Vielmehr muss auch davon ausgegangen werden, dass das
Kompetenzlernen heute vielfach und eng an ein Lernen mit Neuen Medien gekop-
pelt ist. Hierauf werden wir noch zuriickkommen.
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3.  Adaptionen Neuer Medien in Lehr-Lernkontexten

Neben einem generellen kulturellen und gesellschaftlichen Einfluss wirken sich
Medien auch auf die Art und Weise von Vermittlungs- und Aneignungsformen in
der Bildungsarbeit aus. Dabei konnen im Grunde zwei Schwerpunktfelder
unterschieden werden, innerhalb derer Medien im Rahmen von Vermittlungszielen
diskutiert werden. Zum einen ist dies die schon sehr alte mediendidaktische
Tradition, die darum bemuiht ist, Medien so einzusetzen oder aufzubereiten, damit
Lernprozesse unterstiitzt und effektiviert werden kdnnen. Zum anderen ist es das
Bemthen innerhalb der Medienpadagogik, mediale Einflisse in den Gesamt-
zusammenhang von padagogischen Erziehungszielen einzubeziehen und mediale
Nutzungsmuster fur péadagogische Anliegen zu nutzen. Da innerhalb von
Vermittlungskontexten im Bildungsbereich die Schule lange Zeit dominierend im
Hinblick auf die Mediendiskussion war, widmen wir auch dem Schulbereich
Aufmerksamkeit, in Abweichung unseres eigentlichen Schwerpunktes — der
Erwachsenen- und Weiterbildung.

In diesem Kapitel soll aufgezeigt werden, welche Phasen medienpadagogischer
Konzepte die Bildungsarbeit (insbesondere im Bereich der Schule und Weiter-
bildung) durchlaufen hat, um dann zu aktuellen Ansdtzen zu gelangen. Hierbei
werden mediendidaktische Verdnderungen genauso bertcksichtigt wie die Ziel-
formel der Medienkompetenz. Insbesondere die gegenwaértig aktuelle Zielformel
der Medienkompetenz, so die hier vertretene These, kann neben verdnderten An-
forderungen im und an den Bildungsbereich auch mit einer gesellschaftlichen
Reaktion auf Ent-Differenzierungsprozesse erklart werden.

3.1 Rickblicke auf Neue Medien in Lehr-Lernkontexten

Padagogisch inspirierte Vermittlungsbemiihungen koénnen auf eine lange
mediendidaktische Tradition zurtickblicken. Schon seit dem 17. Jahrhundert sind
Padagogen recht systematisch bestrebt, die Anschaulichkeit von Lerngegenstéanden
mit Hilfe neuester Medien zu erh6hen und bei der Vermittlung von Wissen und
Bildung nicht nur auf das personale Medium einer Lehrperson zu setzen (vgl.
Schorb 1996). Bis heute dienen Medien als didaktische Hilfsmittel zur
Optimierung von Lernprozessen, sei dies nun die Wandtafel, der Film und spéter
das Video, Overhead-Projektoren und neuerdings Powerpoint-Vorfihrungen oder
aber umfassendere Versuche wie das Lernen im Medienverbund oder Formen
computerunterstiitzten Lernens (vgl. Hither 1993).

Aus mediendidaktischer Sicht wurden dabei den jeweils neuen Medien h&ufig
Innovationspotenziale zugesprochen, die sich neuerdings nicht nur auf den
Lernprozess selbst, sondern auch auf die Unterrichtspraxis und das Bildungssystem
beziehen (vgl. Kerres 1998). So werden auch den Mdgglichkeiten und Chancen
einer Einbeziehung von Multimedia in das Unterrichtsgeschehen inzwischen hohe
Erwartungen entgegengebracht, die bis zu der Vorstellung reichen, das Lernen
kdnne damit revolutioniert werden (vgl. Meister/Sander 1999). Allerdings erweist
sich zunehmend, dass die Annahme einer ,naiven Summierungshypothese*
(Weidenmann 1995) der Multimodalitdt von Multimediaanwendungen so nicht
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zutrifft. Trotz dieser Einschrankung werden aber den didaktischen Potenzialen der
neuen Medien, vor allem aber dem eigenaktiven Umgang mit den neuen Medien,
eine (berdauernde Bedeutung zugesprochen, so dass heute schon von einer neuen
Kulturtechnik die Rede ist. Insbesondere dem Internet kommt im Zusammenhang
von Informationsbeschaffung, Kommunikation und Lernen ein hoher Stellenwert
zu, und es spricht einiges dafiir, dass das Online-Lernen eine zunehmende
Bedeutung erhalt.

3.1.1 Zu den Anfangen des Medieneinsatzes in Lehrzusammenhangen

Die Bemiihung, Medien in Bildungszusammenhénge zu integrieren, prégt nicht erst
die letzten Jahrzehnte, vielmehr kann man in der Geschichte der Padagogik auf
eine lange Tradition im Gebrauch von Medien und technischen Hilfsmitteln
zuriickblicken. Kennzeichnend fir die Medienverwendung war und ist das
didaktische Bemiuhen, Dinge zu veranschaulichen, zu erklaren und zu Uben.
Gegenstande, die mit einer padagogischen Intention angefertigt und in padago-
gischen Kontexten eingesetzt wurden, kdnnen bis in die Antike zuriickverfolgt
werden, als z. B. Tonscherben mit Buchstaben- und Silbeniibungen benutzt wur-
den. Als das herausragende Medium der abendlandischen Schule haben sich nach
Erfindung des Drucks die Printmedien, und hier insbesondere das Buch
durchgesetzt (vgl. Doéring 1969). Blcher beziehungsweise allgemeiner Texte
stellen im Grunde bis heute das zentrale technische Medium zur
Wissensvermittlung dar, neben dem personalen Medium der Lehrperson. Schon in
der zweiten Halfte des 17. Jahrhunderts war dabei das Bestreben erkennbar, die
Anschaulichkeit von Lerngegenstdnden zu erhthen. Hierzu wurden nicht nur
Bilder und Lithographien herangezogen, sondern auch ,Medien’ aus dem Alltag
sowie aus dem alltaglichen Leben nicht zuganglichen Prasentationsobjekten:s,

Als eigentlicher Begriinder der Mediendidaktik gilt der tschechische Péddagoge
Johann Amos Comenius mit seinem 1658 vertffentlichten Buch »Orbis sensualium
piktus«, der das erste bebilderte Lehrbuch fiir den Sprach- und Sachunterricht
entwickelte, das zu einem vollig neuen Genre gedruckter Literatur beitrug, dem
didaktischen Bilderbuch fir Kinder. Die Bedeutung dieser didaktischen Hilfsmittel
war zu seiner Zeit enorm: ,,Zu Leibniz’ Zeiten wurde ein Knabe in Leipzig ,mit
Hilfe von Comenius’ Bilderbuch und Luthers Katechismus erzogen’ (Eisenstein
1997, 34).

Die Einfuhrung und Integration von neueren Medien erwies sich in
Bildungszusammenh&ngen von Beginn an als ein schwieriger Innovationsprozess.
Dies hat auch damit zu tun, dass ,neue’ Medien zunéchst nicht speziell flr
Bildungszwecke erfunden werden, sondern fir Lernkontexte erst fruchtbar
gemacht werden missen. Trotzdem gab es meist schon sehr schnell nach einer
kommerziellen Einflhrung ,neuer Medien’ Versuche, diese auch flr
Lerninteressen zu nutzen. In der Schule begann diese Entwicklung bereits mit der
Lichtbildarbeit Ende des 19. Jahrhunderts®®. Zun&chst wurden in Wanderveran-

18  So richtete beispielsweise August Hermann Franke in Halle ein ,Realienkabinett” ein, das
Uberwiegend von Missionaren aus aller Welt zusammengesammelte Objekte ausstellte, um
mittels dieser Gegenstande sowie speziell angefertigten Modellen Lehrinhalte durch die
Anleitung des Lehrenden zu veranschaulichen, womit ein erster Beitrag zur Entwicklung
moderner Lehrmittelsammlungen gelegt wurde (vgl. Reble 1980, 127).

19  Zu dieser Zeit orientierte sich die Erwachsenenbildung in Form von ,Volksbildung’ stark am
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staltungen sogenannte ,Nebelbilder’ (spéter dann: Lichtbilder) gezeigt, die zwar
ohne jeden fachlichen Zusammenhang zu Bildungseinrichtungen und zum Schul-
unterricht standen, bei denen aber durchaus auch erzieherische und belehrende
Bestrebungen vorhanden waren. Nachdem einige Lehrer erkannt hatten, dass ,,die
tiefe Einwirkung auf das Auge der Kinder so nachhaltige Eindriicke hervorrief, dass
der schulische Wert des Ganzen gleich auller Zweifel stand“ (Amman 1976, 10),
gaben vor allem Lehrer Anregungen fur Bilderwlnsche an die Produzenten, die fur
Interessen des Unterrichts nutzbar gemacht werden konnten. Doch erst hachdem
technische Verbesserungen auf dem Markt waren und mit der Erkenntnis der
Sinnhaftigkeit der Einbindung von Lichtbildern auch in den schulischen Unterricht,
wurden Vorfuhrungen in die Schule selbst verlegt. Anregungen der Lehrerschaft an
die ,Vorfiihrer’ ermdglichten es dann auch, die Inhalte immer mehr mitzube-
stimmen. Nachdem ,begeisterte Lehrer’ und ,riihrige Handler’ dafiir sorgten, dass
Projektionsapparate in die Lehrmittelsammlung der Schule aufgenommen wurden,
konnte das Lichtbild als Anschauungsmittel in den planméRigen Unterricht
eingebaut werden und verlor damit seinen zufalligen Charakter, der ihm angesichts
des gelegentlichen Einsatzes in der Vergangenheit zugekommen war (vgl. Amman
1976, 11).

Eine &hnliche Entwicklung kann auch beim Film nachgezeichnet werden. Wie
schon beim Lichtbild, wurde insbesondere der Schuljugend um die Jahrhundert-
wende bei den Filmvorfuhrungen der wandernden Kinematographen, nicht nur die
,Wunder’ der aufsehenerregenden ,lebenden Bilder’ erklart, sondern es fand sich
auch Interessantes im Hinblick auf Vorfuhrungen tber Reisen und Natur-
aufnahmen. Nachdem lange Zeit im ,Programm’ wenig Riicksicht auf die Belange
von Schule oder Volksbildung genommen wurde, fand noch vor 1914 immer mehr
aktive Mitarbeit der Lehrerschaft bei der Zusammenstellung der Spielfolge und im
Hinblick auf die Anregung von interessierenden Themen statt. Schul- und
Volksbildungskreise ergriffen die Initiative und beschéaftigten sich mit Fragen der
Filmherstellung und organisatorischen Lodsungen der Schulfilmfrage. Das
Hauptanliegen der Schule wurde darin gesehen, nicht nur U{ber eine
Zusammenarbeit mit den Vorfihrstatten die ,planmaRige’ Vorfihrung neben dem
Unterricht erfolgen zu lassen, sondern — wie schon bei der Lichtbildarbeit — den
Film auch in die Schule zu holen. Dies erwies sich so lange als sehr schwierig, so
lange die Bedienung der Gerate sehr umsténdlich und schwierig, das Filmmaterial
feuergeféahrlich und die Kosten fiir die Apparate noch sehr hoch waren. Nach dem
ersten Weltkrieg erhielt die Schulfilmbewegung zwar einen ersten Aufschwung mit
dem immer reichhaltiger werdenden Kulturangebot im Filmbereich, doch erst in
den 20er Jahren kam ein erster Durchbruch fiir die Filmarbeit mit der Errichtung
von Schulkinosalen und der Etablierung verschiedener Einrichtungen wie den Lan-
desverbénden zur Forderung des Lichtbildwesens in Erziehung und Unterricht
sowie von Landesbildstellen, die fur geeignetes Filmmaterial und Technik sorgten.
Zwar fanden die Filmvorfihrungen nun hadufig in den Schulen selbst statt,
allerdings meist abgetrennt in einem eigenen Schulkino. Als ,wahrer’ p&dagogi-
scher Fortschritt bzw. als ,,Vollendung, die in der vollkommenen ,Eingliederung
des Lichtbildes und des Films in den laufenden lehrplanméiiigen Unterricht’ ihre
Kronung finden wird* (Amman 1976, 16) wurde die Integration der Medienarbeit

allgemeinbildenden Schulwesen sowie an den Universititen, was nicht zuletzt auf die héufige
Personalunion von Lehrern und Volksbildnern zuriickzufihren ist (vgl. Podehl 1984, 23).
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in das Curriculum im Klassenzimmer angesehen. Deren ,Vollendung’ fand —
zumindest in Ansédtzen — dann 1934 statt, als zum einen der 16mm-,Schmalfilm’
aus ,nichtentflammbarem’ Material eingefiihrt wurde und zum anderen das
Reichskultusministerium den Film gemeinsam mit dem Lichtbild zum Lernmittel
erkléarte und in den planmaRigen Unterricht eingefiihrte, ,,wo er eindringlicher als
jedes andere Hilfsmittel zum Kinde spricht“ (Amman 1976, 16).

Mit einem Erlass verstarkte sich nach 1934 noch die institutionelle
Verankerung ,neuer’ Medien, da die Reichsstelle fiir den Unterrichtsfilm in Berlin
gegriindet und Landeshildstellen in ganz Deutschland eingefuhrt wurden. Obwonhl
die Voraussetzungen fiir die Integration des Films in den Unterricht nun gegeben
waren, gab es lange Zeit noch erhebliche praktische, finanzielle und organisa-
torische Hindernisse, die einer ,normalen’ Integration im Wege standen 2.Trotz
dieser Schwierigkeiten, die sich einer nachhaltigen Verankerung entgegenstellten,
wurde die Filmarbeit auch wahrend des Naziregimes von offizieller Seite aus
gefordert und der Filmeinsatz konnte sich als didaktisches Anschauungsmittel
durchsetzen (vgl. Schorb 1995). Das padagogische Konzept bestand darin, die
technischen Hilfsmittel in den ,laufenden’ Unterricht planméRig einzugliedern,
wobei das Hauptaugenmerk nach wie vor bei der Lehrperson lag, der eine zentrale
Rolle bei der padagogischen Ausgestaltung zugesprochen wurde (vgl. Amman
1976, 17).

Auch in der Arbeit mit Erwachsenen, der Volksbildungsarbeit, hatten Medien
wie das Buch schon eine lange Tradition seit dem Aufkommen der Leihblichereien
und der damit verbundenen Tradition der Lesekultur und Selbstbildungskultur.
Beziiglich des Films dominierten zwar auch bewahrpédagogische Argumente, der
Einsatz und die Zustimmung war diesem neuen Medium jedoch dann gewiss, wenn
die Einrichtungen ein am Wissenschaftsdenken orientiertes Bildungsverstandnis
vertraten, das den Filmeinsatz als Instrument zur ,,Darstellung wissenschaftlicher
Erkenntnisse und zur Verdeutlichung naturwissenschaftlicher Prozesse* (Podehl
1984, 24) nutzte oder aber wenn es darum ging, den ,bildendenden’ Wert von
Filmen zu nutzen (dieser konnte in dieser Zeit sowohl auf volkische als auch auf
kulturelle oder erzieherische Ziele abheben). Medien wurden aber auch zum
Gegenstand des Lehrstoffes, beispielsweise bei der Volkshochschule GroR-Berlin,
in der 1932 aufeinander aufbauende Kurse zur Film- und Lichtbildkunde angeboten
wurden (vgl. ebd.). Selbst beim neu aufkommenden Radio erkannten schon erste
Vordenker wie Adolf Grimme in den 30er Jahren, dass sich der Rundfunk in
hervorragender Weise zum Volksbildungsmittel eigne (vgl. Becker 1973). Mit der
wachsenden Bedeutung des Rundfunks in Deutschland (1924: 250.000 Radios,
1934: 5 Mio. Radios) stiegen auch die Mdoglichkeiten, das Radio fir Bil-
dungszwecke zu nutzen, wenngleich die starke staatliche Kontrolle einem
Engagement von Volksbildnern entgegenstand. Trotzdem wurden im Sinne einer

20 So berichtete Walter Ginther, einer der Pioniere des Lehrfilmwesens: ,,Der ausgezeichnete
Gedanke eines Lichtbild- und Filmkontingentes zur Hilfe fir die Schulen mufte eines Tages
begraben werden. Der Gebrauch von Geréten, Filmen und Lichtbildern blieb Privatarbeit. Der
amtliche Einbau des Films blieb unterwegs héngen. Das Land PreuBen empfahl den
Filmgebrauch, das Reich die Nachahmung des preuRischen Vorbildes. Fur Herstellung und
Antrieb erklérte sich das Reich fir unzustédndig. Die Lé&nder beriefen sich wegen Anschaffung
von Filmen und Gerdten zustdndigkeitshalber auf die Gemeinden als Schultrdger. Der
Schullastentrager erstickte in Lasten fiir Erwerbslosenfiirsorge, so dass schlieBlich auch da, wo
die Arbeit lange gefdrdert worden war, die Schulkinogemeinden stillgelegt wurden, um der
,Stromersparnis’ willen* (Haeger 1976, 36).
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drahtlosen Volkshochschule schon Informationssendungen fir Berufsgruppen
ausgestrahlt und die Kirche nutzte das Radio zur ,Verkiindigung’. Allerdings
entwickelte sich der Rundfunk in den 30er Jahren schnell zu einem Instrument
staatlicher Macht und die Rundfunkreform 1932 (mit der voélligen Verstaatlichung)
bereitete die leichte, spatere Ubernahme vom Reichsministerium fiir Propaganda
im Grunde schon vor (vgl. Kolfhaus 1988).

3.1.2 Einbindung von Medien in den schulischen Unterricht und in Kurse
der Erwachsenenbildung in Deutschland

BekanntermaBen stand ja in der Bundesrepublik Deutschland? in den
Nachkriegsjahren zundchst das Bemihen im Vordergrund, die Gesellschaft zu
demokratisieren, was in Bezug auf die Medienausstattung der Bildungs-
einrichtungen groRere Anstrengungen der ideologischen Uberpriifung bedeutete.
Fur den Schulbereich hie dies beispielsweise, dass die Schulbiicher, die durchsetzt
waren mit nationalsozialistischem Gedankengut, vollkommen erneuert werden
mussten. Erst Anfang der 50er Jahre wurde in den Schulen in quantitativer Hinsicht
wieder der Vorkriegszustand erreicht (vgl. Hagemann 2001). Da das Film- und
Bildmaterial im Wesentlichen als frei von NS-ldeologie eingeschatzt wurde,
konnte es — nach Priifung und formeller Freigabe — oftmals weiter unterrichtlich
genutzt werden. Schon 1945 entstanden durch die Militarregierungen in der
britischen und amerikanischen Zone Neugriindungen und Nachfolgeeinrichtungen,
die die Bild- und Filmarbeit weiterfiihren sollten wie das Hamburger ,Institut fur
Film und Bild in der Wissenschaft und Unterricht’ oder das Munchner , Institut fir
den Unterrichtsfilm’ (vgl. Fischer 1976). Filme konnten nun dem Unterrichtsstoff
gemass ausgeliehen und in den Unterricht bzw. in Kurse der Erwachsenenbildung
zur Veranschaulichung von Sachverhalten integriert werden. Neben den etablierten
16-mm Filmen der Bildstellen galt dann als wichtige Neuerung im Medienbereich
flr den Unterricht seit 1968 der Tageslichtschreiber (Overheadprojektor), der auf
der Schulmesse DIDAKTA vorgestellt wurde und der schon bald zum festen
Bestandteil von Klassenzimmern und Kursrdumen gehorte. Der Tageslichtschreiber
konnte vor allem deshalb so leicht in das Unterrichtsgeschehen integriert werden,
da er im Prinzip eine Erweiterung der traditionellen Wandtafel darstellte und
insofern das Rollenverstandnis der Lehrpersonen nicht tangierte (vgl. Hagemann
2001, 20).

Eine Diskussion und teilweise Infragestellung vom Medieneinsatz in der
Schule entziindete sich dann im Wesentlichen an jenen Medien, die grundsatzliche
Ziele von Bildung und Erziehung und vor allem auch die Rolle von Lehrern im
Unterricht tangierten. Dies begann im Grunde bereits mit dem Schulfernsehen, das
bereits Anfang der 60er Jahre vom Bayerischen Rundfunk, Ende der 60er Jahre
dann vom WDR und spéter dann von allen Dritten Programmen ausgestrahlt
wurde. Bildungspolitisch war damit auch die Hoffnung verbunden, die Folgen des
Lehrermangels konnten mit Hilfe audiovisueller Medien abgemildert werden. (vgl.
Bachmair 1979, 17). Die hohen Erwartungen erflllten die Schulfunksendungen
indes nie wirklich, da sich der Realisierung nicht zuletzt vielfaltigste praktische
Hindernisse (wie Ausstrahlungstermin, Einpassung in Lehrplan etc.) entgegen

21 Aufgrund der etwas anders gelagerten Geschichte in der DDR (vgl. Wiedemann 1994) kann hier
nur Bezug auf die bundesrepublikanischen Entwicklungen genommen werden.
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stellten. Zudem verwandelte sich die Prognose eines erheblichen Lehrermangels in
eine ,Lehrerschwemme’, womit ein wichtiger Begriindungsrahmen zur Weiterent-
wicklung eines Lehrerersatzes durch Medien entfiel. Hinsichtlich der Funktion des
Mediums gelangte man dann Mitte der 70er Jahre immerhin noch zu der Ansicht,
das Schulfernsehen solle der curricularen Innovation dienen, im Medienverbund
produziert sein, eine Entlastung des Lehrpersonals beinhalten (mit der Ubernahme
vollstandiger Lehrfunktionen) und zudem mehrmals einsatzfahig sein (vgl.
Hagemann 2001, 25). Erst mit dem Aufkommen der Videotechnik Ende der 70er
Jahre konnten Schulfunksendungen — genauso wie andere Fernsehsendungen —
unabhangig vom Ausstrahlungstermin und dem Unterrichtsstoff beziehungsweise
der Lehrplanlogik folgend eingesetzt werden. Mit den Aufzeichnungen aus dem
Fernsehen und den als Video produzierten Angeboten konnte zudem an
Sehgewohnheiten und Medienerfahrungen der Schilerinnen und Schiler ange-
schlossen werden. Filme und Videos dienen seither genauso zur Veranschau-
lichung wie zur Anregung von Diskussionen oder zur weiterfuhrenden Information
und gehdren heute — wenn die technischen Gegebenheiten vorhanden sind — zum
,ganz normalen’ Schulalltag. Darliber hinaus gibt es seit den 80er Jahren
Bemiuhungen im Anschluss an die handlungsorientierte Medienpadagogik, Medien
wie Video oder Foto in eine kreativititsbezogene schulische Arbeit zu integrieren
(vgl. Schorb 1995). Medien haben im Rahmen dieses Ansatzes die Funktion, Gber
einen handelnden, kreativen Umgang d&sthetische Prinzipien genauso wie
Medienfunktionen erfahrbar und nachvollziehbar zu machen, Reflexionsprozesse
in Gang zu setzen und das Wissen Uber das Mediensystem zu erhéhen. Eine Ein-
bindung in den Unterricht ist dabei eher selten, vielmehr ist die Beschaftigung mit
Medien oft auf Arbeitsgemeinschaften oder Projektwochen beschrankt, wenngleich
die Beschaftigung mit Medien teilweise Bestandteil von Rahmenrichtlinien an
Schulen geworden ist (vgl. Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2000).
Ahnlich wie auch im Schulbereich, erhielten Filme und das Fernsehen einen
festen Stellenwert in der Erwachsenenbildung. Mit dem Aufkommen des
Fernsehens in den 50er Jahren wuchs auch hier das Bemiihen, das Fernsehen flr
Bildungszwecke zu nutzen. Wéhrend sich Anfangs vor allem leitende Personen wie
der Generaldirektor des NWDR (spater NDR), Adolf Grimme, dafuir engagierten,
der Bildung innerhalb des Fernsehens einen festen Platz einzurdumen, setzte sich
im Zuge der ,realistischen Wende* in den 60er Jahren insgesamt die Einsicht
durch, dass Uber Medien die Bildung zu befdrdern sei und eine ehemals
vorhandene Konkurrenzsituation obsolet wiirde (vgl. Donnepp 1977). Mit der
Einrichtung der dritten Programme erhielten dann bildungsrelevante Inhalte auch
einen festen Platz. Zundchst begann das Bayerische Fernsehen 1964 sein
,Studienprogramm. Zu diesem Lehrprogramm kamen neben dem bereits erwahnten
Schulfernsehen das Telekolleg und das Kursprogramm hinzu. Wahrend sich in
dieser Zeit noch die meisten Bildungseinrichtungen eher kritisch mit dem Fernse-
hen auseinandersetzten, versuchte der Deutsche Volkshochschulverband schon
recht friih die Moglichkeiten der Nutzung des Fernsehens fur die Erwachsenen-
bildung zu institutionalisieren. ,,Die Volkshochschule sollte Wert darauf legen,
bereits vor Produktionsbeginn Gesprache tber inhaltliche und formale Gestaltung
bestimmter Sendungen zu flhren, die Erstellung von Begleitheften anzuregen und
in der Mitarbeiterfortbildung Mdglichkeiten des Einbaus und der Nutzung von
Fernsehsendungen zu erproben und zu diskutieren* (v. Ruden 1983, 261). Auch um
solcherlei Anliegen durchsetzen zu kénnen, wurde 1973 das Adolf-Grimme-Institut
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in Marl gegriindet. Neben der Betreuung des Adolf-Grimme-Fernsehpreises
erfolgte eine kritische Beurteilung der Medienentwicklung sowie die Beobachtung
und Analyse der Medienangebote in der Bundesrepublik Deutschland. Daneben
sollte auch die Kooperation zwischen den Rundfunkanstalten initiiert und gepflegt
werden sowie Themen im Schnittpunkt von Medien und Erwachsenenbildung,
insbesondere im Bereich der Mediendidaktik und Medienpadagogik auf
wissenschaftlicher Basis bearbeitet werden. Fir unser Interessensfeld zentral ist,
dass Erwachsenenbildungseinrichtungen in Sachen Mediennutzung und Medien-
einsatz unterstiitzt, didaktische Modelle konzipiert und erprobt, medienpada-
gogische Trainingsprogramme entwickelt und evaluiert sowie entsprechende
Materialien bereitgestellt wurden (vgl. Adolf-Grimme-Institut 1985, 5). In der
Folge dieser Aufgaben entstanden insbesondere seit Ende der 60er Jahre zahlreiche
nicht-kommerzielle ,Medienverbundprojekte’ fiir die Erwachsenenbildung??, deren
Koordination das Adolf-Grimme-Institut Gbernahm. Die Bandbreite reichte von
Medienverbundprojekten im Bereich des sozialen Lernens (z.B. ,,Un-Ruhestand —
Geschichten vom Alterwerden®) bis hin zum kognitiven Lernen (z.B. ,,Follow me*
— Englisch-Sprachkurs). Eine systematische Kooperation zwischen Fernseh-
anstalten und Einrichtungen der Erwachsenenbildung erwies sich in der Praxis
jedoch als recht problematisch, da hier unterschiedliche Organisationsstrukturen
aufeinander trafen. Wahrend die Fernsehanstalten hochgradig arbeitsteilig und
hierarchisch organisiert sind und insofern ein bundes- oder landesweites Angebot
planen kénnen, gelingt dies den Einrichtungen der Erwachsenenbildung nicht in
dem Malie, da sie nicht zentral organisiert sind und kaum ein zentrales Kurs- oder
Lernangebot fur alle organisieren kdnnen. Insofern war die Zusammenarbeit von
Anfang an konfliktbeladen mit der Konsequenz, dass in diesem Feld lediglich
punktuell und in begrenztem Umfang zusammengearbeitet wurde (vgl. Elschot u.a.
1984).

Die Folge dieser Entwicklung ist, dass grofle Verbundprojekte im Sinne einer
systematischen Einbeziehung von Massenmedien in Bildungsprozessen nur in
kleinen Teilbereichen der Erwachsenenbildung Eingang gefunden haben. Im
Alltagsgeschaft der Erwachsenenbildung werden Medien vielmehr &hnlich wie
auch im Schulalltag einbezogen, ndmlich als den Unterricht unterstltzende
Malknahmen meist zur Veranschaulichung von Sachverhalten oder zur Anregung
von Diskussionen. Oder aber Medien sind selbst Gegenstand von Lernprozessen,
insbesondere im Rahmen medienpédagogischer Angebote. In diesem Kontext
werden Medien als Arbeitsmittel benutzt wie in der kreativitatsbezogenen Arbeit
(z.B. einen Spielfilm/Dokumentarfilm zu produzieren) oder im Kontext medien-
politischer bzw. -kultureller Arbeit (z.B. Radioarbeit im Stadtteil).

Die Teilbereiche®, in denen eine systematische Einbeziehung von Medien
weiterhin stattgefunden hat, sind der Fernunterricht und hier insbesondere das
Telekolleg (Fernsehen) und das Funkkolleg (Radio)*, die beide seit den 70er

22 Unter Medienverbund wird die Kombination von personalen und nicht-personalen Medien
verstanden. In der Erwachsenenbildung bedeutet dies eine Kombination solcher Medien wie
Fernsehen, Kassette, Film etc. mit Buch, Studienbegleitbriefen, Arbeitstexten etc. und mit
Lehrern, Dozenten, Gruppendiskussion usw. Die Kombination der unterschiedlichsten Medien
kann dabei sehr vielféltig sein (vgl. Adolf-Grimme-Institut 1979, 78).

23 Auf den akademischen Bereich des Lehrens mit Medien, das Fernstudium, soll an dieser Stelle
nicht weiter eingegangen werden, da dieser Bereich zwar auch zur Weiterbildung zéhlen kann,
allerdings einen sehr spezifischen Bereich darstellt (vgl. Peters 1997; Arnold 2001).

24 Die Funkkolleg-Angebote sind traditionellerweise als Medienverbund konzipiert, bei denen
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Jahren einen hohen Bekanntheitsgrad erreicht haben. Dem Fernunterricht kam im
Zuge des Bedeutungszuwachses von Medien in dieser bildungsreformerischen Zeit
wachsende Aufmerksamkeit zu. Zundchst wurde dem Fernunterricht, wie dies ja
auch im Schulbereich schon diskutiert wurde, eine ,Engpassfunktion’ zuge-
sprochen, also die Ubernahme von Aufgaben, die durch die allgemeine und
berufliche  Weiterbildung aufgrund eines Mangels an qualifiziertem
Weiterbildungspersonal, wachsendem Kostendruck und hohem Organisations-
aufwand nicht in ausreichendem Malie leistbar sei (vgl. Balli/Sautter 1994, 655).
Das zentrale Lehrmittel im Fernunterricht war traditionell der Lehrbrief, iber den
der Lehrstoff vermittelt wird und der die Grundlage fiir Uberpriifungen bis hin zu
Prifungen darstellt. Die Lehrbriefe galten deshalb als so zweckmaRig, da sie eine
hohe Selbststeuerung der Lernaktivitdten ermdglichen, indem sie eine zeitliche und
ortliche Unabhangigkeit beim Lernen gestatten, eine gute didaktische Aufbereitung
durch die Gliederung der Lerneinheiten in Uberschaubare Lernschritte erlauben,
eine  Kontrolle des Lernerfolgs integriert haben Uber Selbst- und
Fremdkontrollaufgaben sowie eine unmittelbare Verwendbarkeit ermdglichen (vgl.
ebd., 658). Innerhalb des Fernlernens, das der Weiterbildung und dem lebenslangen
Lernen diente, erlangte das Funkkolleg mit die hochsten Teilnahmequoten in den
70er Jahren. Seit Ende der 60er Jahre war das Deutsche Institut fir Fernstudien
(DIFF) damit betraut, die Lehrmaterialien fur die im Radio ausgestrahlten
Sendungen zu entwickeln. In den 70er Jahren waren die meisten Einschreibungen
bei den Funkkollegs zu verzeichnen®. Das Funkkolleg stellte sich als ein
Institutionenverbund dar, da eine federfiihrende Rundfunkanstalt, das DIFF, ein
wissenschaftliches Team, die Kultusverwaltungen und die Volkshochschul-
Landesverbande bzw. einzelne Volkshochschulen an der Entwicklung, Erstellung
und Durchflihrung beteiligt waren (vgl. Rebel 1978, 235). Doch auch wenn mit
dem Funkkolleg dezidiert der Versuch unternommen wurde, das Lernen im
Medienverbund zu beférdern, so standen die Ergebnisse doch in engem
Zusammenhang mit den allgemeinen Erkenntnissen zum Fernlernen.

So stellte sich zunehmend heraus, dass sich ein Lernen ber Lehrbriefe vor
allem zum individuellen Wissenserwerb eignet. Dadurch, dass die Verhaltensebene
kaum angesprochen werden kann und die Kommunikation mit anderen Lernenden
bzw. mit dem Dozenten nur eingeschrankt moéglich ist, ist das Fernlernen seit den
80er Jahren mit rund drei Prozent Anteil ein sehr kleiner Teilbereich der
Erwachsenen- und Weiterbildung geblieben (vgl. Balli/Sautter 1994, 668). Das
Fernlernen fand insgesamt nicht die Resonanz, wie man sich dies noch Anfang der
70er Jahre erhofft hatte, weshalb so tradierte Einrichtungen wie das Funkkolleg in

innerhalb von Radiosendungen im Bildungsprogramm der 6ffentlich-rechtlichen Sendeanstalten
entsprechende Kurse ausgestrahlt werden, die mit Lehrbriefen ergénzt werden und bei denen in
Begleitzirkeln (normalerweise von den Volkshochschulen angeboten) der Lehrstoff in einer
Sozialphase besprochen werden kann (vgl. Meister 1992). Diese Kurse dienen dann haufig auch
als Vorbereitung auf eine Prifung, die zumeist die Kurse beschlief3t, allerdings freiwillig
absolviert werden kann. Mit Bestehen der Priifung kann ein Zertifikat erworben werden. Das
Funkkolleg bestand in dieser Form von 1966 bis 1998 (vgl. Greven 1998). In einer reduzierten
Form (ohne Prifungen und Studienbegleitbrief) wird es vom Hessischen Rundfunk und dem
Hessischen Volkshochschulverbund seither fortgesetzt (vgl. Wolf 2001).

25 So schrieben sich 1975/76 Uber 50.000 Personen in das Funkkolleg ,,Beratung in der Erziehung“
ein, beim Funkkolleg ,,Padagogische Psychologie® im Jahre 1972/73 waren es Uber 40.000
Einschreibungen und beim Funkkolleg ,,Musik” , das 1977/78 angeboten wurde, lagen die
Belegungen bei tiber 36.000 (vgl. Rebel 1978, 222f.). Diese Zahlen sind dann allerdings seit den
90er Jahren erheblich zuriickgegangen.
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den 90er Jahren im Wesentlichen eingestellt und auch Institutionen wie das DIFF
aufgelost wurden. So bleiben die absoluten Teilnehmerzahlen am Fernlernen
insgesamt mit Ausnahme der Jahre nach der Wende relativ konstant und
schwankten zwischen 1985, wo 88.590 Teilnehmer erfasst wurden und 1997 mit
117.879 Teilnehmern (vgl. Kuwan/Gnahs/Seidel 2000, 354). Der Schwerpunkt im
Kursgeschehen lag dabei tberwiegend im beruflichen Bereich. So belegten 40,3
Prozent der Teilnehmer Kurse im Bereich Wirtschaft und kaufménnische Praxis,
gefolgt von Betriebswirte, Techniker, Ubersetzer mit 13,7 Prozent, Freizeit,
Gesundheit, Haushaltsfuhrung mit 10,9 Prozent, Sprachen mit 10,2 Prozent und
Mathematik, Naturwissenschaft, Technik mit 10,0 Prozent (vgl. Diemer/Peters
1998, 110).

3.1.3 Steigende Technisierung im Lehr-Lernbereich:
Computerunterstutztes Lernen (CUL)

In dem bildungspolitischen Kontext der ,realistischen Wende’ in den 60er Jahren
und der vermeintlich zu erwartenden ,Bildungskatastrophe’ (Picht 1964) wurde
nicht nur der Einsatz von Radio und Fernsehen zur Effektivierung von Unterricht
erwogen. Vielmehr mindeten die Diskussionen um einen ,programmierten
Unterricht’ sowie das Aufkommen neuer (Unterrichts-)Technologien in Kombina-
tion mit Neuerungen wie Technisierung der Lehr- und Lernvollziige auch in
Uberlegungen, wie ,Lehrmaschinen’ den Lehr-Lernprozess effektiver und inter-
essanter machen konnten. Verbunden waren damit Hoffnungen auf ein objekti-
vierbares Lernverfahren, namlich ansonsten personengebundene Leistungen wie
die von einer Lehrperson, an ein Objekt in Form eines Lehrprogramms (bertragen
zu konnen. Dies hatte zur Folge, dass die Lehrleistungen selbst nun auch objekthaft
erkennbar wurden. Darin wurden Vorteile gesehen, beispielsweise dass damit der
Unterricht wie ein industrielles Produkt erprobt und dann auch reproduzierbar
wirde, oder dass die Lernenden zu dauernden Aktivitaten innerhalb des Pro-
gramms angehalten werden, der Lernprozess selbst kontrolliert verlduft,
Lehrprogramme ein Lernen ohne Lehrer und zeitunabhéngig ermdéglichen und auf
das individuelle Lerntempo und den Lernrhythmus abgestimmt werden kdnnen
(vgl. Hagemann 2001, 34).

Der Einsatz computerbasierter Lehr-Lernsysteme orientierte sich lange Zeit
stark an der amerikanischen Entwicklung, die dort Ende der 50er Jahre begann. Die
Funktion von Lehrmaschinen, wie sie von Skinner und Holland schon Anfang der
60er Jahre entwickelt wurden bestand darin, dem Lernenden den Lehrstoff in
kleinen Schritten (frames) meist in Textform darzubieten, gefolgt von Fragen. Die
eingegebene Antwort wurde mit der richtigen bzw. gewinschten Antwort
verglichen und angezeigt. Bei einer richtigen Antwort erfolgte eine Verstarkung.
Im Sinne des operanten Konditionierens bestand die Vorstellung, dass derart
konstruierte Lernprogramme die Verstarkung besser dosieren konnten als
Menschen, mit der Schlussfolgerung, dass damit Lehrer ersetzt werden koénnten
(vgl. Niegemann 1995, 27). Vorangetrieben wurden diese ersten Forschungen,
Einsdtze und Evaluationen von Lehrmaschinen nicht nur von wissenschaftlichen
Einrichtungen, sondern vor allem auch von der US Armee, die sich Kostener-
sparnisse bei Trainerkosten und Zeitersparnisse fir die Auszubildenden erhoffte
(vgl. Schulmeister 1996, 91f.). lhre praktische Umsetzung erhielten die lern-
theoretischen Uberlegungen von Skinner sowie die Ansitze des behavioristischen
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Lernens in der ,Programmierten Instruktion’ bzw. im ,Programmierten Unterricht’,
deren Prinzipien® lange Zeit die Basis fur Lernprogramme mit Medien bildeten.

Auch in Deutschland wurden seit Mitte der 60er Jahre Lehrmaschinen
entwickelt, die fiir die Gruppenschulung, in den 70er Jahren dann aber auch fir die
Schule gedacht waren?’. Die Konzeption dieser computergestiitzten Maschinen war
ahnlich wie die der Sprachlabore, die etwa zur gleichen Zeit breitflachig Eingang
in den schulischen Alltag fanden. In den Sprachlabors konnten Fremdsprachen in
computerunterstiitzter Form gelernt werden, indem die Lernenden in Kabinen
salden, ausgestattet mit Kopfhorer, Mikrofon und der Mdglichkeit, das Tempo des
Lernprogramms individuell zu steuern. Visuelle Informationen wurden zumeist
uber Diaprojektoren dargeboten (vgl. Niegemann 1995, 33).

Sprachlabore sowie der ,programmierte Unterricht” erreichten in den 70er
Jahren allerdings nicht die Resonanz und den groRen, nachhaltigen Erfolg in
Schule, Aus- und Weiterbildung, den man sich anfangs davon versprach. Nicht
zuletzt aufgrund dieses ,instruktionalen’ oder auch ,behavioristischen’ Paradigmas,
an das sich der Lernansatz anlehnte, fand der ,programmierte Unterricht’ in
Deutschland nicht jene Akzeptanz, die ihm wvon der Bildungstechnologie
prognostiziert worden war, dies ubrigens auch dann nicht, als der Computerunter-
stitzte Unterricht (CUU) in den 80er Jahren ein individualisiertes Lernen (tech-
nisch) ermdglicht hatte. Zurlickfihren ldsst sich dies neben dem unkomfortablen
Handhaben der Gerdte und der Programme sowie der damals kaum zu
bewéltigenden steuerungstechnischen Probleme auch auf seine schwierige
,Vereinbarkeit mit dem traditionellen Klassenunterricht, in dem das Aufbrechen
homogener Lerngruppen durch individuelle Lernformen von den Lehrkréaften eher
als Storung denn als Erleichterung empfunden wurde* (Issing/Strzebkowski 1995,
290).

In den 80er Jahren, mit der zunehmenden Verbreitung und Bedeutung des
(Home- und spater dann) Personal Computers, entwickelte sich eine heftige
Diskussion um die Bedeutung neuer Medien flr die Schule, die allerdings noch
nicht begleitet wurde von einer flachendeckenden Versorgung von Bildungs-
einrichtungen mit Computern. In Deutschlang stand hierbei zun&chst die
gesellschafts- und bildungspolitische Debatte im Vordergrund, die gepragt war von
den Extremen optimistischer (vgl. Haefner 1982) und skeptischer Einschatzungen
(vgl. Eurich 1985; Hentig 1984). Die angloamerikanische Diskussion bewegte sich
damals — in Absetzung zu den &lteren ,behavioristischen Ansédtzen’ — vornehmlich
auf einer lerntheoretischen Ebene, die abhob auf die kognitiven und sozialen
Effekte des Lernens mit neuen Medien (etwa Papert 1985).

26 Nach Skinner z&hlen zu den Prinzipien des Programmierten Unterrichts bzw. der
Programmierten Instruktion: a) die operationale Definition der Lernziele, b) der sukzessive
Lernfortschritt, c) die aktive Beteiligung des Lerners, d) die unmittelbare Fehlerriickmeldung und
Verstarkung, e) der individuelle Lernfortschritt und f) die empirische Entwicklung und
fortlaufende Verbesserung von Lernprogrammen (vgl. Fickert 1992, 38).

27 Am Institut fiir Kybernetik in Berlin wurden 1964 und spéater dann in Paderborn Lehrautomaten
wie Robbinat 0, Eromat 11l oder der Bakkalaureus entwickelt. Ende der 60er Anfang der 70er
Jahre wurden dann zur Férderung unterrichtstechnologischer Forschung und Entwicklung das
Bildungstechnologische Zentrum in Wiesbaden und das Forschungs- und Entwicklungszentrum
fiir objektivierte Lehr- und Lernverfahren (FeoLL) in Paderborn eingerichtet. Dariiber hinaus
wurden in den 70er Jahren eine Reihe von Forschungsprojekten und auch Modellprojekte an
allgemeinbildenden Schulen durchgefihrt (vgl. Niegemann 1995, 33ff.).
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Zu den Befurwortern eines Computereinsatzes in der Schule z&hlte in Deutschland
Klaus Haefner, der die gesellschaftspolitische Position vertrat, ein vermehrter
Computereinsatz fuhre zu einer Erweiterung geistiger Leistungen und wirde die
Chance in sich bergen, ,kognitive Schwachen’ Uberwinden zu konnen, indem
bestimmte Denkfunktionen an den Computer delegiert werden. Die gewonnene
Entlastung des Menschen durch die Computertechnik kénnte dann zu vermehrter
Kommunikation, Bildung und Kreativitdt genutzt werden. Die Voraussetzung fir
eine solche ,human-computerisierte’ Gesellschaft sah er im ,Informations-
technikfihrerschein’, der von allen Kindern in der Schule erworben werden musste
um eine neue ,Bildungskatastrophe’ zu verhindern.

Eine andere Linie der Beflrworter argumentierte starker lerntheoretisch und
wurde in den 80er Jahren vor allem in den USA vertreten, wo Computerisierung an
Schulen schon weiter vorangeschritten war als in Deutschland. Stonier/Colin
(1985) bspw. sehen im Computer ein berragendes Lernmedium, das seine Starke
aus den individuellen Mdglichkeiten, die eine Person daraus ziehen kann,
entwickelt. Als herausragendes Lernmedium eignet sich der Computer fir sie vor
allem deshalb, da er ein interaktives Medium ist, SpaR macht, geduldig ist, den
Riickzug ins Private ermdglicht, bei entsprechenden Aufgaben soziale Interaktion
erfordert, schwierige Zusammenhénge verstehbar macht und Uber eine Vielzahl
didaktischer Mdglichkeiten verfiigt. Auch Patricia Greenfield (1987) wies auf die
positiven Aspekte der Computernutzung hin und arbeitete die spezifischen Vorteile
fir die verschiedenen Lernformen am Computer heraus. So verwies sie beim
computergestitzten Lernen auf die Atmosphére eines angstfreien Lernens. Beim
Lernen am Modell hob sie hervor, dass Lernende zur Hypothesenbildung angeregt
werden und bei der Textverarbeitung sah sie den anregenden Charakter darin, den
produzierten Text haufiger zu verbessern und mehr Freude an der Textproduktion
zu gewinnen. Greenfield hat auch schon die Ansicht vertreten, dass Computer ko-
operatives Handeln unterstiitzen kénnen, wenn Kinder dazu angeregt werden.
Deshalb sollten Kinder ihrer Ansicht nach immer nur zu mehreren am Computer
arbeiten. Ein weiterer bekannter Befirworter der Computerisierung von
Bildungsprozessen war Seymour Papert (1985), der das Programmieren schon fiir
Kinder fur geeignet hielt und sich mit den Madglichkeiten des Computers
beschéftigte, einen Zugang zu mathematischem Wissen mit Hilfe der von ihm
entwickelten Igelgeometrie LOGO zu erméglichen. Mit LOGO wollte er eine
Lernumgebung schaffen, in der auf freudvolle Weise Kommunikation hergestellt
wird und Kinder animiert werden, Mathematik wie eine lebende Sprache zu lernen.
Die positiven Auswirkungen der Computersprache LOGO sah er vor allem darin,
dass diese computerbasierte Lernumgebung die intellektuellen Fahigkeiten und
damit das Denken und Lernen von Kindern fordern und das kombinatorische sowie
das selbstbezogene Denken verbessert. Die sozusagen idealen computer-
vermittelten Lernumgebungen erfordern nach Papert allerdings eher unstrukturierte
soziale Situationen und einen freien Zugang zu den Computern, welche fur In-
teraktionen forderlich sind und in denen Kinder darin unterstitzt werden, ihre
eigenen intellektuellen Strukturen mit Hilfe von Materialien aus der umgebenden
Kultur zu konstruieren. Den geeigneten sozialen Rahmen fiir eine solche
Computerarbeit kénnen herkdmmliche Schulen aufgrund ihrer strengen Curricula
nach Ansicht von Papert allerdings nicht bilden, womit er einer Einflihrung von
Lernumgebungen in den tradierten Unterricht sehr skeptisch gegentiberstand.

Diese letztlich skeptische Haltung verbindet Papert bei aller inhaltlichen
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Differenz mit vielen padagogischen Kritikern von neuen Technologien. Zu diesen
zahlte in der Bundesrepublik neben Hartmut von Hentig auch Klaus Eurich (1985),
der die Ansicht vertrat, die (6konomisch ausgerichtete) Eigenlogik der Ent-
wicklung neuer Informationstechnologien sei so ,unbeirrbar’, dass eine externe
administrative Steuerung (z. B. durch die Politik oder auch durch p&dagogische
Lenkung) von vornherein versagen muss. Die neuen Informationstechniken haben
nach Eurich die Schwelle zur eigendynamischen Fortentwicklung tiberschritten und
durch ihre gesellschaftliche Eingliederung eine hohe Abhéngigkeit von dieser
Informationstechnik geschaffen. Deshalb empfiehlt er eine bildungspolitische und
vor allem -praktische Abstinenz gegenuber dem Computer. Die péadagogische
Vision bestand darin, dass Schiilerinnen und Schilern mit und in der Schule eine
padagogisch geschutzte ,Gegenwelt’ geboten werden sollte, mit der den negativen
Tendenzen einer nicht aufhebbaren gesellschaftlichen Computerisierung ein
Gegengewicht gesetzt wird. (vgl. Sander/VVollbrecht 1987; Meister/Sander 1999b).
Damit erhalt die Rolle der Schule als Moratorium eine prekare Zielrichtung, nam-
lich die Schiler vor ,der Welt’ zu bewahren.

Da die Verbreitung von Computern an Schulen bis Ende der 80er Jahre noch
nicht sehr hoch war, wurden diese Auseinandersetzungen und Kontroversen um
den Computereinsatz in den Schulen lange eher theoretisch gefiihrt. Denn aufgrund
der mangelhaften technischen Ausstattung der Schulen insgesamt gelang es weder
den Befiirwortern noch den Skeptikern, ihre Uberzeugungen durch fundierte
empirische Daten zu verifizieren, da ihnen schlichtweg eine breite Handlungsbasis
im Sinne einer flichendeckenden Verbreitung fehlte. Genauso wie im Privatleben
steckte auch die Computerisierung im Bildungsbereich noch in einer
Anfangsphase. Dieses Stadium kdnnte man deshalb vielleicht auch vergleichen mit
den Anfangen des Films im Unterricht, als die Technik noch nicht die Integration
in den Unterricht zulieB und fur die Veranschaulichung des Unterrichtsstoffes
Raumlichkeiten auBerhalb des eigentlichen péadagogischen Bildungsraumes
aufgesucht werden mussten. Dass die Diskussion indes in der Zwischenzeit nicht
nur ein neues Medium, sondern auch eine neue Qualitat gefunden hat, zeigen die
neueren Diskussionen um IKT, die nicht nur auf eine neue Dimension der
Veranschaulichung verweisen, sondern auch auf neue Lehr- und Lernformen
abheben (vgl. Meister 2003).

In der Weiterbildung erlebte das computerunterstiitzte Lernen schon Ende der
80er Jahre einen gewissen Aufschwung. Unternehmen (wie die Siemens AG oder
die Allianz AG) und Institutionen wie die Deutsche Bundespost investierten
verstarkt in die Entwicklung computerunterstiitzter Lernprogramme fir die
betriebliche Aus- und Weiterbildung2. In der beruflichen Bildung wandelten sich
dann im Vergleich zum Schulbereich die Forschungsfragen. Effektivitats- und Effi-
zienzaspekte, die Transferproblematik, also die Ubertragbarkeit des abstrakten
Lernstoffes auf die konkreten Arbeitsplatzanforderungen, und insbesondere die
Mdglichkeiten des selbstdndigen und selbstgesteuerten Lernens riickten starker in
den Blickpunkt (vgl. Fickert 1992, 35f.). Gleichzeitig erfolgte eine kognitive
Umorientierung im Hinblick auf Lernmedien, anstatt behavioristisch inspirierter

28 In diesem Zusammenhang spielten auch technische Weiterentwicklungen eine wichtige Rolle,
wie die Entwicklung des Personal Computers zusammen mit der Einfihrung des Standard-
Betriebssystems MS-DOS Anfang der 80er Jahre sowie die Einflihrung der Bildplatte, die die
Maéglichkeit bot, einzelne Bilder oder Bildsequenzen ohne langere Spulvorgange direkt
anzusteuern (ein System, das allerdings keine weite Verbreitung fand) (vgl. Behrendt 1998, 16).
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programmierter Unterweisung orientierte man sich zunehmend an individuellen
Lernformen und bemdiihte sich, neue Typen von Lernprogrammen auf der Basis
aktueller psychologischer Lerntheorien zu entwickeln (vgl. Kap. 3.2). Im
Wesentlichen blieb es jedoch auch bei den Unternehmen bei der gemeinhin
proklamierten ,wachsenden Bereitschaft’, Lernmedien stdrker in die betriebliche
Weiterbildung zu integrieren. Faktisch spielten Lernmedien wie ,Computer Based
Training’ (CBT) bis in die 90er Jahre in deutschen Unternehmen nur eine
unbedeutende Rolle genauso wie in den USA (vgl. Behrendt 1998, 9).

3.2 Aktuelle Diskussionen um die Lernoptionen ,,neuer Medien

Seit den 90er Jahren werden Personal Computer (PCs), CD-ROM bzw. DVD und
auch das Internet weltweit zunehmend zu selbstverstandlichen Arbeits-,
Informations- und Kommunikationsmitteln. Angesichts dieser Entwicklungen stellt
sich der Bildungsbereich zunehmend den neuen technologischen Heraus-
forderungen. Multimedia ist dabei zu einem Leitbegriff medialen Lernens
geworden. Die damit verbundenen vielféltigen Mdglichkeiten befliigeln die
Phantasie von P&adagoglnnen und Programmierern und lassen die Vision eines
ganzheitlichen Lernens und neuer Methoden des Lehrens und Lernens entstehen
(vgl. Kerres 2000). Inzwischen starteten in allen Bildungsbereichen Aktivitaten um
die neuen Medien zu integrieren. Damit folgen die Bildungseinrichtungen
zahlreichen Empfehlungen und Initiativen, die eine Implementation der neuen
Medien in den Bildungsalltag erleichtern sollen®. Die Einsatzmdglichkeiten der
IKT werden im Wesentlichen darin gesehen, die Lernprozesse selbst sowie die
Planung und Auswertung von Lernprozessen zu unterstiitzen, dartiber hinaus soll in
der Folge auch die Zusammenarbeit der Lehrenden untereinander intensiviert
werden kdnnen und bestehende und neu zu erprobende Formen von Aus-, Fort-
und Weiterbildung sowie Beratung unterstiitzt werden.
Ahnlich wie dies bereits in den 80er Jahren der Fall war, startete im Bereich der
Schulen beispielsweise mit der Bundesinitiative ,,Schulen ans Netz* das
Bundesministerium fur Bildung und Forschung und die Deutsche Telekom AG
1996 eine groRangelegte Initiative, pddagogische Erfahrungen mit der Nutzung von
Telekommunikation schulisch zu ermdglichen, und das vor allem Uber
verschiedene technische Ausstattungen und Forderungen (vgl. Eschbach 1997).
Neben vielen regionalen und l&nderspezifischen Férderprogrammen unterstitzt ge-
genwaértig das Bundesprogramm ,,Neue Medien in der Bildung“ den Einsatz neuer
Medien sowohl in der Schule, der Hochschule als auch in der Weiterbildung.
Neben 6konomischen Aspekten, die den Einsatz von IKT flir das Lernen zu
legitimieren scheinen, stehen zur Zeit vor allem die individuellen und gruppen-
bezogenen Lernoptionen sowie die didaktischen Moglichkeiten im Blickpunkt, die
im Folgenden diskutiert werden sollen.

29 Hierzu gehéren Empfehlungen des Wissenschaftsrates, BLK-Empfehlungen genauso wie
Empfehlungen der EU.



108 Adaptionen Neuer Medien

3.2.1 Lehr- und Lernpotenziale von Multimedia und Telemedia

Wie bereits angedeutet, erhalten im Zuge verbesserter Speicher-, Trager, und
Kommunikationstechnologien die Funktionalitdten von Multimedia und Telematik
in Bildungskontexten besonderes Gewicht. Unter Multimedia versteht man — wie
schon ausgefiihrt — aus technischer Sicht die Integration von zeitabhéngigen Daten
wie Audio und Video und zeitunabhangige Daten wie Texte, Bilder oder Grafiken
tiber eine Schnittstelle wie einen Computer oder Telekommunikationsnetze (vgl.
Niegemann/Wedekind 1999). Wofiir friher also verschiedene Medien nétig waren,
kann nun ein Medium wie der Computer verschiedenste Funktionalitaten
integrieren. FUr Lehr-Lernkontexte ist dabei unter lernpsychologischen Aspekten
von Bedeutung, dass die Lernangebote so aufbereitet werden kénnen, dass damit
verschiedene Sinne angesprochen und mehrere Zeichensysteme kombiniert werden
konnen; oder in anderen Worten, durch Multimodalitdit und Multicodalitét
gekennzeichnet sind. Nach Bernd Weidenmann (1995) sind Angebote dann
multimodal, wenn mehrere Sinnesmodalitaten vom Medium adressiert werden wie
der visuelle und der auditive Kanal, was zum Beispiel dann der Fall ist, wenn ein
Text zu lesen und gleichzeitig zu héren ist. Multicodal sind Angebote dann, wenn
unterschiedliche Zeichensysteme benutzt werden wie bei CBTs, die Texte,
Illustrationen, Grafiken oder Videoclips verwenden. Entscheidend fir Lehrende
und Entwickler ist dabei, dass multimodale und multicodale Angebote ein
adressanten- und lernzielorientiertes Vorgehen unterstiitzen und entsprechende
Visualisierungen ermdglichen, die sowohl statisch (wie Diagramme, Grafiken etc.)
als auch dynamisch (digitale Videos, Computeranimationen etc.) sein kénnen. Die
Aktivitat des Lernenden wird Uber interaktive Elemente in den Lernumgebungen
ermdglicht (beispielsweise durch Navigieren in Hypertexten) und erzeugt dadurch
einen lernergesteuerten Zugriff auf die Informationen (vgl. Niegemann/Wedekind
1999, 55).

Aus lernpsychologischer Perspektive sind Multimodalitat und Multicodalitét,
also sowohl die Zeichensysteme als auch die Sinnesmodalitaten von besonderem
Interesse, da bei dem, was und wie gelernt wird, den Prasentationsformen des
Lernstoffes eine wichtige Bedeutung zukommt. Die psychologischen Forschungen
in diesem Feld lassen inzwischen verschiedene Lernvorteile erkennen, die sich im
Zusammenhang eines Lernens mit Multimedia fir die Lernenden ergeben kdnnen
(vgl. Schwan 1998). Eine Argumentationsrichtung, die Lernvorteile durch die
Sinnesvielfalt hervorhebt, bezieht sich auf die Mdglichkeit, dass Multimedia eine
Préasentationsform erlaubt, die eine Differenzierung in Bezug auf den Lerninhalt
und die lernende Person ermdglicht. Konkret geht es um die Annahme, Menschen
wirden Informationen ,,nicht in einem einzigen, gleichférmigen Format kognitiv
reprasentieren, sondern dass es, je nachdem, um welche Informationen es sich
handelt, unterschiedliche Formen der mentalen Représentation gibt“ (ebd., 14).
Folglich wird dann aus kognitionswissenschaftlicher Sicht empfohlen, beispiels-
weise abstrakte, unanschauliche Sachverhalte eher sprachlich-symbolisch zu
prasentieren, wahrend raum-zeitlich organisierte Sachverhalte durch eher bildlich-
ikonische Zeichensysteme veranschaulicht werden. In diesem Zusammenhang sind
auch Annahmen zur Nutzung von Medienverbundsystemen zu sehen, da hier davon
ausgegangen wird, die verschiedenen, komplexen Lerninhalte konnten durch die
Verfligbarmachung verschiedener alternativer Prasentationsformen in einer
einheitlichen technischen Plattform die mentale Repréasentation des Stoffes
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erleichtern. Eine weitere Argumentationsrichtung weist auf ,synergetische’ Effekte
beim Wissenserwerb hin. Voraussetzung daflr ist, dass ein Sachverhalt der
lernenden Person in mehreren Prasentationsformen dargeboten wird, also sowohl
mehrere Sinneskandle als auch verschiedene Zeichensysteme nutzt. Hierbei wird
davon ausgegangen, dass sich die verschiedenen Prasentationsformen ,,sensorisch
summieren und dadurch zu einer besonders dauerhaften mentalen Speicherung des
Lernstoffes beim Lerner fiihren. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass ein
Konzept oder Sachverhalt kognitiv mehrfach und zwar in unterschiedlichen Forma-
ten reprasentiert werden kann. Die mentale Reprasentation eines Sachverhalts in
unterschiedlichen Formaten kann einen Lernvorteil erbringen, weil dadurch
mehrere alternative Routen des Gedachtniszugriffs auf das Konzept existieren, das
gelernte Konzept also dadurch leichter erinnerbar oder abrufbar wird*“ (ebd., 15).
Allerdings stellen sich Lernvorteile nicht automatisch durch das Ansprechen
mehrerer Sinneskanédle und die Nutzung mehrer Zeichensysteme ein. Vielmehr
bedarf es eines sinnvollen In-Beziehung-Setzens der dargebotenen Inhalte. Eine
dritte Argumentationslinie betont schliellich den Umstand, dass mit einer
Multimedialisierung auch eine verstérkte Visualisierung von Lerninhalten einher-
geht, das bedeutet, es wird tendenziell versucht auch abstrakt-sprachliche Inhalte in
anschaulicher Form darzubieten. Dies hat den Vorteil, dass die Inhalte an
Authentizitat gewinnen, wodurch die Motivation zu Lernen erhoht wird (vgl.
Schulmeister 1996).

Ein weiteres Element, das im Kontext multimedialer Angebote diskutiert wird,
sind die Mdglichkeiten der Telematik, die fir eine Entwicklung steht, ,,die auf der
zunehmenden Vernetzung einzelner Computerarbeitspldtze und Software-
applikationen beruht und damit eine hausinterne oder externe und weltweite
Kommunikation (Intranet bzw. Internet) und den entsprechenden Datenaustausch
ermdglicht* (Straub/Baehring 1999, 339). Bei Telemedia kommen also insbeson-
dere die Dienste des Internets zum Einsatz wie das World Wide Web mit seinen
hypertextbasierten und multimedialen Informationen, die elektronische Post (E-
Mail) und Mailing-Listen, Diskussionsforen und der Datenaustausch. Das Lernen
kann in diesem Kontext sowohl individuell erfolgen (wie dies auch bei
multimedialen Angeboten der Fall ist), es kann aber vor allem kooperatives Lehren
und Lernen ermoéglichen. Telemediale Lehrangebote bieten fachliche Inhalte unter
Beachtung eines definierten Lernzieles an, unter Einbeziehung von Computern und
Datennetzen wie dem Internet oder Intranet. Die Besonderheit ist hierbei, dass sie
tutorielle Begleitung bieten, also Kommunikationsmoéglichkeiten zwischen
Lehrenden und Lernenden vorsehen, und dariiber hinaus auch Kommunikations-
mdoglichkeiten zwischen Lernenden zulassen (vgl. Niegemann/Wedekind 1999).
Die Kommunikation kann dabei sowohl synchron (Chat) oder asynchron (News-
group) erfolgen. Telemediale und Multimediale Lernumgebungen ermdglichen den
Lernenden einen selbstandigen und selbstgesteuerten Wissenserwerb mit
unterschiedlichen Maglichkeiten realisierbarer Lernaktivitaten und
Vertiefungsformen des Lernstoffes (vgl. Abb. 3.1).
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Funktion Lernumgebung

. Kooperative Arbeits- und
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Tutorielle Programme
erwerb ‘Drill-and-Practice’-Programme
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Lernen Lernen Lernen

Abb. 3.1: Charakteristik von Lernumgebungen hinsichtlich didaktischer Funktion und
Lernaktivitat
Aus: Straub/Baehring 1999, 344 (mit eigenen Ergénzungen)

Das computerunterstiitzte Lernen (CUL) mit Multi- und Telemedia bietet also ein
breites Spektrum von Anwendungsmdglichkeiten, die fur unterschiedlichste
Unterrichtsanforderungen nutzbar gemacht werden kdénnen. Die Anwendungs-
mdoglichkeiten unterscheiden sich dabei sowohl nach der didaktischen Konzeption
als auch hinsichtlich der Beteiligung des Lernenden und den lerntheoretischen
Annahmen. Einige der moglichen Lernformen sind:

Hypertext und Hypermedia. Hier werden Informationen zu einem speziellen
Thema auf nicht-lineare bzw. nicht-sequenzielle Form présentiert, wobei die
Informationsblocke (z.B. Texte, Bilder, Filme etc.) in bestimmten Sinn-
zusammenhangen miteinander verknipft sind. Der Lernende sucht sich weitgehend
selbstbestimmt einen Weg durch den Lerninhalt, wodurch das entdeckende Lernen
gefordert wird.

Drill-and-Practice-Programme. Hierbei handelt es sich um Trainings- und
Ubungsprogramme, die haufig als Vokabel- oder Rechentrainer bzw. als Multiple-
Choice-Trainings-Aufgabe eingesetzt werden. Sie folgen dem Schema
Ubungsaufgabe-Eingabe einer Antwort-Riickmeldung, womit sie insbesondere dem
Einliben von Wissen dienen. Ubungsprogramme sind oft im Ubungsteil tutorieller
Programme integriert.

Tutorielle Programme. Hier préasentiert ein imagindrer Tutor das in der Regel
systematisch aufgebaute und in kleine Lerneinheiten aufgeteilte Wissen, er stellt
Aufgaben, die sich auf das Gelernte beziehen und der Lerner erhélt eine
Rickkopplung Uber das Ergebnis seiner Antworten. Dieses ‘Instruktions-
paradigma’ kann dann sinnvoll angewendet werden, wenn der Lernstoff relativ
eindeutig und relativ zeitiberdauernd sowie fir einen groBeren Lernerkreis von
Bedeutung ist (vgl. Euler 1992).

Intelligente Tutorielle Systeme. Eine weitere Anwendungsart von CUL sind
(ITS), deren Entwicklung allerdings bislang kaum (ber ein Forschungsstadium
hinausgekommen ist und noch einer breiteren Verwendung harren. ITS haben den
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Anspruch, die dialogartige Form des Unterrichts zu simulieren. Dies meint, dass
dem sonst Ublichen algorithmisch vorgehenden Programm nunmehr ein heuristisch
arbeitendes Programm entgegengesetzt werden soll (vgl. Issing/Strebkowski 1995).
Das Ziel ist es, dass sich das Lernprogramm automatisch an das Niveau des
Lernenden anpasst.

Lernspiele. Sie motivieren die Lernenden durch fiktionale Inhalte und
ansprechende Présentationsformen, um auf unterhaltsame Weise zur Verbesserung
von Fertigkeiten und dem Erwerb von Wissen beizutragen.

Virtuelle Laboratorien. Sie streben die Anwendung von Wissen und das
EinGben von Fertigkeiten an. Sie werden fiir Situationen entwickelt, fiir die eine
reale Durchfiihrung entweder nicht mdéglich oder doch sehr aufwéndig waére.
Dariiber hinaus kénnen sie der Vorbereitung auf reale Laborversuche dienen.

Simulationsprogramme. Sie bilden komplexe Zusammenhdnge in meist
anschaulicher Form ab und ermdglichen es den Lernenden, Dinge auszuprobieren
und dadurch Strukturen des — simulierten — Systems zu erkennen. Durch die
hypothesengeleitete Verdnderung von Parametern koénnen Funktionen und
Verhalten generiert, beeinflusst und interpretiert werden, wodurch der Aufbau
eines internen Denkmodells unterstiitzt wird im Sinne eines entdeckenden und
forschenden Lernens. Durch die hohe Realitatsnahe und in der sofortigen Reaktion
des Systems auf die Aktionen des Lernenden ist ihr motivationaler Gehalt sehr
hoch.

Planspiele. Diese integrieren die Lernenden starker als dies bei Simulationen
der Fall ist in ein System mit ein, tber die Zuweisung einer Mitspielerrolle. Durch
den Spielcharakter wird eine hohe Aktivierung der Lernenden herbeigefihrt.

Mikrowelten. Sie stellen héhere Anspriiche in Richtung Eigenaktivitat und
selber Fragestellungen zu entdecken, da es sich um eine virtuelle Umgebung
handelt, die erforscht werden will. Bisher finden diese Mikrowelten vor allem
Anwendung bei Spielen, wenngleich es auch schon Anwendungen mit
Bildungsintentionen gibt wie auf der CD-ROM *‘Sofies Welt’, die inhaltlich auf
dem gleichnamigen Roman von Jostein Gaarder beruht, aber die Mdoglichkeiten
von Multimedia intensiv nutzt (vgl. Thissen 1998, 38).

Interaktive Aufgabenbearbeitung. Bei dieser Lernform eignet sich der
Lernende mit Hilfe des Lernprogramms Wissen an, am Ende der Aufgaben werden
dann Fragen gestellt. Die Auswertung der Antworten Ubernehmen zunehmend
computergestiitzte Auswertungsverfahren, wodurch ein unmittelbares Feedback
tiber den Wissensstand erfolgen kann (vgl. Straub/Baehring 1999).

Kooperative Lern- und Arbeitsformen. Bei diesen Formen, die telemediale
Nutzungsformen integrieren, wird zwischen Mitgliedern einer Gruppe ein
wechselseitiger Austausch von Kenntnissen ermdoglicht um Fertigkeiten zu
erwerben. Teilweise werden auch gemeinsame Aufgaben bearbeitet und Projekte
durchgefuhrt. Diese Lern- und Arbeitsformen finden Unterstliitzung durch ver-
schiedene Softwaresysteme wie auch beim telemedialen Lernen, namlich die
Nutzung asynchroner und synchroner Kommunikationsformen wie Newsgroups,
Mailing-Lists oder E-Mail. Synchrone Kommunikation kann fur kleinere Gruppen
sowohl im Chat als auch Uber Audio- oder Videokonferenzen stattfinden (vgl.
ebd.).
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3.2.2 Didaktische Potenziale des Internet

Die moglichen Kombinationen verschiedener Medientypen bei Multi- und
Telemedia kann aus didaktischer Sicht prinzipiell als Gewinn angesehen werden.
Betrachtet man die Potenziale von IKT fir Lernzusammenhédnge, wird teilweise
von einem Zugewinn an ,neuen didaktischen Handlungsmdglichkeiten“ (Peters
2000, 161) gesprochen. In der neueren Diskussion wird hierbei oftmals explizit das
Internet hervorgehoben, das beispielsweise fiir Otto Peters mindestens zehn Lern-
rdume bietet, die mit ihren jeweils spezifischen Lernaktivititen die digitale
Lernumgebung neu strukturieren. Zu diesen ganz allgemeinen didaktischen
Mdglichkeiten (vgl. ebd., 162ff.) gehdren:

Das expositorische Lehren und rezeptive Lernen. Diese dem traditionellen
Lehren und Lernen nach dem Instruktionsparadigma nachempfundenen
Mdglichkeiten kdnnen mittels digitaler Lernumgebung noch perfektioniert werden.
Indes wird aus dem klassischen Vortrag nun eine multimediale Darbietungsform,
wahrend die klassische Mitschrift aufgeht in den Mdoglichkeiten des Speicherns,
Bearbeitens und der Dokumentation. Dadurch, dass der Lehrende nun Uber
kleinschrittige Darbietungsformen, Uberprifungen und Kontrollen den Lernenden
viel starker als in der Kklassischen Unterrichtsform an der ,kurzen Leine’ halten
kann, steigt die Dominanz des Lehrenden im Lernprozess stark an und die
,Lernenden werden in objektivistischer Manier zu Objekten der Lehrenden* (ebd.,
163). Im Sinne einer Tendenz zur Entdifferenzierung bedeutet dies, dass wir es hier
mit einer strukturellen Vereinheitlichung sowohl von Lehrprozessen als auch von
Formen, wie gelernt wird, zu tun haben. Das bedeutet, es entwickeln sich beim
Lehren und Lernen Normierungen 0Ober die Art und Weise, wie ein Lehrstoff
aufbereitet und wie er rezipiert werden sollte.

Das entdeckende und erarbeitende Lernen. Bei dieser Form des Lernens steht
der Lernende im Zentrum, von ihm wird erwartet, dass er sein Lernen selbst
organisieren und steuern kann. Dem Lehrenden kommt in diesem Zusammenhang
eine beratende oder moderierende Funktion zu. Eine multi- und telemediale
Lernumgebung bietet fur diese Formen des selbstgesteuerten Lernens sehr gute
Voraussetzungen, da sie ein offenes Lernen an der ,langen Leine’ beférdert.

Lernen durch Exploration. Das Lernen mit Hypertext und Hypermedia
ermoglicht dem Lernenden ein auf die eigenen Interessen abgestimmtes
Navigieren, Browsing, Searching, Connecting und Collecting. Diese Form befindet
sich zwischen dem heteronomen und dem autonomen Lernen, da es einerseits dem
Lehrenden hohe Strukturierungsmoglichkeiten tber die Gestaltung der Dokumente
mit entsprechenden Verlinkungen erlaubt, andererseits aber der lernenden Person
eine Autonomie zugesteht, eigene Lernwege zu gehen. Aus didaktischer Sicht inte-
ressant ist dabei, dass ein Lernen mit Texten bzw. mit Text und Grafiken nicht
mehr nur linear dargeboten werden muss, sondern dass die Einfihrung und
Einlibung eines neuen Wissenshereiches aktiv und konstruktiv sowie
kontextgebunden erfolgen kann (vgl. Tergan 1997, 129). Nachteilig kann das
selbstgesteuerte Lernen allerdings dann werden, wenn die Routine eines
solchermal’en notwendigen Vorgehens fehlt und die Orientierung im Cyberspace
verloren geht (cognitive overload).

Lernen durch Informationssuche, Speichern und Informationsmanagement. Die
Tatsache der Informationssuche oder Literaturrecherche ist zwar aus didaktischer
Sicht nichts Neues, die Mdglichkeiten, die Uber das Medium Internet allerdings
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gegeben sind, bedeuten eine neue Stufe des autonomen Lernens. Eine Person, die
zu einem bestimmten Thema Informationen sucht, ist nun nicht mehr so stark ab-
hangig von Faktoren wie Offnungszeiten und Ausstattung einer Bibliothek oder des
Vorhandenseins von physischen Informationen, von Informationsnetzwerken und
raumlichen Kapazitdten zur Lagerung und Organisation von Informationen.
Vielmehr Dbietet das Internet als Informationsraum eine Vielzahl von
Mdglichkeiten, Informationen zu suchen (bspw. mittels Suchmaschinen oder
elektronischen Katalogen etc.), einen Zugang zu gesammeltem internationalen
Wissen zu erhalten (bspw. Uber Datenbanken, Bibliothekskataloge, Online-Zeit-
schriften etc.), Experten per E-Mail zu befragen oder Zeitschriftenartikel
elektronisch zu bestellen. Dartiber hinaus kdnnen die gefundenen Informationen
nach einem eigenen System auf dem Rechner abgelegt und gespeichert werden,
extern auf CD-ROM/DVD oder in Datenbanken abgelegt oder in ein Wissens-
system integriert werden. Um das Lernen durch Informationssuche, Speichern und
Wissensorganisation selbstverstandlich und zum integralen Bestandteil des
Arbeitens werden zu lassen, bedarf es allerdings bestimmter Einstellungen, Strate-
gien und Arbeitsweisen. Es erfordert also bestimmte Kompetenzen wie
beispielsweise relevante Informationen aus der Vielfalt an Angeboten auswéhlen
zu konnen oder die geforderte Information im Hinblick auf die eigenen Interessen
abzugleichen und einzuschéatzen.

Lernen durch Kommunikation und Kollaboration. Kommunikation und
Gruppenunterricht sind wichtige Bestandteile didaktischer Prinzipien, da hier
Gelerntes durch das Kommunizieren gefestigt und eingetibt wird, die soziale
Integration, die Mitverantwortung, und die Selbstverwirklichung durch Interaktion
gestarkt wird. Auferdem sollen mit Hilfe von Gruppenarbeit und gegenseitiger
Hilfe Probleme einfacher Iosbar werden oder Werte und Normen besser zu
vermitteln sein. Aus didaktischer Sicht bieten gerade fir diese Anliegen die
Moglichkeiten des Internet zahlreiche Ansatzpunkte, Kommunikation und
Kollaboration innerhalb von Gruppen bedeutsam zu starken. Dabei bieten sich
sowohl asynchrone wie auch synchrone Kommunikationsmoglichkeiten an,
angefangen bei elektronischer Post (E-Mail), Gber Chatten und Newsgroups und
bis hin zu virtuellen Konferenzen.

Lernen durch Darstellen und Simulieren. Das Erlernte wird beim traditionellen
Lehren und Lernen fiir gewohnlich mindlich oder schriftlich wiedergegeben, meist
in Form von Referaten, Prifungsarbeiten, Aufsdtzen, Berichten oder Artikeln.
Didaktisch wertvoll am Beschreiben, Wiederholen oder Diskutieren ist, dass das
Gelernte wiederholt, eingetbt und angewendet werden soll und im Idealfall
dariiber hinaus zu kreativen Einfallen oder zu Problematisierungen fiihrt. Mit den
Moglichkeiten von Computern (unter Einbeziehung des Internet) steigen nun die
Formen der Darstellung des Gelernten enorm. Dies beginnt beispielsweise damit,
dass nun die Mdoglichkeit besteht, Gelerntes grafisch aufzubereiten und zu
strukturieren und Uber Programme wie ,PowerPoint’ anderen anschaulich zu
prasentieren. Das erworbene Wissen kann dartber hinaus anderen Personen
zuganglich gemacht werden (ber E-Mail oder durch Integration auf einer
Homepage, gemeinsames Wissen kann aber auch auf speziell eingerichteten
Gruppenordnern in Plattformen integriert oder in eine Datenbank eingefiigt
werden.

Jenseits der optimistischen Erwartungen der Lernmdglichkeiten der neuen
Medien und der vielfaltigen Potenziale, die Online-Medien bieten, mussen auch
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Einschrankungen, die das Lernen unter Nutzung des Internet in sich bergen,
konstatiert werden. Michael Kerres (2000) spricht gar von Mythen, die im
Zusammenhang der Lernoptionen bestehen. Die Ergebnisse von Evaluationen
multimedialen Lernens sind zumindest widerspriichlich. Dies héngt sicher auch
damit zusammen, dass zwischen Technik und didaktischem Design kaum
unterschieden wird. So sieht es Astleitner beispielsweise bisher empirisch nicht
eindeutig bestatigt, dass multimediale Angebote tatsachlich ein ganzheitliches
Lernen ermdglichen und insofern vorteilhafter als konventioneller Unterricht seien,
genauso wenig wie web-basierte Instruktionen tatséchlich erhohte Lerneffekte
erzielen (vgl. Astleitner 2000). Aus didaktischer Perspektive gibt es sogar mégliche
EinbulRen in der didaktischen Substanz, wenn eine zu starke Konzentration auf das
technologiebasierte Lernen gelegt wird. So geht die Spezifik realer Lernrdume
verloren mitsamt der Komplexitét realer Lernarrangements. Des Weiteren entfallt
der Bereich der non-verbalen Kommunikation weitgehend und die raumliche und
zeitliche Kontextualisierung des Lernens kann leicht verloren gehen, wodurch sich
letztlich auch die Erfahrung des Authentischen und Realen erheblich reduziert (vgl.
Peters 2000, 181f.).

Betrachtet man die kontroversen Debatten um die Qualitdt der neuen
Lernmdglichkeiten, die sich mit neuen Medien vermitteln lassen, so kann man
festhalten, dass CUL und das Internet das Lernen selbst nicht verdndern oder
revolutionieren kénnen. Es scheint aber so zu sein, dass sich die Lernumgebung
neuer Medien flr bestimmte Lerntreatments besonders eignet. Bernd Weidenmann
(2001) spricht davon, dass neue Medien ,weiche Treatments’ des Lernens bevorzu-
gen. Der traditionelle Unterricht — zumindest in der Schule und in Teilen der
Weiterbildung — hingegen folgt einem ,harten Treatment’, sprich, der Lernort, die
Lernzeit, die Zusammensetzung der Lerngruppe, das Lernmaterial, der Lernweg
und die Leistungskontrollen sind streng kontrolliert und normiert genauso wie die
sozialen Rollen der beteiligten Schiler und Lehrer. Ein derart kontrollierter
Unterricht wird bisher meist als die richtige Methode angesehen um die ge-
winschten Effekte zu erreichen. Das Lernen, wie es mit Hilfe neuer Technologien
maoglich ist, lasst naturlich auch in Form von programmierten Unterweisungen die
eben benannten ,harten Treatments’ zu, beispielsweise durch lineare Sequen-
zierungen von Lernschritten. Flr bestimmte Lernsituationen kann dies durchaus
sinnvoll sein. Diese eignen sich vor allem, wenn es um die schnelle und effektive
Aneignung von Wissensstoff wie beim Sprachenlernprogramm mit VVokabeltrainer
geht. Allerdings zeichnen sich die neuen Medien, und hier inshesondere das
Internet, in hohem MaRe dadurch aus, dass es jenseits eines eingrenzbaren
Lernprogramms den Nutzern grofRe Wahlmdglichkeiten lasst, indem es eine nahezu
grenzenlose Informationsumgebung anbietet und alle Mdglichkeiten wie
Navigation, Exploration, Selektion, vor allem jedoch auch Kommunikation und
kooperatives Lernen in ganz neuen Dimensionen zuldsst. Wenn diese Mdoglich-
keiten im Unterricht sinnvoll genutzt werden sollen, empfiehlt sich ein ,weiches
Treatment’, das Raum und Zeit fiir informelles Lernen, Eigenaktivitaten, und auch
flr selbstgesteuertes Lernen gewéhrt. In den Phasen des Einzellernens kann also
ein breites Spektrum an Lernquellen und Lernorten aufgesucht, Recherchen an-
gestellt und Lernpartner kontaktiert werden. Dies reicht weit Uber die Méglich-
keiten des ,normalen’ Unterrichts hinaus. ,Weiche Treatments’ sind allerdings
nichts Medienspezifisches, sondern es gibt sie schon lange, man denke
beispielsweise nur an reformpadagogische Ansdtze wie die Projektmethode,
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allerdings flhrten diese bislang in der Schule eher ein Schattendasein (vgl. Paschen
1999). In der Erwachsenenbildung hingegen haben sich insbesondere in der
kulturellen und politischen Bildung, aber auch in der neueren beruflichen Bildung
vielfaltige Methoden der Gruppen- und Partnerarbeit entwickelt, deren Urspringe
bis in die ,Neue Richtung’ reichen und heute verschiedenste Formen der
Lehrplanung und des Methodeneinsatzes beinhalten (vgl. etwa Knoll 1999; Siebert
1996). Will man nun das Lernen mit Medien fordern, verlangt dies konse-
quenterweise eine Umorganisation des Unterrichtens, weg vom ,harten’ hin zum
,weichen’ Treatment des Lernens, womit auch eine Verdnderung der Rolle von
Lehrpersonen verbunden ist, ndmlich hin zu einer eher moderierenden Lehrform.
Bestehen prinzipiell schon ,weiche Treatments’ dann erfordert dies jedoch eine
Einpassung in die vorhandenen Strukturen und Arbeitsformen.

Jenseits der allgemein didaktischen Uberlegungen und bisheriger empirischer
Untersuchungen, scheint der konkreten Organisierung und Strukturierung von
spezifischen Lernumgebungen eine hohe Bedeutung fir den Erfolg und die
Effektivitat zuzukommen. Es scheint also nicht nur um prinzipielle Optionen zu
gehen, sondern um konkrete Umsetzungen in Lernprozesse, wie sie bei Ansdtzen
des didaktischen Design bertcksichtigt sind.

3.2.3 Ansatze des didaktischen Designs

Die lern- und kognitionswissenschaftlichen Uberlegungen zu optimalen
Lernvoraussetzungen gemeinsam mit den mdglichen Formen von Lernum-
gebungen fuhrten insbesondere in der Psychologie zur Entwicklung wvon
Empfehlungen zum didaktischen Design. Im Gegensatz zur allgemeinen Didaktik,
die ihren Fokus starker auf die Theorie der Bildungsinhalte und damit auf die Frage
des ,,Was" richten (z.B. Klafki), konzentrieren sich lerntheoretische Didaktikfragen
starker auf das ,Wie“, wobei Fragen des Inhalts, der Methoden und Medien
gleichberechtigt nebeneinander stehen. In Anlehnung an ein nach Ebenen ge-
gliedertes didaktisches Handlungssystem bewegen sich die didaktischen Design-
Ansétze auf der vierten und fiinften Ebene des Modells von Flechsig und Haller
(1975)%. Diese fiir ,normale’ Unterrichtssituationen vorgesehenen Ebenen beriick-
sichtigen auf der vierten Ebene die Unterrichtseinheit, fir die Lehrplane, Pro-
gramme und Angebote gestaltet werden, und die fiir gewdhnlich den Handlungsbe-
reich der Lehrenden bzw. Dozenten kennzeichnet. Unter Beriicksichtigung der
konkreten Interessen und Kompetenzen der Lernenden wird dann die konkrete
Lehr-Lernsituation auf der flinften Ebene (E-Ebene) gestaltet.

Fur das computerunterstitzte Lernen (CUL) existieren bislang noch keine spe-
zifisch bildungstheoretisch inspirierten didaktischen Designvorschldage, da zum
einen wohl die allgemeinen didaktischen Prinzipien auf das Anwendungsfeld CUL
tibertragbar scheinen, zum anderen hangt es aber auch damit zusammen, dass in

30 Die didaktischen Handlungsebenen beziehen sich im Wesentlichen auf das organisierte Lernen in
Schulen (mit Ubertragungsmoglichkeiten auf andere Lernorte und Bildungsinstitutionen). Auf
der ersten (A-)Ebene wird das didaktische Handeln auf die Gestaltung der institutionellen,
okonomischen, personellen und konzeptionellen Rahmenbedingen bezogen (Ebene der
Bildungspolitik und -planung); auf der zweiten (B-)Ebene werden Grundsatze der
Lernorganisation festgelegt (Ebene der Lernorganisation); auf der dritten (C-)Ebene werden dann
Lernbereiche, Unterrichtskonzepte und Angebote gestaltet und evaluiert (vgl. auch: Flechsig
1991).
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den USA das CUL schon eine langere Tradition hat und in diesem Feld stérker ge-
forscht wurde. Unter der Bezeichnung ,didaktisches Design’, wie es heute
verwendet wird, versteht man didaktisches, also lernwirksames Lehren, das auf
lern- und kognitionswissenschaftlichen sowie pédagogischen Annahmen beruht
und das sich auf den Aufbau und die Struktur von Lernsoftware bezieht. Da diese
Ansétze inzwischen breiten Eingang in die Konzeption und Evaluation von
Lernsoftware gefunden haben, sei hier auf einige zentrale Ansétze des didaktischen
Designs verwiesen (vgl. Niegemann 1995).

Zu den psychologischen Grundlagen, die einer Konzeption von konkreten
Lernangeboten vorausgehen, gehtren verschiedene Elemente, die bei der
Gestaltung von Lernprozessen mit bedacht werden sollten und die sich auf
Eigenschaften von Personen beziehen. Zu solchen Basisfaktoren zahlen beispiels-
weise motivationale Faktoren. Bedeutsam scheint hier zu sein, dass Lernangebote
die Leistungsmotivation anregen und damit Interesse und Neugier wecken sollten.
Wichtig fur motivationale Aspekte erscheint zudem die Mdglichkeit, sich einem
Gegenstand spielerisch ndhern oder sich so intensiv mit einer Sache beschaftigen
zu koénnen, dass ein Flow-Erlebnis entstehen kann. Voraussetzung fir ein
effektives Lernen ist allerdings auch die Form der Wissensprasentation — wie im
letzten Abschnitt ausgefiihrt — sowie die Fahigkeit zum Verstehen und zum
Behalten des Wissens. Diese Prozesse kdnnen innerhalb von Lernprozessen
unterschiedlich gefdrdert werden, so Uber verschiedene Formen der Elaboration,
der Organisation von Wissensprozessen oder der Entwicklung von mentalen
Modellen (vgl. Niegemann 1994, 134ff.). In den letzten Jahren haben sich einige
Modelle des Instruktionsdesigns etabliert, die zumeist von amerikanischen
Forschern bzw. Forschergruppen entwickelt wurden und mehr oder weniger
konkrete Anregungen und Anleitungen bieten, welche Punkte bedacht werden
sollten, wenn ein Lernprogramm effektiv sein soll.

Besondere Beachtung finden seit den 80er Jahren praskriptive Theorieansatze,
die aufgrund ihres instruktionalen Vorgehens anfangs teilweise noch an das
,Programmierte Lernen’ erinnerten, aufgrund konstruktivistisch inspirierter Kritik
inzwischen aber die Lernerperspektive und die Lernsituation stérker beriick-
sichtigen. Zu den ,klassischen’ Ansatzen zéhlen die Kellersche Taxonomie und
sein Modell der Motivierung, die Modelle der Sequenzierung des Lehrstoffes von
Gagné und Briggs sowie von Reigeluth als auch ein starker auf die Detailplanung
der Instruktion ausgerichtetes Modell von Merill und Tennyson. Zu den aktuelleren
Ansatzen zahlen der Anchored-Instruction-Ansatz von der Vanderbilt-Gruppe, der
Ansatz des Cognitive Apprenticeship von Collins/Brown und Duguid sowie der
Cognitive-Flexibility-Ansatz von Spiro u.a., die im Folgenden kurz skizziert
werden sollen (vgl. ebd., 160ff).

Das Modell, das auf Formen der Motivierung von Lernern abhebt, ist das
ARCS-Modell von Keller (1983); (vgl. Keller/Suzuki 1988). Dieses Modell
rekurriert darauf, dass ein Programm zunéchst die Aufmerksamkeit (Attention)
eines Lerners auf sich ziehen muss, Relevanz und Bedeutsamkeit (Relevance) fur
die eigenen Interessensfelder besitzt, dem Lerner im Lernprozess Erfolgszuversicht
(Confidence) vermitteln sollte und ihn also nicht entmutigen darf durch Gberladene
Gestaltung oder zu hohe Anforderungen und schlieBlich auch Zufriedenheit und
Befriedigung (Satisfaction) beim Lernenden am Ende eines Lernprozess
zuricklassen sollte. Wie das ARCS-Modell innerhalb eines Lernprogramms
berticksichtigt wird, h&ngt von einer vorab durchgefiihrten Adressatenanalyse samt
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einem Motivierungsprofil ab, die die Angemessenheit bestimmter motivierender
MaRnahmen einzuschatzen erleichtert (vgl. Niegemann 1994, 163). Fir jede der im
Modell aufgefiihrten Kategorien werden mdégliche Formen der Motivierung unter-
schieden, die in Empfehlungen fur die Entwicklung von Computerprogrammen
munden. So wird fur die Kategorie ,Aufmerksamkeit’ empfohlen, Orientierungs-
verhalten zu provozieren, die Neugier und Fragehaltungen anzuregen und
Abwechslung vorzusehen. Bei der Kategorie der ,Relevanz’ sollte auf Vertrautheit,
Lehrzielorientierung und Anpassung an Motivationsprofile geachtet werden. Bei
der Kategorie der ,Erfolgszuversicht’ bedarf es hingegen angemessenen Lern-
anforderungen sowie Gelegenheiten fiir Erfolgserlebnisse und Selbstkontroll-
moglichkeiten. Befriedigung und Zufriedenheit hingegen kann (ber die
Transfermdglichkeiten zum Alltag und positive Rickmeldungen hergestellt
werden.

Das Modell von Gagné, Briggs und Wagner (1988) hélt die Sicherung von
Lernvoraussetzungen als das wichtigste Grundprinzip der Instruktionsplanung. Auf
der Grundlage der Lehrzielkategorien, die Gagné (1985) friiher schon heraus-
gearbeitet hat wie sprachliches Wissen, kognitive Fahigkeiten, kognitive
Strategien, Einstellungen und motorische Fahigkeiten, entwickeln die Autoren
Planungsziele fiir das Lernen mit neuen Medien, die sich auf diese Lehrziel-
kategorien beziehen. Das Modell bietet Anregungen, welche Elemente ein
computergestitztes Lehrprogramm berlcksichtigen sollte. Hierzu z&hlt zunéchst,
die Aufmerksamkeit der Lernenden zu gewinnen. Wahrend bspw. der ,normale’
Unterricht hier mit Elementen wie Gestik, Anheben der Stimme oder
Veranschaulichungen arbeitet, kann beim CUL die Aufmerksamkeit Giber schnelle
Reizwechsel, also insbesondere Wechsel von Bildschirmdarstellungen, erreicht
werden. Des Weiteren beinhaltet das Modell, Gber Lehrziele zu informieren,
Vorwissen zu aktivieren, den Lehrstoff nach charakteristischen Merkmalen
darzustellen, zum Lernen Anleitungen zu geben, den Stoff ausfihren und
anwenden zu lassen, eine informative Rickmeldung zu geben, die Leistung zu
kontrollieren und zu beurteilen sowie das Behalten zu férdern und den Transfer zu
sichern. Neben diesen Elementen, die bei CUL beachtet werden sollten, geben
Gagné, Briggs und Wagner (1988) noch Hinweise fir die konkrete Strategie des
Instruktionsaufbaus, die sich auch aus allgemein didaktischen Empfehlungen
ableiten lassen wie die Aufforderung, dass mit der Bestimmung allgemeiner Ziele
begonnen werden soll, die dann nach und nach spezifiziert werden (vgl.
Niegemann 1995).

Ein anderes Modell, das ebenfalls die Sequenzierung des Lehrstoffes
erleichtern soll, ist die ,,Elaborationstheorie” von Reigeluth (1979; Reigeluth et. al.
1980). Dieser Ansatz strebt eine Erleichterung des Instruktionsplanes an durch das
Verfugbarmachen von Handlungswissen uber den Aufbau und die Sequenzierung
von Kursen. Die Empfehlungen beinhalten zunéchst eine ,elaborative Sequenz’ fir
die Grundstruktur eines Kurses und eines Curriculums, die zunéchst die Verwen-
dung des Sequenz-Typs ,Vom-Einfachen-zum-Komplexen’ empfiehlt, wobei zwei
Merkmale charakteristisch sind: Zu Beginn wird eine ,Orientierung’ Uber das
Weitere gegeben. In den weiteren Lektionen findet dann schrittweise eine
Erhéhung der Komplexitét statt, auch indem der Stoff mit Details angereichert und
dadurch ,elaborierter’ wird. Des Weiteren werden Empfehlungen fur den Aufbau
innerhalb der einzelnen Lektionen eines Kurses gegeben, der Lehrstoff sollte durch
Resiimees strukturiert sein und es sollten Verknlipfungen des Lehrstoffes herge-
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stellt werden, Analogien geboten und Verarbeitungshilfen sowie Lerner-
Selbstkontrollen Bestandteil eines Lernmediums sein. Dieses sehr praxisorientierte
Modell bietet also punktuell und fur das konkret benannte Ziel Hilfen und
Empfehlungen.

Eine Verfeinerung des Modells von Gagné, Briggs und Wagner (1988) ist die
,Instruktionskomponenten-Theorie’ von Merill (1987), die sich ausschlielich auf
den kognitiven Bereich und auf die Detailplanung der Instruktion bezieht. Wenn
der Ansatz angewendet werden soll, gilt es die konkreten Empfehlungen um-
zusetzen, die fir die jeweilige Lehrzielkategorie vorgegeben sind. Der Ansatz
umfasst zum einen eine zweidimensionale Leistungsstufe x Lehrmatrix zur Klassi-
fizierung von Lehrzielen, zum anderen enthélt der Ansatz eine Systematik von
Lehrfunktionen und zum Dritten eine Reihe von Empfehlungen, die das
Klassifizierungssystem mit der Lehrfunktion verbinden (vgl. Niegemann 1995,
184ff.).

Seit Ende der 80er Jahre kam gegeniiber Instruktionsdesign-Ansétzen verstarkt
Kritik auf. Zum einen bezog sich diese aus einer ,internen’ Logik heraus darauf,
dass bestimmte kognitionspsychologische Erkenntnisse zu wenig Berticksichtigung
in den Modellen fanden oder dass die Modelle in sich zu geschlossen dastehen und
zu wenig Flexibilitat, aber auch zu wenig Interaktivitat boten (vgl. Merill/Li/Jones
1990). Zum anderen kam aber auch fundamentalere Kritik, insbesondere von
konstruktivistisch inspirierten Theorieliberlegungen auf. Kritisiert wurde hier der
,objektivistische’ Ansatz, also die Annahme, Bedeutungen wirden unabhéngig von
subjektiven Erfahrungen existieren. Der empirische Beleg flr diese Kritik wird in
der mangelnden Transferfahigkeit von abstrakt gelerntem Wissen gesehen. Pladiert
wurde in diesem Zusammenhang dafr, starker die individuelle Konstruktion von
Bedeutungen zu beriicksichtigen und die subjektive Lerngeschichte als Grundlage
anzusetzen (vgl. Niegemann 1995, 193f.).

Zu den Modellen der zweiten Generation des Instruktionsdesigns, die aktuel-
lere Ansdtze aus der Psychologie widerspiegeln, gehort der ,,Anchored
Instruction*“-Ansatz der Vanderbilt-Gruppe um Bransford (Bransford et.a. 1990).
Ausgangspunkt des Ansatzes sind Anwendungssituationen. Bei Lernprogrammen,
die diesem Ansatz folgen, steht ein Anker oder ein Fokus im Mittelpunkt, der die
Aufgabe hat, Interesse zu wecken, Probleme selbst zu identifizieren und zu verste-
hen sowie die Aufmerksamkeit der Lernenden auf ihre eigene Wahrnehmung und
ihr Verstdndnis dieser Probleme zu lenken. Dieser Ansatz entspricht in der
padagogischen Tradition dem fallbasierten Lernen.

Beim Ansatz des Cognitive Apprenticeship (Collins/Brown/Newman 1989)
handelt es sich um ein Instruktionsmodell, das die Vermittlung von Expertentum
fordern will. Es orientiert sich an der traditionellen Lehrlingsausbildung und meint,
dass dem Lehrenden die Rolle des Vormachens, Zeigens und Erklarens zukommt,
und der ,Schiler’ sich das Thema durch ,handelndes Tun’ aneignet. Durch
Externalisierung bzw. ,Explizitmachen® der entsprechenden kognitiven Prozesse
durch Verbalisierung kann dieser Ansatz bis hin zu Formen des Coaching reichen.

Der Cogpnitive-Flexibility-Ansatz (Spiro et al. 1991) betont hingegen die
Komplexitdt realer Handlungsfelder. Er bericksichtigt auch die unvollstdndige
Strukturiertheit vieler Gegenstandsbereiche und Problemfelder der Praxis.
Verstehen wird als konstruktiver Prozess aufgefasst. GemdaR der kon-
struktivistischen Auffassung werden héhere Lehrzielniveaus zu erreichen versucht,
indem der gleiche Inhalt mehrperspektivisch dargeboten wird, das heilt, zu
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verschiedenen Zeiten, Kontexten, unter verschiedenen Zielsetzungen und aus
unterschiedlichen konzeptionellen Perspektiven.

3.3 Konsequenzen fur die Weiterbildung

Im Sinne der theoretischen Uberlegungen, die wir im ersten Kapitel zur (Ent-)
Differenzierung durch Medien angestellt haben, ergeben sich fir das Bemiihen,
Medien in Lehr-Lernkontexte zu integrieren, weitere Bausteine der Argumentation.
Standardisierungen konnten sich beim CUL offenbar in einem hohen Malie
durchsetzen, da nur so der technische, finanzielle, organisatorische und didaktische
Aufwand gerechtfertigt erscheint. Insofern haben wir es inzwischen mit einem
Setting an Lernmdglichkeiten zu tun, die von ihrer Struktur her und der Art, wie sie
technisch konzipiert sind, eine hohe Standardisierung aufweisen. Begunstigt wird
diese Tendenz durch technische Plattformen, die von ihrer Struktur her vorgeben,
dass Lernmdglichkeiten in vordefinierte Schemata passen miissen. Beim CUL sind
die Freiraume deshalb fur Lehrende und Lernende bei vielen der Lernprogramme
eingeschrénkt. Die didaktischen Design-Theorien sind ein konzeptionelles Zeugnis
davon, wie durchstrukturiert diese Lernprozesse inzwischen schon sein kdnnen.
Diese hohen Standardisierungen erzeugen jedoch ein Lernumfeld, das
Einheitlichkeit und damit auch Orientierung vermittelt, allerdings von den Nutzern
auch bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten und damit Kompetenzen verlangt,
ohne die eine Teilhabe an einer ,Lerngemeinschaft’ nicht mdglich ist. Andererseits
bietet aber gerade das CUL enorme Madglichkeiten, auf Anforderungen und
Bedurfnisse von Gruppen und Einzelpersonen einzugehen. Angefangen bei dem In-
ternet als Wissens- und Kommunikationsbasis bis hin zu spezifischen Lern-
angeboten fir bestimmte Zielgruppen, die unter Beachtung der fir die Gruppe und
die Lernbedurfnisse relevanten didaktischen Design-Empfehlungen speziell
zugeschnittene Angebote erhalten kénnen. Damit werden Erwartungen bei den
Nutzern produziert, es sei ,technisch alles moglich’ und eine Ausdifferenzierung
sowohl nach Geschmackspréferenzen als auch nach Interessen und Kenntnisstand
sei inzwischen unproblematisch. Gestiegene Lern- und Lehranforderungen sowie
differenziertere Erwartungen an das Lernarrangement verweisen insofern nicht nur
auf notwendige Medienkompetenzen sondern auch auf sich verdndernde
Lernkulturen.

3.4 Neue Medien — Anforderungen an Lernende

3.4.1 Das medienpadagogische Konzept ,Medienkompetenz’

Die pédagogische Diskussion daruber, inwiefern Medien Einfluss auf die
Menschen austben, ist, wie bereits ausgefiihrt, schon sehr alt. Seit dem
Aufkommen von massenhaften Druckschriften gab es verstarkt pédagogische
Bedenken genauso wie pragmatische und euphorische Haltungen. An dieser Stelle
sollen nun nicht nochmals alle gegenwartigen Stromungen in der Medienpadagogik
diskutiert werden (vgl. etwa Schorb 1995). Vielmehr soll auf eine aktuelle
Richtung der Medienpadagogik eingegangen werden, die auch die Diskussion in
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der Erwachsenen- und Weiterbildung bestimmt. Nach den kritisch-emanzipativen
Bemihungen in den 70er und der stirker handlungsorientierten Medienpadagogik
der 80er Jahre folgt der aktuellste Ansatz der Medienpédagogik dem ,Programm’
der ,Medienkompetenz’, das sich sowohl an die Vermittlungs- als auch die
Aneignungsseite richtet.

,Medienkompetenz’ gilt gegenwartig als eine zentrale Voraussetzung, am
gesellschaftlichen Leben adéquat partizipieren zu kénnen. Bei diesem Begriff fallt
zunéchst auf, wie stark sich dieser in den letzten Jahren zu einer bedeutsamen
gesellschaftlichen Herausforderung entwickelte, die sowohl die Politik, die
Wirtschaft, aber auch die Padagogik allgemein und speziell die Medienpadagogik
beschaftigt (vgl. von Rein 1996; Schell/Stolzenburg/Theunert 1999). Unter der
Perspektive einer (Ent-)Differenzierung von IKT scheinen gesellschaftliche
Anpassungsnotwendigkeiten an dynamische Entwicklungen mit zunehmender
Verbreitung im gesamten Alltag und in der Kultur und den Mdéglichkeiten des nach
individuellen Bedurfnissen angepassten Gebrauchs auch stimmig zu sein. Denn
diese gesellschaftlichen Adaptionen betreffen die verschiedenen Ebenen gesell-
schaftlicher Partizipation, angefangen bei politischen Entwicklungen (ber
wirtschaftliches Handeln bis hin zu kulturellen Verdnderungen, die von den
Gesellschaftsmitgliedern zu tragen sind. Raumt man nun den technologischen
Entwicklungen einen hohen Stellenwert ein und geht von einer Wissensgesellschaft
(vgl. Willke 1998) oder ,Netzwerkgesellschaft’ (vgl. Castells 2001) aus, dann
impliziert dies auch individuelle Anpassungsleistungen an verdnderte gesell-
schaftliche Gegebenheiten, um einen ,cultural lag’ zu verhindern. Die ,Zauber-
formel’ fiir diese drohende Licke wird seit den 90er Jahren in der Medien-
kompetenz gesehen, eine Diskussion, die recht schnell auch die Padagogik erreicht
hat. Ubereinstimmung besteht zumeist dariiber, dass Medienkompetenz teilweise
ein Resultat autodidaktischer Bemiihungen ist und damit auch en passant erworben
werden kann. Paddagogen gehen aber tiberwiegend davon aus, dass die Bewaltigung
der Anforderungen in der ‘Wissensgesellschaft’ padagogischer Forderung bedarf.
Wihrend padagogische Forderung und notwendige Sozialisationsleistungen in der
Vergangenheit vor allem Kindern und Jugendlichen zugeschrieben wurden, sind
mit dem Begriff der ‘Medienkompetenz’ indes explizit alle Altersgruppen ange-
sprochen, womit die Diskussion fir die Erwachsenenbildung eine erhebliche
Relevanz erhdlt (vgl. Dewe/Sander 1996). Noch nie in der Vergangenheit waren
medienpédagogische Ansatze so aktuell fur Erwachsene.

3.4.2 Zum Konzept der Medienkompetenz und seiner theoretischen
Verortung

Auch wenn der Begriff der Medienkompetenz vielfach Verwendung findet, so ist
seine theoretische Verankerung in den Sozialwissenschaften kaum kanonisiert,
wodurch die Definitionsvielfalt teilweise erklart werden kann. Ein Versuch, das
Konzept theoretisch zu verorten, stammt von Dieter Baacke, der versucht,
Medienkompetenz zum einen aus alteren sozialwissenschaftlichen Debatten zur
,kommunikativen Kompetenz’ herzuleiten und zum anderen auf die Anschlussfé-
higkeit des Konzeptes zu aktuellen medientheoretischen Debatten verweist wie der
Wissensklufthypothese, dem Nutzenansatz, dem Habituskonzept oder dem sozial-
Okologischen Ansatz (vgl. Treumann/Baacke u.a. 2002, 19ff.).

In den Uberlegungen von Baacke wird Medienkompetenz als eine besondere
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Form von kommunikativer Kompetenz (gemeint sind dabei alle Sinnesakte der
Wahrnehmung) und Handlungskompetenz (gemeint ist damit eine Spezifik von
,Welterméchtigung’ und handelnder ,Weltveranderung’) betrachtet. Als gemein-
same anthropologische Grundkonstante ist diesem Ansatz inhérent, dass der
Mensch ein kompetentes Wesen ist. Kompetenz wird in diesem Kontext nicht wie
in der Umgangssprache als quasi expertenhafte Zustandigkeit und Fahigkeit ver-
wendet. Auch geht es weniger um die Intention der allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft, die unter Kompetenz die generative Fahigkeit von Menschen
versteht, Wissens- und Handlungsmuster situationsadaquat entwickeln und
anwenden zu kénnen (vgl. Baacke u.a. 1999, 52f.). Vielmehr rekurriert Baacke auf
den Ursprung des Kompetenzbegriffs, die Biologie, die unter Kompetenz (auch:
Zusténdigkeit) zunéchst die (zeitlich begrenzte) Bereitschaft embryonaler Zellen
bezeichnet, auf einen bestimmten Entwicklungsreiz zu reagieren. Ubertragen auf
Sprache und Sprecher bezeichnet Kompetenz dann ,,die Fahigkeit des letzteren,
Uber die Sprachrichtigkeit von Satzen zu entscheiden (...) und eine potentiell
unbegrenzte Zahl von Sétzen und Aussagen zu produzieren. Kompetenz meint
damit (...) eine in der Sprache angelegte Verfligung tber den Sinn und die Intention
von Aussagen (Baacke 1980, 261). Baacke stellt in diesem Zusammenhang auch
Beziige zu Habermas’ (1971) Uberlegungen zur kommunikativen Kompetenz her,
der ja in Bezug auf die Bedingungen von kommunikativem Handeln und der
,idealen’ Sprechsituation, dem nach Wahrhaftigkeit strebenden Diskurs, auch
Entwicklungsbedingungen von Ich-ldentitat benennt und sich hierbei auf Chomsky
bezieht. Wie auch Habermas, bezieht sich Baacke auf die sprachwissenschaftlichen
Annahmen einer angeborenen generativen Sprachféhigkeit des Menschen nach
Chomsky (1969).

Der Kompetenzbegriff wurde von dem Linguisten Chomsky als eine im
Mentalen verankerte Féhigkeit des Menschen angenommen, aufgrund eines
immanenten Regelsystems eine potenziell unbegrenzte Anzahl von Sétzen zu
erzeugen. Die Vorstellung einer ,universellen Grammatik“ behauptet im Grunde,
»,dal alle Menschen potientiell Uber die Sprachmuster einer Universalsprache
verfligen — und insofern gleich sind (Baacke 1996, 116). Die tatséchliche
Erzeugung eines konkreten Satzes wird in diesem Modell mit dem Begriff der
Performanz belegt. Eine empirische Beobachtung vorhandener Kompetenz genauso
wie der Ansatzpunkt padagogischer Interventionen kann insofern lediglich auf der
Performanzebene erfolgen. Die Herausforderung fir die Padagogik besteht somit
im Spannungsverhéltnis zwischen Kompetenz und Performanz und damit in der
Nichtidentitdt eines universalen Regelsystems und regelgeleiteter aktueller
Strukturierung in einer konkreten Sprechsituation. Baacke zieht aus dieser Dif-
ferenz von Kompetenz und Performanz den Schluss, dass der ontologische
Kompetenzbegriff auf ein Gleichheitspostulat hinauslauft, das in diesem Kontext
auch pédagogische Forderung begriindet, um die allen inhdrente Kompetenz zur
Performanz zu bringen. Begrundbar wird eine padagogische Einflussnahme aus
dem Umstand, dass die Performanzebene als empirisch wahrnehmbare
Oberflachen-struktur menschlichen Handelns durch weitere Bedingungen wie
subjektive Faktoren (Lebensgeschichte, Motivation) und gesellschaftliche Vari-
ablen (institutionelle Bedingungen des Handelns, Rollenerwartungen an den
Handelnden) genauso wie von situativen, entwicklungsbedingten, sozialen und
kulturellen Variablen beeinflusst wird. Péddagogische Vermittlungsprozesse zielen
insofern auf die Transformationsprozesse, mittels derer sich Kompetenz in Perfor-
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manz realisiert. Insofern ,,geht es in impliziten Bildungsprozessen nicht um den
Erwerb konkreter Handlungsmuster, sondern um den Erwerb von Strukturen®
(Dewe/Sander 1996, 129), da Kompetenz als kognitive Fahigkeit keine sachliche
Ph&nomenebene, sondern die ,,Fahigkeit im Umgang mit Wissen selbst* (ebd.,
128) betrifft.

Medientheoretische Begrindungen fir die Annahme einer Differenz von
Kompetenz und Performanz kdnnen beispielsweise aus dem Nutzenansatz und der
Wissenskluftthese  hergeleitet werden. In  Umkehrung der traditionellen
mechanistischen Medienwirkungsmodelle, fragt der Nutzenansatz bzw. der Uses-
and-gratification-approach (vgl. Katz/Gurevich/Haas 1973) nach den Griinden und
dem ,Nutzen’ der Mediennutzung fiir die Rezipienten. Medien und Medieninhalte
werden diesem Ansatz gemal funktional ausgewéhlt und genutzt aufgrund von
Bedurfnissen und Nutzenerwartungen, die fiir Personen aktuell vorhanden sind. Ein
solcher Nutzen fuhrt dann zu einer Bedirfnisbefriedigung im Sinne eines
physischen und psychischen Wohlbefindens. Das bedeutet, der Rezipient wird
nicht mehr als passives ,Objekt’ der Medienbeeinflussung gesehen, sondern im
Grunde schon als ein aktives und ,produktiv Realitdt verarbeitendes Subjekt’
(Hurrelmann) aufgefasst. Allerdings gibt es unterschiedliche Auffassungen
daruber, wie viel eigenverantwortliche Entscheidungsfahigkeit dem ,Rezipienten’
zugetraut wird (vgl. Treumann/Baacke u.a. 2002, 24f.). Einigkeit besteht allerdings
darin, dass der Ansatz noch zu wenig die strukturellen Lebensumstédnde
berlcksichtigt, die das ,physische und psychische Wohlbefinden’ von Personen
mafgeblich beeinflussen.

Ein Ansatz, der ein theoretisches Konzept fur die ,feinen Unterschiede’ in den
Medienpréaferenzen liefern kann, ist Pierre Bourdieu (1982) mit dem
Habituskonzept. Bourdieu entwickelte seit den 70er Jahren die Habitustheorie aus
der Kritik an den géangigen Schichtmodellen und der Situierung nach der
Klassenlage heraus, indem er postulierte, die Lebenslage der Menschen lasse sich
nur unzureichend mit dem 6konomischen Kapital erfassen, vielmehr missten noch
die von ihm neu entwickelten Kapitalsorten soziales und kulturelles Kapital als
Erklarungsmodi hinzugezogen werden. Unter ,Kapital’ versteht Bourdieu (1983)
dabei akkumulierte Arbeit, die entweder in Form von Materie oder in verinner-
lichter, ,inkorporierter’ Form vorhanden sein kann. Das ¢konomische Kapital ist
unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar und eignet sich zur Institutionali-
sierung in Form von Eigentumsrechten. Das kulturelle Kapital ist unter bestimmten
Voraussetzungen auch in ékonomisches Kapital konvertierbar, erfordert Zeit, um
es zu erwerben und erscheint in drei Formen: als verinnerlichter, inkorporierter
Zustand in  Form von dauerhaften Dispositionen des Organismus
(Bildungssozialisation, Verkdrperlichung etc.), in objektivierbarem Zustand, in
Form kultureller Guter wie Bilder, Bucher, Computer, Internet etc. und in
institutionalisiertem Zustand, in Form wvon Objektivationen wie schulische
Bildungstitel. So sind Bildungstitel heute h&ufig Voraussetzung fir bestimmte
Berufslaufbahnen und damit auch zu bestimmten Verdienstmdoglichkeiten. Das
soziale Kapital besteht aus sozialen Beziehungen, Netzwerken, sozialer Zuge-
horigkeit zu einer Gruppe und sozialen Verpflichtungen. Auch dieses ist unter be-
stimmten Voraussetzungen in O6konomisches Kapital konvertierbar. Eine
institutionalisierte Form findet sich beispielsweise in Adelstiteln (vgl. ebd.).

Das Habituskonzept ist fur die Medienforschung nicht nur deshalb so
interessant, weil dadurch verschiedene Nutzungspraferenzen des Publikums erklart
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werden koénnen, sondern weil damit auch Begriindungen fir pédagogische
Forderung geliefert werden. Wer beispielsweise im Bereich sozialen und
kulturellen Kapitals benachteiligt ist, hat groRere Schwierigkeiten, sich
Medienkompetenz ,en passant’ oder ber Formen von Selbstsozialisation anzu-
eignen.

Ein weiterer theoretischer Ansatz, der aus der Medienperspektive begriindet,
warum padagogisches Handeln gerechtfertigt erscheint, ist die Wissenskluft-
Hypothese (Increasing-knowledge-gab-Hypothese). Nach dieser Hypothese gibt es
auch nicht-intendierte Folgen medialer Informationsvermittlung: Bereits gut
informierte Personen profitieren von weiterer Informationsaufnahme starker als
Personen ohne entsprechende Wissensbasis. Dadurch vergroRert sich die Liicke
zwischen Informationsreichen und Informationsarmen immer mehr. Bestatigungen
fir diese Annahme wurden schon in den 40er Jahren gefunden, als man
unterschiedliche Ergebnisse bei der medialen Informationsvermittlung zwischen
verschiedenen Bevolkerungsgruppen feststellte (vgl. Hyman/Sheatsley 1947). Seit
den 70er Jahren geht man davon aus, dass der Grund fiir die Differenzen in der
Rezeption auf soziostrukturelle Unterschiede zuriickzufthren ist. Insofern besteht
kein Zweifel mehr Gber Unterschiede in der Wissensaneignung, wenngleich
wachsende Unterschiede empirisch nur schwer nachweisbar sind. Dartiber hinaus
gibt es durchaus auch Beobachtungen, die auf Angleichungen von Wis-
sensunterschieden hindeuten: ,,Solche Angleichungen im Informationsstand er-
geben sich beispielsweise durch personliche Gesprache, persdnliche Betroffenheit
oder auch intensive und langanhaltende Berichterstattung zu einem Thema, die
allesamt den medialen Informationsvorsprung der Informationsreichen verringern
(durch Anhebung im unteren Segment). Ebenfalls angleichend (durch Absenkung
im oberen Segment) wirkt sich eine nachlassende Offentliche Aufmerksamkeit
gegentber einem Thema aus — der Sachverhalt gerdt dann auch bei den In-
formationsreichen in Vergessenheit* (Vollbrecht 2001, 34). Aufgrund der empir-
ischen Ungewissheit, ob Wissenskliifte per se gegeben sind, ob sie steigen oder ob
es gar angleichende Tendenzen gibt, wird die Ausgangsthese inzwischen als
prazisierungs-, differenzierungs- und erweiterungsbedurftig angesehen (vgl. Saxer
1988, 145). Zur besseren Analysefahigkeit unterscheidet deshalb Bonfadelli (1994)
drei zusammenwirkende Ebenen und Faktoren. Zum einen macht er auf der Ebene
des Entstehens von Wissenskliiften soziale Kommunikationsbarrieren aus, die den
Zugang zum medialen Wissen betreffen. Zum anderen wirkt sich auf den Verlauf
von Wissenskliften aus, dass ,Informationsreiche’ die Medien verstarkt
informationsorientiert nutzen, wéhrend ,informationsédrmere’ die Medien eher
unterhaltungsorientiert nutzen. Auf der dritten Ebene, dem Rezeptionsprozess
selbst, sind motivationale und kognitive Faktoren zu berticksichtigen, die sich beim
Vorwissen, bei Erwartungshaltungen und kognitiven Verarbeitungskompetenzen
bemerkbar machen (vgl. Bonfadelli 1994, 226ff.). Treumann/Baacke u.a. (2002,
32f.) weisen zu Recht darauf hin, dass heute nicht nur groRe Unterschiede entlang
der verschiedenen Kapitalsorten (6konomisches, kulturelles und soziales)
vorhanden sind, sondern auch nach den Kategorien Geschlecht und Alter.

Nimmt man die theoretischen Grundfiguren von Medienkompetenz samt des
theoretischen Rahmens in dem sie verortet sind, so kann man davon sprechen, dass
sich das Konzept auf alle Medien bezieht und Medienkompetenz nicht nur auf
einen Bildungsbereich orientiert ist sondern einen Bestandteil des lebenslangen
Lernens darstellt. Diese Annahmen weisen darauf hin, dass wir es im Sinne von
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Kade mit einem padagogischen Programm zu tun haben, an dem sich padagogische
Konzepte und FordermalRnahmen orientieren kdnnen, das aber gleichzeitig auch
eine theoretische Folie und ein Gerlst fur empirische Untersuchungen darstellt.
Eine Basis dafur stellen die gegenwartigen Versuche einer Konzeptionierung von
Medienkompetenz dar.

Denn neben theoretischen Bezligen und Vorstellungen liegen inzwischen einige
Definitionen von Medienkompetenz vor, die an dieser Stelle nicht alle referiert
werden sollen. Vielmehr geht es darum, einige wenige hervorzuheben, die zur
inhaltlichen Klarung beitragen kénnen und verdeutlichen, wie von pédagogischer
Seite aus Medienkompetenzen definiert werden und was entsprechend auf der
Performanzebene erwartet wird. (vgl. Baacke u.a. 1999, 54ff.)

So setzt Bernd Schorb (1995, 184ff.) am Begriff der kommunikativen Kompetenz
in Anlehnung an Habermas an und beschreibt in dieser Perspektive drei Elemente,
die fur die Medienpéadagogik von Bedeutung sind:

a) eine analytische Komponente, die in der Fihigkeit zum Tragen kommt, in
einem gemeinsamen Erkenntnisprozess die durch ,Massenmedien® vorge-
gebene Sichtweise zu durchbrechen, somit ihr Wesen aufzuhellen und
gemeinsame Moglichkeiten zu ihrer Uberwindung zu finden;

b) eine kreative Komponente, die sich in der Fihigkeit realisiert, den herrschenden
Kommunikationsstrukturen andere entgegenzusetzen, verbunden mit Strategien
zur Vermittlung und zur Durchsetzung der eigenen gemeinsamen Interessen;

c) eine kommunikative Komponente, die sich in der Fihigkeit der addquaten, d.h.
reflektierenden Erfahrungsbewiltigung und -darstellung ausdriickt.

Stefan Aufenanger (1996) differenziert zwischen ,,Medienkompetenz“ und
»,medienpadagogischer Kompetenz“. Der erstgenannte Begriff zielt dabei auf die
Mediennutzer, wahrend letzterer vor allem als bedeutsam fiir Eltern, Lehrer,
Erzieher usw. angesehen wird. Positionen von Baacke (1980) und Buschmeyer
(1995) berucksichtigend, besteht fur Aufenanger (1996, 461) die komplexe
Fahigkeit “Medienkompetenz’ aus den Komponenten:

- Wissen, bezogen auf Medien und ihre Anwendung;

- Verstehen von medialen Texten;

- Beurteilen von Medienangeboten und Mediensystemen;

- Genieffen von Medienangeboten unter Abwigung anderer Hand-
lungsalternativen;

- Handeln mit und in Bezug auf Medien als Informationsvermittler und zur
Ausdrucksgestaltung.

Dieter Baacke (1997; 1996) entwickelt das Konzept der ‘Medienkompetenz’ — wie
schon erwahnt — auch aus dem Kontext kommunikativer Kompetenz. Er leitet
diesen Terminus aus einem ,kulturellen In-der-Welt-Sein“ und einem gemein-
samen Wahrnehmungsbewaltigungsprozess ab. Betont wird dabei die Tatsache,
dass alle Menschen grundsatzlich mit der Fahigkeit ausgestattet sind, sich in der
Welt erfolgreich und sozial zu bewegen, allerdings muss diese Ausstattung gefor-
dert und zur Performanz gebracht werden. Zur Operationalisierung des Konzeptes
schlagt Baacke (1996)vor, vier Dimensionen von Medienkompetenz (die jeweils
aus mehreren Unterdimensionen bestehen) zu unterscheiden:
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Dimension: Medien-Kritik (M-Kr)

- Analyse: (problematische) gesellschaftliche Prozesse auf der Grundlage von
Hintergrundwissen angemessen erfassen und analysieren zu konnen wie etwa
Konzentrationsbewegungen in der Medienindustrie;

- Reflexion: analytisches Wissen auf sich selbst und sein Handeln anwenden zu
konnen;

- Ethik: analytisches Denken und reflexiven Riickbezug sozial zu verantworten
und abzustimmen.

Dimension: Medien-Kunde (M-Ku)

- informative Unterdimension: Wissen iiber heutige Mediensysteme, klassische
Wissensbestinde wie ,,was ist ein duales Rundfunksystem...* etc.;

- instrumentell-qualifikatorische ~Unterdimension: technische Fertigkeit im
Umgang mit Medien, also fihig zu sein, die neuen Gerite auch bedienen und
angemessen nutzen zu konnen.

Dimension Medien-Nutzung (M-Nu)

- rezeptiv-anwendende  Unterdimension: als  Programm-Nutzungs- und
Rezeptionskompetenz, bezeichnet die Fihigkeit, das Gesehene zu verarbeiten
und in das Bildungs- und Bilderrepertoire einzuarbeiten,

- interaktiv: Bereich des auffordernden Anbietens und des interaktiven Handelns
(vom Online-Banking iiber Online-Shopping bis zum Fotografieren).

Medien-Gestaltung (M-Ge)

- innovativ (im Sinne von Veridnderungen/Weiterentwicklungen des Medien-
systems)

- kreativ (als isthetische Varianten, als ein Uber-die-Grenzen der Kommuni-
kationsroutine-Gehen).

Medienkompetenz ,,meint also grundlegend nichts anderes als die Fahigkeit, in die
Welt aktiv aneignenderweise auch alle Arten von Medien fir das
Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen.” (Baacke
1996, 119).

Die genannten Definitionen verdeutlichen, dass Medienkompetenzen
allgemeine Anforderungen darstellen, die Kompetenz- und Performanzelemente
enthalten, und insofern versuchen, allgemeine Kriterien mit spezifischen
Erwartungen in modernen Gesellschaften zu verbinden. Im Folgenden werde ich
mich im Wesentlichen auf Baackes Definition von Medienkompetenz beziehen.
Doch die Konkretion dessen, welche spezifischen Kenntnisse und Eigenschaften
eine medienkompetente Person vereinen sollte, kann nicht aus der Theorie allein
bezogen werden, sondern bedarf einer padagogisch-normativen Festlegung. Erst
tber eine solche Spezifizierung fur einen konkreten Alltag kénnen Bildungsziele
auch umgesetzt werden. Medienkompetenz gibt also eine Struktur des Wissens vor,
meint jedoch keine fest definierten Inhalte. Vielmehr umfasst Medienkompetenz
allgemeine Kompetenzen, deren spezifische Auspragungen sich angesichts der
raschen Entwicklungen im IKT-Bereich, der veranderten Mdoglichkeiten und
Gefahren inhaltlichen Wandlungen ausgesetzt sind. Um medienkompetent zu
bleiben, bedarf es auch im Sinne von (Ent-)Differenzierungstendenzen eines
permanenten und lebenslangen Lernens, aber auch entsprechender
Rahmenbedingungen und Anleitungen, die ein eigenaktives, selbstandiges Lernen
ermdglichen.
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3.4.3 Medienkompetenz im Erwachsenenalter —empirische Ergebnisse

Eine empirische Untersuchung, die zum ersten Mal in dieser Ausfuhrlichkeit
versucht, die Medienkompetenz bei Erwachsenen ab 35 Jahren zu ermitteln, wird
mit dem Projekt ,,Medienkompetenz im digitalen Zeitalter von Treumann/Baacke
u.a. (2002) vorgelegt. Auf der Grundlage der vier Medienkompetenzdimensionen
von Baacke untersucht die Forschergruppe sowohl die Medienkompetenz von 35-
bis 74-Jahrigen als auch die Akzeptanz und die Nutzung von digitalen Medien,
Freizeitaktivitaten sowie die Schwierigkeiten und Copingstrategien im Umgang mit
IKT. Die Untersuchung ist als Methoden-Triangulation (vgl. Treumann 1998)
konzipiert, bei der sowohl quantitative als auch qualitative Daten erhoben und
mittels einer ,,dichten Verknlpfung“ (ebd., 46) aufeinander bezogen werden. Dies
wird erreicht, indem bei der quantitativen reprasentativen Befragung3' eine
Clusteranalyse vorgenommen wird und anschlielend leitfadengestiitzte Interviews
mit jenen funf Personen durchgefihrt werden, die ,mdglichst nahe an dem
jeweiligen Clustercentroid bzw. Schwerpunkt liegen* (ebd., 46). Die handlungs-
praktische Relevanz der gefundenen Daten sowie die Validitat der Clusteranalyse
werden anschliefend in der Erwachsenenbildung geprdft.

Die Dimensionen der Medienkompetenz werden in der quantitativen Befragung
zundchst operationalisiert und hinsichtlich des empirischen Gehalts untersucht, die
selbstredend lediglich auf der Performanzebene, also auf beobachtbare bzw.
erfragbaren Komponenten des Medienhandelns angesiedelt sind (vgl. ebd., 93ff.).
Als weitere theoretische Bezlige wurden der Nutzenansatz, die Habitustheorie, der
mediendkologische Ansatz sowie die Wissenskluft-Hypothese herangezogen. In
Bezug auf die Medienkompetenz ermittelte die Forschergruppe folgende Er-
gebnisse:

Erwachsene weisen insgesamt hinsichtlich der Dimension ,Medienkritik’ hohe
Kompetenzen auf. Festgemacht wird dieses Ergebnis an verschiedenen Faktoren,
die zu verschiedenen Aspekten erhoben werden. Fiir die Dimension Medienkritik
wurden beispielsweise Fragenkomponenten zur reflexiven Beurteilung von
Medien, Hinderungsgrinde fiir die Auseinandersetzung mit Neuen Medien und
Einschatzungen der mit den Neuen Medien verbundenen Chancen und Risiken
entwickelt. Die Faktoren zur reflexiven Beurteilung wurden hinsichtlich kognitiver
Uberforderung, kritischer und anspruchsvoller Haltung sowie hedonistischem
Mediengebrauch operationalisiert. So findet sich eine kritische und anspruchsvolle
Haltung beispielsweise in den Indikatorvariablen: ,Fir und Wider kommt in den
Berichten oft zu kurz’, ,Viele Berichte sind schlecht recherchiert’ und ,Wichtige
Ereignisse, dann mehrere Informationsquellen’ (vgl. Abb. 3.2 und Abb. 3.3). Abb.
3.2 verdeutlicht, welche Fragevariablen zu den Faktoren Uberforderung, Kritik und
Hedonismus zugeordnet werden, die alle von substantieller Bedeutung waren (hohe
,Ladung’).

31 Die schriftliche reprasentative Befragung bezog sich auf Nordrhein-Westfalen und wurde 1998
durchgefihrt. Angeschrieben wurden insgesamt 5.356 Personen im Alter zwischen 35 und 74
Jahren, fur die Auswertung konnten 1.702 Fragebdgen berlicksichtigt werden. Die Zusammen-
setzung der wichtigen soziodemografischen Variablen entsprach weitgehend der Verteilung in
der Grundgesamtheit des Bundeslandes (vgl. Treumann/Baacke u.a. 2002, 63ff.).
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Indikatorvariablen

Fachbegriffe verstehe ich oft nicht
Unterscheidung zwischen Wahrheit und
Erfindung ist schwer

Bei der Vielzahl an Programmen féllt die
Auswahl schwer

Bilder im Fernsehen sind zu hektisch

Es gibt zuviel Werbung

Fur und Wider kommt in den Berichten oft zu
kurz

Viele Berichte sind schlecht recherchiert
Wichtige Ereignisse, dann mehrere
Informationsquellen

Gut, dass es immer mehr Programme gibt
Sensationsnachrichten lese ich gerne
Finde im Programm meistens das, was mir
gefallt

Faktoren

Kognitive Uberforderung

Kritische und anspruchsvolle Haltung

Hedonistischer Mediengebrauch

Abb. 3.2: Faktorenstruktur der reflexiven Beurteilung der Medien bei 35- bis 74-J&hrigen

(n=1.629)

Aus: Treumann/Baacke u. a. 2002, 97
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Abb. 3.3: Kritiken der heutigen Medienberichterstattung (Kategorie ,hilft ziemlich’ und
,hilft sehr’ sind zusammengefasst.
Aus: Treumann/ Baacke u. a. 2002, S. 94 (mit eigenen Veranschaulichungen)

Insgesamt kann hier festgehalten werden, dass Erwachsene recht Kklare
Vorstellungen Uber eine angemessene Berichterstattung besitzen und durchaus die
Ambivalenzen, z.B. auch der verschiedenen Quellen beurteilen kdnnen. Dariiber
hinaus reflektieren Erwachsene im Hinblick auf verschiedenen Ebenen die Vor-
und Nachteile der Neuen Medien sowie Chancen und Risiken der Medien-
entwicklung in der Gesellschaft insgesamt. Allerdings werden hier, wie auch schon
in anderen Untersuchungen (vgl. Eimeren/Gerhard/Frees 200232), Alters-, Bil-
dungs- und Geschlechtsunterschiede festgestellt. So korrespondiert beispielsweise
eine tendenziell pessimistische Grundhaltung im Hinblick auf die Auswirkungen
der Neuen Medien auf die Arbeitswelt mit dem Alter der Befragten und einem
sinkenden Bildungskapital, wobei Frauen eher zu pessimistischeren Grund-
haltungen in dieser Frage neigen als Manner (vgl. Treumann/Baacke u.a. 2002,
93ff.).

32 Nach wie vor gibt es Geschlechts-, Alters- und Bildungsunterschiede, auch wenn sich die grof3en
Unterschiede inzwischen etwas angeglichen haben, nicht zuletzt aufgrund der insgesamt
angestiegenen Nutzung. So lag der Anteil in der Bevdlkerung, die Onlinenutzer waren, 1998 bei
insgesamt 10,4 Prozent, wéhrend der Anteil 2002 schon auf 44,1 Prozent anstieg (vgl.
Eimeren/Gerhard/Frees 2002, 348f.; siehe dazu auch Kap. 1: Exkurs).
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Die Dimension der Medienkunde wurde in der Befragung vor allem im Hinblick
auf den Umgang mit (Neuen) Medien, insbesondere dem Computer erfragt. Dabei
wurden zwei mdogliche Herangehensweisen ermittelt, die sich zwischen den
Extremen eines sehr aktiven (eigene LoOsungswege suchen mit und ohne
Hilfsmittel) und eines sehr passiven (LOsungen von anderen erwarten)
Gerateumgangs bewegen. Unterschiede in der Herangehensweise beim Kennen-
lernen neuer Gerate lassen sich nach diesen Ergebnissen hinsichtlich eines beherr-
schenden, eines verunsicherten und eines pragmatisch-spielerischen Geréte-
umgangs feststellen (vgl. ebd., 230f.). Im Hinblick auf die Mediennutzung ergeben
sich, wie auch schon bei anderen Untersuchungen, Unterschiede bei den Computer-
aktivitdten nach den Merkmalen ,Generationszugehorigkeit’, ,Geschlecht’,
,Schulisch erworbenes Bildungskapital” und ,Stellung im Erwerbsleben’.
Interessant in diesem Zusammenhang ist allerdings, dass flr jene weiterbildungs-
aktiven Erwachsenen, die bereits Computer nutzen und die sich schon héaufig am
Rechner weitergebildet haben (18,1 Prozent der Befragten), soziodemografische
Faktoren kaum mehr eine Rolle spielen. Vielmehr tritt hier eine habitualisierte
Computer- und Internetkultur in Erscheinung, die Ausdruck von erfolgreich
abgeschlossenen generationellen Lern- und Modernisierungsprozessen ist (vgl.
ebd., 232). Die Dimension der Mediengestaltung hingegen spielt bei Erwachsenen
lediglich eine untergeordnete Rolle im Sinne eines kreativen und aktiven Nutzens
von Medien, wéhrend das Informations- und Unterhaltungsbedirfnis bei den
Befragten tUberwiegt.

Auf der Basis einer differenten Medienkompetenz bei den 35- bis 74-Jahrigen
lassen sich, so die Forschergruppe, unterscheidbare Gruppen von Erwachsenen
rekonstruieren, die mittels einer 19 Items umfassenden Clusteranalyse zu einer
»Sechs-Cluster-Losung* fiihrte (vgl. ebd., 176). Die Medienkompetenz, erhoben
tiber das Nutzungsverhalten gegenuber Neuen Medien, begriindet die sechs Cluster
der ,, Tuftler”, der ,,Avantgardisten*, der ,,Durchschnittlichen, der ,,Optimisten®,
der ,,Desinteressierten” und der ,,Z6gerlichen® (vgl. ebd., 180ff.).

Die Tdftler zeichnen sich dadurch aus, dass sie bei Bedienungsproblemen mit
technischen Geréten wie Videorekorder oder Fernseher am hartndckigsten bleiben.
Dieser Personenkreis arbeitet nicht nur Bedienungsanleitungen durch, sondern
probiert so lange, bis Losungen gefunden sind. Die ,Tuftler’ haben bereits erste
Erfahrungen mit Neuen Medien und auch ihr soziales Umfeld (soziales Kapital)
bietet geniigend Ansprechpartner und Unterstiitzung. AuRerdem ist die Bereitschaft
vorhanden, in das kulturelle Kapital zu investieren, auch wenn das 6konomische
Kapital in dieser Gruppe etwas knapp ist. Gegeniiber den Entwicklungen von IKT,
vor allem im Arbeitsbereich, nimmt diese Gruppe eine eher skeptische und
kritische Haltung ein.

Die Avantgardisten sind die Gruppe mit einer hohen Mediennut-

33 Gerade bei Onlinenutzern werden wie bei der ARD/ZDF-Studie andere Typologien verwendet.
Diese orientieren sich an einer Typologie, die eher Lebensstilorientiert ist und sich nicht dezidiert
an einer theoretischen Kategorie wie Medienkompetenz orientiert, weshalb diese
Nutzertypologien hier nicht weiter thematisiert werden. Zur MedienNutzerTypologie, die sich an
der Lebensstilforschung orientiert, gehdren die ,Zurlickgezogenen’, die ,Klassisch Kulturorien-
tierten’, die ,H&uslichen’, die ,Aufgeschlossenen’, die ,Unauffélligen’, die ,Neue Kultur-
orientierte’, die ,Leistungsorientierten’, die ,Erlebnisorientierten’ und die ,Jungen Wilden’. Eine
dezidiert medienorientierte Charakteristik wird in der ARD/ZDF-Studie (iber die Nutzergruppen
,aktiv-dynamische Nutzer’ und ,selektiv-zuriickhaltende Nutzer’ vorgenommen (vgl.
Oehmichen/Schroter 2002, 380).
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zungskompetenz und einer hohen Bereitschaft, sowohl Neue Medien als auch die
klassischen Massenmedien zu nutzen. Das digitale Zeitalter ist fiir diese Gruppe
schon Realitat. Auch sie lesen Gebrauchsanweisungen und versuchen Probleme
selbst zu l6sen, wenn auch nicht mit der Hartndckigkeit wie die ,Tuftler’. Sie
bringen den Neuen Medien grof3es Interesse entgegen und sind gut mit kulturellem,
sozialem und 6konomischem Kapital ausgestattet. Sie beurteilen die mdglichen
sozialen Folgen der Medienentwicklungen differenziert und wéagen ab zwischen
positiven und negativen Seiten.

Die Durchschnittlichen nehmen eine Mittelposition in allen Dimensionen der
Medienkompetenz ein. Sie nutzen (neue) Medien unterdurchschnittlich und wenig
ausgepragt fur Unterhaltungszwecke. Auch sie lesen Bedienungsanleitungen durch
und nutzen soziale Kontakte unterdurchschnittlich fur Hilfeleistungen. Sie gehdren
eher zum kritischen Publikum und neigen zu einer pessimistischen Haltung
gegeniiber den Folgen der Medienentwicklung.

Die Optimisten nutzen die Neuen Medien in ihrer Freizeit unterdurchschnittlich
und zeigen bislang wenig Interesse an diesem Thema, waéhrend sie den ,alten’
Medien etwas stirker zugewandt sind als der Durchschnitt. Sie lesen kaum
Bedienungsanleitungen, zeigen aber auch kein exploratives Vorgehen. Das soziale
Kapital in Form von Anfragen an Familie, Freunde oder Verwandte wird flr diese
Themen bislang nicht sehr stark genutzt. Sie sind auch wenig bereit, weiteres
kulturelles Kapital hinsichtlich neuer Medien zu investieren. Trotzdem zeichnen sie
sich durch eine positive Grundhaltung gegentiber Medien allgemein aus und
rechnen kaum mit negativen Folgen der Medienentwicklung.

Die Desinteressierten zeigen eine relativ groe Abstinenz in Sachen Neue
Medien und der Aufbruch ins digitale Zeitalter liegt eher noch vor ihnen. lhr
bisheriges Mediennutzungsverhalten und ihre Interessensfelder lassen auch Zweifel
zu, inwiefern sie die nétigen Kompetenzen aufbringen, sich intensiver mit den
Neuen Medien zu beschaftigen, nicht zuletzt, da sie in Sachen Medienkunde eher
eine unterdurchschnittliche Kompetenz aufweisen und sich schon bei der tradi-
tionellen Medienberichterstattung eher (berfordert sehen. Bei Bedienungsprob-
lemen greifen sie normalerweise stark auf das soziale Netzwerk wie Familie,
Verwandte und Freunde zurlck, beim Thema Neue Medien kann ihnen dieses
jedoch mangels eigener Kenntnisse nicht weiterhelfen. Zum mangelnden sozialen
Kapital kommt hinzu, dass sie nur ein geringes kulturelles und 6konomisches
Kapital besitzen, wodurch der Schritt in die digitale Welt eher schwierig wird. Fir
diese Gruppe ist eine pessimistische Sicht der Zukunft im Hinblick auf die
Auswirkungen der Neuen Medien kennzeichnend.

Auch die Zogerlichen lehnen die Nutzung Neuer Medien in ihrer Freizeit eher
ab. Hinsichtlich der instrumentell-qualifikatorischer Unterdimension weisen sie
eine am geringsten ausgepragte Medienkompetenz auf. Bedingungsproblemen
gehen sie aus dem Weg und (iberlassen die Bedienung von Geréten ihrem sozialen
Umfeld. Diese Gruppe zeigt wenig Interesse an Neuen Medien und ist kaum bereit,
Zeit und Energie aufzuwenden, sich neue Kenntnisse anzueignen, wenngleich das
soziale und 6konomische Kapital vorhanden wére. Auch die Z6gerlichen gehdren
eher zu den Pessimisten in Bezug auf die Auswirkungen der Neuen Medien.

Zwischen diesen sechs Typen der Medien(nutzungs)kompetenz bestehen er-
hebliche Unterschiede, vor allem in Bezug auf Geschlecht, Alter, Bildung und
Stellung im Erwerbsleben, so dass hier eine deutliche Wissenskluft zum Ausdruck
kommt. Vor allem bei den ,Avantgardisten’ kommt der ,gender gap’ am deut-
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lichsten zum Ausdruck. Zu diesem am stérksten ausgeprégten Typus mit 20,8
Prozent gehort jeder vierte Mann (29,7 Prozent), aber nur 11,2 Prozent der Frauen
(vgl. Abb. 3.4).

30,0%
25,0% -
20,0% -
15,0%
10,0% -
5,0% -
0,0% 7 Die
Die Tuftler | D€ AVANE |5 chschnit- |Die Optimisten Die Desinter- | - Die
gardisten ; essierten Zogerlichen
lichen
B Weiblich 22,1% 11,2% 14,3% 8,3% 19,2% 24,8%
EMannlich 17,3% 29,7% 22,2% 12,4% 11,1% 7,2%
OGesamt 19,6% 20,8% 18,4% 10,5% 15,0% 15,7%

Abb. 3.4: Geschlechterverteilung in den sechs Clustern (n=1.444)
Aus: Treumann/Baacke u. a. 2002, S. 188

Im Sinne der Wissenskluft-These weisen diese Zahlen darauf hin, dass Frauen
stirker gefahrdet sind, ,,das digitale Medienzeitalter zu verpassen — und damit die
Aneignung und Nutzung der Neuen Medien* (ebd., 189). In diesem Zusammen-
hang ist sicher auch die Stellung im Erwerbsleben zu sehen. Gerade bei den
,Avantgardisten’ sind auch hier die grofiten Unterschiede feststellbar, da dieser
Gruppe 28 Prozent der Erwerbstétigen, aber nur 7,9 Prozent der Nicht-Erwerbstati-
gen angehdren (Abb. 3.5) Diese Tendenz der ,Kluft” macht sich bei der Gruppe der
,Avantgardisten’ auch im Hinblick auf die Altersstruktur bemerkbar. Wéhrend
dieser Gruppe 31,1 Prozent der 35-50-Jahrigen angehort, sind dies bei den 51-65-
Jéhrigen nur noch 12,9 Prozent und bei den 66-74-J&hrigen noch 5,9 Prozent. Die
Desinteressierten hingegen sind bei den 35-50-Jahrigen lediglich mit 9,8 Prozent
vertreten, wéhrend ihnen die 51-65-Jahrigen zu 18 Prozent und die 66-74-Jahrigen
zu 22,7 Prozent angehdren. Diese Tendenz der Wissenskluft bzw. der sozial-
strukturellen Ungleichheit zeigt sich im Ubrigen auch beim Schulabschluss, da den
,Avantgardisten’ lediglich 11,3 Prozent Personen mit Hauptschulabschluss ange-
horen und 30,2 Prozent mit (Fach-)Hochschulreife, wahrend den ,Desinter-
essierten’ 24,9 Prozent mit Hauptschulabschluss und 7,3 Prozent mit (Fach-)Hoch-
schulreife angehdren.
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Abb. 3.5: Stellung im Erwerbsleben innerhalb der Cluster
Aus: Treumann/Baacke u. a. 2002, S. 192

Diese Ergebnisse der unterschiedlichen Cluster veranschaulichen, mit welch
unterschiedlicher Medienkompetenz einzelne Gruppen ausgestattet sind und wie
stark die Zugehdrigkeit von divergierenden Erwartungen, der Soziallage und dem
Geschlecht abhéngen. Die Forderung von Medienkompetenz kann insofern kaum
mittels eines einheitlichen Weiterbildungskonzeptes angegangen werden, sondern
muss auf die Spezifik der jeweiligen Zielgruppe abheben. Um vor so einem prakti-
schen Schritt ein facettenreicheres Bild dieser Gruppen zu erhalten, wurden mit
funf Personen eines jeden der sechs Cluster ein problemzentriertes Interview
gefiihrt. Insbesondere ging es bei dieser Methoden-Triangulation darum, die
quantitativen Ergebnisse zu validieren, und die zentralen Lebensrdume der
Erwachsenen samt ihrem Medienhandeln besser zu erfassen. Die Schwerpunkte der
Interviews lagen auf den vorgenannten Medienkompetenzdimensionen, der le-
bensweltlichen Einbettung des Medienumgangs, den beruflichen Anforderungen
im Bereich Neuer Medien, der Weiterbildungsorientierung und dem Weiter-
bildungsverhalten der Erwachsenen. Die Forschergruppe hat sich in diesem
Zusammenhang auch die Frage gestellt, ob ein Wechsel der Cluster fiir Personen
moglich ist, und ob eine entsprechend niedrig angesiedelte Medienkompetenz wie
bei den ,Desinteressierten’ gleichzusetzen ist mit Benachteiligungen in der gesell-
schaftlichen Partizipation. Wie sieht das Profil der einzelnen Cluster im Hinblick
auf ihre Medienkompetenz und ihr Weiterbildungsverhalten aus? Die qualitativen
Interviews bieten einige interessante Bereicherungen der quantitativen Erhebung
(vgl. ebd., 247ff.).

Bei den ,Avantgardisten’ beispielsweise zeigt sich, dass der Umgang mit
Neuen Medien vor allem beruflich inspiriert ist. Dieser Personenkreis nutzt Alte als
auch Neue Medien sowohl im Beruf als auch privat. Im sozialen Umfeld sind Neue
Medien akzeptiert, gehdren zum Gesprachsstoff und verschiedene Spezial-
kenntnisse vermitteln Prestige. Die Nutzung von IKT ist bei diesem Personenkreis
flr das Berufsleben sehr wichtig, oft arbeiten sie auch in Feldern, die entweder
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dem Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien zuzurechnen
sind, oder sie arbeiten in Berufsfeldern, die IKT fir ihre Geschaftsprozesse
zunehmend starker nutzen. Dies fuhrt offenbar dazu, dass sie IKT in der Freizeit
fast ,halbberuflich’ nutzen. ,,Da liegt der Schluss nahe, dass die Computernutzung
in der Freizeit eher extrinsisch als intrinsisch motiviert ist“ (ebd., 267). Da die
,Avantgardisten’ nicht nur ber geniigend 6konomisches Kapital verfuigen, sich
Neue Medien auch anzuschaffen, sondern auch tber ein reiches soziales Netzwerk,
nehmen allerdings der Austausch und Tipps unter ,Usern’ sowohl bei der Arbeit als
auch in der Freizeit eine wichtige Funktion ein, um zum einen die eigenen
Kenntnisse zu verbessern und zum anderen, mit den eigenen Kenntnissen anderen
zu helfen und die eigenen Spezialkenntnisse zu demonstrieren, wodurch das soziale
Prestige wachst. Das bedeutet letztlich, dass die ,Avantgardisten’ zu den ,Infor-
mationsreichen’ gehdren und sowohl ihr Arbeits- als auch ihr soziales Umfeld
nutzen um ihre Kenntnisse, Kompetenzen und ihre Ausstattung in Bezug auf Neue
Medien zu verbessern. Da die ,Avantgardisten’ eine hohe Bereitschaft zeigen,
beruflichen Anforderungen auch zu gentigen, zeigen sie ein grol3es Interesse daran,
sich im Bereich IKT weiterzubilden. Alle fiinf Probanden dieser Gruppe haben
schon Weiterbildungen besucht, da es flir sie sehr bedeutsam ist, sich auf der Héhe
der technischen Entwicklungen zu befinden. Das bedeutet, sie wéhlen sich
Veranstaltungen aktiv und selbstgesteuert aus, gemaR den Anforderungen, die sie
in Zukunft erwarten. Dazu gehdrt auch auszuwahlen, ob ein Kurs notwendig bzw.
verfligbar ist oder ob Literatur zum Thema ausreicht. Auffallig ist, dass dieser
Personenkreis weniger Veranstaltungen der Volkshochschule besucht, sondern
Uberwiegend an Angeboten der beruflichen Weiterbildung partizipiert oder aber
sich autodidaktisch Uber Fachbiicher fortbildet. Wenn Weiterbildungen besucht
werden, dann sind die ,Avantgardisten’ anspruchsvoll und wiinschen sich, dass sie
ihre Interessen verwirklichen kénnen, sei dies nun, dass Ihnen ein eigener PC zur
Verfugung steht, die Inhalte gentigend veranschaulicht werden, oder aber dass die
Veranstaltung problemorientiert durchgefuhrt wird. Insgesamt zeigt sich, dass die
,Avantgardisten’ tber eine recht hohe Medienkompetenz verfugen. Sie sind in der
Hinsicht medienkritisch, als sie dem digitalen Zeitalter positiv entgegensehen,
allerdings in ihren Urteilen und Einschatzungen recht differenziert sind, beispiels-
weise wenn es um soziale Entwicklungen oder bestimmte Inhalte im Internet geht,
die auch problematische Aspekte beinhalten. Diese Gruppe nutzt die Neuen
Medien nicht nur in ihren vielfaltigen Moglichkeiten (Mediennutzung), sondern sie
zeigt auch ein hohes Niveau bei der informativen Medienkunde, ist also gut Uber
die vielfaltigen Bereiche der IKT-Entwicklungen informiert und nutzt inshesondere
das Internet zur Kommunikation und Zusammenarbeit mit anderen. Diese Gruppe
zeigt nicht nur einen reflektierten Umgang mit den Neuen Medien, sondern sie
zeigt auch eine autonome und selbstbestimmte Herangehensweise im Umgang, die
durchaus verschiedene kreative Kombinationen von Alten und Neuen Medien
beinhaltet. Dabei sind sie keineswegs ,technikfixiert’, sondern eher pragmatisch
vorgehend, indem berufliche und private Interessen vermischt werden.

Der Typus des ,Avantgardisten’ veranschaulicht, wie Medienkompetenzen in
Beruf und Alltag fremd- und selbstgesteuert angeeignet werden, welch grofe
Bedeutung dem sozialen Umfeld bei der Interessensverwirklichung zukommt und
welch hohe Stellung bei diesem Typus das Weiterbildungsverhalten einnimmt.
Abstrahiert man diese medienspezifische Typologie auf allgemeine Phanomene,
kann eine deutliche Verbindung zum Typus des ,Arbeitskraftunternehmer’ her-
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gestellt werden (vgl. Kap. 1.4.3). Das berufliche Umfeld, das vom ,Arbeits-
kraftunternehmer’ Eigeninitiative, Selbststeuerung und eine autonome Verant-
wortung in Bezug auf die Adaption neuester Entwicklungen verlangt, findet bei
,Avantgardisten’ ihre medienspezifische Umsetzung. Hier wie dort wird
Engagement nicht nur im Beruf, sondern auch in der Freizeit fiir den Beruf gezeigt.
IKT kommt hierbei eine Schlisselrolle zu, da hier im Moment die groRten
Anpassungsleistungen nétig sind und Kommunikation und Kooperationen bei-
spielsweise Uber das Internet erfolgen konnen, die mithin zu Leitfiguren in der
,Wissensgesellschaft” werden.

Die ,andere Seite’ dieses Typus, die beim ,Arbeitskraftunternehmer’ noch
aussteht, tritt bei den geclusterten Medienkompetenzen durch den Typus der
,Desinteressierten” und ,Zogerlichen” in Erscheinung (vgl. ebd., 307ff.). Die
,Desinteressierten’ zeichnen sich durch eine relativ geringe Medienkompetenz aus.
Medienkritik bedeutet fur sie vor allem, die negativen Folgen der Medien-
entwicklung in den Vordergrund zu riicken. Die informative Medienkunde befindet
sich auf einem niedrigen Niveau, da kaum Basiskenntnisse Uber Computer oder
Internet und die Mdglichkeiten der Recherche und Kommunikation vorhanden
sind. Auch die instumentell-qualifikatorische Medienkunde und die Medien-
nutzungskompetenzen sind bei diesem Typus hdchstes in Ansétzen vorhanden und
wenn erste Kontakte bestehen, dann entwickelt dieser Typus eine heteronome und
zaudernde Herangehensweise. Im Prinzip geht es den ,Desinteressierten’ darum,
den Kontakt mit IKT zu vermeiden, da vielfaltige andere Interessen bestehen, die
als wichtiger fir den eigenen Alltag eingeschatzt werden. Teilweise kann
mangelndes 0konomisches Kapital auch einen Hinderungsgrund darstellen, sich
mit dem Thema intensiver zu besché&ftigen, wenngleich eindeutig die Prioritaten im
Leben dieses Typus nicht beim Thema Neue Medien liegen. Wenn dieser
Personenkreis beispielsweise beruflich gezwungen ist, sich mit dem Thema zu
beschaftigen, wird dies als direkter Zwang erlebt, der kaum Eigeninitiative
hervorlockt oder Interesse weckt. Konsequenterweise werden dann Weiter-
bildungen in diesem Themenfeld aufgrund interner und externer Wider-stdnde
kaum wahrgenommen. Andere Interessensfelder stehen im \ordergrund und
erzeugen verschiedenste Vermeidungsstrategien und Legitimationen, warum ein
Kursbesuch in diesem Themenfeld nicht zustande kommt. Wenn eine Weiter-
bildung bspw. aus beruflichen Griinden nétig ist, wird die Verantwortung auf den
Arbeitgeber (bertragen, dem die Entscheidung tber die richtige Manahme und
Fortbildung Uberlassen wird. Insofern bleibt es bei diesem Typus bei einer rein
extrinsischen Beschéftigung mit dem Gegenstand.

Anhnlich distant verhalten sich auch die ,Zdgerlichen’. Auch sie haben zwar
Personen in ihrem Bekanntenkreis, die sich mit IKT auskennen, allerdings fiihrt
dies nicht notwendigerweise zur Beschaftigung mit Neuen Medien. Die Medien-
kompetenz der ,Zdgerlichen’ ist unterdurchschnittlich, ihre Medienkritik bezieht
sich insbesondere auf Beflirchtungen, die sie mit Neuen Medien verbinden. Sie
setzen sich allerdings wenig inhaltlich oder technisch mit Neuen Medien ausein-
ander, sondern beziehen ihre geringe informative Medienkunde aus Gespréchen in
ihrem sozialen Umfeld. Etwas mehr Engagement zeigt diese Gruppe im Bereich
der instrumentell-qualifikatorischen Medienkunde, indem sie sich zumindest
bemiht, sich mit Computerprogrammen zu beschaftigen. Doch aufgrund ihrer
geringen Mediennutzungskompetenz flihrt dies dazu, dass diese Gruppe eine
heteronome und zdgerliche Herangehensweise Neuen Medien gegenlber an den
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Tag legt und kaum in der Lage ist selbstdndig damit zu arbeiten bzw. selbst-
gesteuert vorzugehen. Insofern versucht diese Gruppe, wenn es geht, die
Konfrontation mit Neuen Medien zu meiden oder an andere zu delegieren. Da
dieser Personenkreis beruflich haufig nicht gezwungen ist, Neue Medien zu nutzen,
konnen sie diese Strategie relativ lange durchhalten. Insofern sind die ,Zbger-
lichen’ zwar nicht uninteressiert an Weiterbildungen, betétigen sich aber auch nicht
aktiv in diesem Feld, sondern nehmen sie nur in Anspruch, wenn es sich — be-
ruflich — nicht mehr vermeiden l&sst.

3.4.4 Konsequenzen flr die Weiterbildung

Wie wir gesehen haben, kann der Medieneinsatz im Bildungsbereich auf eine lange
Tradition zurlckblicken, der — neben anderen Richtungen — auch gepragt ist von
dem Bemiihen, die Lerneffizienz bei Lernenden durch den klugen Einsatz von
Medien zu steigern. Allerdings war die Effektivitat des Erfolges und der padago-
gische Mehrwert von technischen Medien gegentiber der ,padagogischen Situation
von anwesenden Lehrenden und Lernenden’ nie unumstritten. In jlngerer Zeit
haben IKT die Diskussion wieder neu entfacht, da die (Ent-)Differenzierungen im
IKT-Bereich scheinbar ganz neue Lernoptionen zulassen. So tragt die techno-
logische Revolution dazu bei, dass es heute Standards gibt, die ein Lernen mit
Neuen Medien vereinfachen. Die Lernprogramme sind vom didaktischen Design
und teilweise auch von den Realisierungsmdglichkeiten schon so gestaltet, dass
damit ein didaktisch durchstrukturiertes Lernen stattfinden kann, von der Anschau-
lichkeit des Gegenstandes bis hin zu Kommunikations- und Kooperationsmdglich-
keiten. Doch ein Lehren und Lernen mit Neuen Medien unterscheidet sich noch
immer von ,realen’ Situationen in vielerlei Hinsicht. So ist die Implementation
,virtuellen Lehrens und Lernens’ an Voraussetzungen geknlpft, die sich am offen-
sichtlichsten in notwendigen Medienkompetenzen zeigen. Um ein Lehren und
Lernen mit Neuen Medien auch praktizieren zu kénnen, bedarf es offenbar hoher
Medienkompetenzen. Der Idealtypus, der all den Anforderungen gerecht wird,
scheint der ,Avantgardist’ zu sein, der eine spezifische Auspragung des ,Ar-
beitskraftunternehmers’ zu sein scheint. Von diesen technischen Kenntnissen und
dem spezifischen individuellen Anforderungsprofil des selbstgesteuerten und
eigenaktiven Vorgehens scheint man zu sprechen, wenn von Medienkompetenzen
die Rede ist. Doch Medienkompetenzen sind in der Bevolkerung nicht gleich ver-
teilt und zeugen auch von unterschiedlichen Interessen, die diesem Thema
entgegengebracht werden.

Wenn in der Erwachsenen- und Weiterbildung nun dartiber diskutiert wird, ob
und wie das Lehren und Lernen mit virtuellen Medien implementiert werden kann,
erfordert es m.E. nicht nur einer Analyse der gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen und Verdnderungen von Arbeitskulturen, sondern auch von
Teilnehmervoraussetzungen und damit von der Spezifik der vorhandenen und
erforderlichen Medienkompetenzen. Darliber hinaus wollen wir im néchsten
Abschnitt auch noch auf die Besonderheiten des jeweiligen Weiterbildungstypus
eingehen samt dem spezifischen Zugang zum virtuellen Lernen, da auch eine
solche Analyse zur Beurteilung der Perspektiven weiterer Implementa-
tionsvorhaben als notwendig erachtet wird.
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4.  Online-Medien in der Weiterbildungspraxis

Die Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) drangen sich der Wei-
terbildung inzwischen mit einer ungeheuren Vehemenz auf. IKT sind bis in das pé-
dagogische Kerngeschaft, dem Arrangieren von Vermittlungsprozessen, vorge-
drungen und firmieren unter Labels wie E-Learning, Online-Lernen, Telelern-
Angebote oder virtuelles Lernen. Gemeint sind damit multimediale Lernmdglich-
keiten unter Hinzuziehung des Internets bzw. Intranets, das Zugange zu Lernfel-
dern und Wissen erleichtert und Kommunikations- und Kooperationsanwendungen
unterstiitzen kann.

Im Folgenden werden die Uberlegungen der vorigen Abschnitte auf den Bil-
dungsbereich ,Weiterbildung’ angewendet. Insofern geht es darum, die These zu
untermauern, dass das didaktische Potenzial der neuen Lerntechnologien lediglich
ein Baustein fiir eine breite Anwendung dar stellt. Genauso groRe Bedeutung
kommen Einfliissen der Wissensgesellschaft zu. Insbesondere Globalisierungsten-
denzen sowie gesellschaftliche und 6konomische Umorientierungen spielen hier
eine wichtige Rolle genauso wie die (Ent-)Differenzierungstendenzen im Medien-
bereich selbst. Erst diese Verdnderungen evozieren einen Kulturwandel in der Wei-
terbildung, der den gesamten Weiterbildungsmarkt herausfordert und neue Mdg-
lichkeiten des Wissensmanagements und der Vernetzung schafft. Aber nicht nur
die Vermittlungsseite ist von diesem Kulturwandel betroffen, sondern auch die An-
eignungsseite. Fur Lernende bedeutet dieser kulturelle Wandel eine Verénderung
des Lernklimas in der Gesellschaft, das den Lernenden mit Anspriichen, Heraus-
forderungen und Risiken konfrontiert, aber auch Individualisierungs- und Selbst-
verwirklichungschancen erhoht. Insofern wird es notwendig sein, die Gewinner
und Verlierer dieser Entwicklungen genauer herauszuarbeiten.

Der Weiterbildungsbereich stellt sich nun nicht als einheitlicher Bildungs-
bereich dar, der undifferenziert beschrieben werden kénnte (vgl. Wittpoth 1997;
Harney 1997). Eine allgemeinste Differenzierung stellen zumindest die Kategorien
berufliche, betriebliche und allgemeine Weiterbildung dar. Haufig wird jedoch
zwischen den Bereichen berufliche und betriebliche Weiterbildung wenig unter-
schieden, denn beiden wird Arbeitsrelevanz unterstellt. Unter systemtheoretischer
Perspektive kann gerade hier die Unterscheidung nach der im Vordergrund stehen-
den Funktion hilfreich sein. ,,Wé&hrend sich die berufliche Form der Weiterbildung
in erster Linie an die Teilnehmer wendet und damit der Karriere von Personen
dient (z.B. die Weiterbildung zum Meister oder aber staatlich geférderte AFG-
Malinahmen), ist die betriebliche Form der Weiterbildung diejenige, bei der die
QualifizierungsmalRnahmen vom Betrieb selbst initiiert werden, um damit das ein-
gesetzte Betriebskapital zu erhéhen* (Kurtz 2003, 8f.). Da bei der betrieblichen
Weiterbildung die betrieblichen Interessen im Vordergrund stehen, werden die Zie-
le von WeiterbildungsmaRnahmen also von der Organisation vorgegeben, da das
Ergebnis in den Organisationskontext integrierbar sein muss. Damit dient die Wei-
terbildung in betrieblichen Kontexten letztlich der Organisationsentwicklung. Die
berufliche Weiterbildung stellt im Sinne einer Formung von Lebensldaufen die Per-
son starker in den Vordergrund und damit die Qualifikation der Person, die dann
ihre Kenntnisse fir sich und ihre Interessen nutzen kann. (vgl. ebd.)
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Nimmt man nun die klassische Einteilung der Weiterbildung nach betrieblicher, be-
ruflicher und allgemeiner Weiterbildung, bereiten die systemtheoretischen Klassi-
fikationen Schwierigkeiten, da im Alltag keine klaren Trennungen vollzogen wer-
den. So werden zur beruflichen Weiterbildung hdufig auch Kurse von Industrie-
und Handelskammern (IHK) oder von Weiterbildungsinstituten gezahlt, die ein
Arbeitnehmer im Interesse seines Arbeitgebers fir einen definierten betrieblichen
Vorteil besucht. Ungenauigkeiten entstehen aber auch in der betrieblichen Bildung
selbst. Denn selbstverstandlich kann auch der Fall eintreten, dass Weiterbildungs-
maBnahmen des Betriebes fiir die ,Person’ zweckdienlich sind und flr diese allge-
meinbildenden Charakter besitzen, bei der also die Vervollkommnung der Person
in Bezug auf Glick, Gesundheit, Gerechtigkeit, Zufriedenheit etc. mit eine Rolle
spielt. Unterschieden wird in diesem Zusammenhang dann nach Hauptinteressen
(z.B. ,Zufriedenheit des Betriebes’), die verfolgt werden und Begleitsemantiken in
Form von Nebeneffekten (z.B. Steigerung des Selbstwertgefthls), (vgl. ebd.).

Da es in dieser Arbeit nicht um eine theoretische Kl&rung der Differenzen geht,
sondern in forschungspragmatischer Absicht um spezifische Entwicklungen, wer-
den im Folgenden zwar die Differenzen nach ,Personorientierung’ und ,Organisa-
tionsorientierung’ im Wesentlichen adaptiert. Darstellungspragmatisch wird indes
unterschieden nach Weiterbildung in GroRbetrieben sowie in Kleinen und Mittle-
ren Unternehmen. Die Bereiche berufliche Weiterbildung und allgemeine Er-
wachsenenbildung werden zusammengefasst, da bislang das Thema Online-Lernen
in der allgemeinen Erwachsenenbildung vorwiegend in der beruflichen Bildung
angesiedelt ist.

Die Mdglichkeiten des informellen Lernens, die sich im Online-Bereich im
Prinzip ja besonders anbieten, werden im Rahmen der Arbeit nicht umfassend be-
handelt. Da auf kein empirisches Beispiel aus der Literatur zu diesem Thema zu-
rickgegriffen werden kann, wird das Lernfeld durch eine fiktive Fallgeschichte
veranschaulicht.

Bevor auf die Weiterbildungsbereiche im Einzelnen eingegangen wird, soll zu-
néchst noch das Ausmal an Marktpotenzialen, die Online-Medien flr die Weiter-
bildung bergen, aufgezeigt werden samt den Geschéftsbereichen, die sich daraus
inzwischen entwickelt haben.

4.1  Marktpotenziale der Online-Weiterbildung

Dem virtuellen Lernen kommt in der Offentlichkeit eine recht hohe Auf-
merksamkeit zu. Die neuen technischen Maglichkeiten fiihren zu Reaktionen sei-
tens des Systems Weiterbildung. Gemal der Operationsweise von Weiterbildung
aulern sich Veranderungen rasch in der Angebotsstruktur. Nach einer anfanglichen
Phase des Abwartens, verbunden mit einer eher hilflosen Ambivalenz sowohl im
beruflichen, betrieblichen als auch im allgemeinen Weiterbildungsbereich, herrscht
seit einigen Jahren eine Art Aufbruchstimmung (vgl. etwa Merk 1999). Inzwischen
kann man sogar von einem regelrechten Boom von Weiterbildungsangeboten im
WorldWideWeb (WWW) sprechen. Dieser macht sich unterschiedlich bemerkbar.
Eine beeindruckende Vielfalt von Anbietern verfiigt zumindest Uber eine eigene
Homepage und stirkt damit seine Offentlichkeitsarbeit. Wie zahlreich das Angebot
inzwischen geworden ist, zeigt sich nicht zuletzt bei den Trefferquoten der Such-
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maschinen. Finden lassen sich im Internet unter dem Stichwort ,Weiterbildung’
Einrichtungen wie Volkshochschulen, Bildungswerke, Institutionen, Verbande,
Vereine, kommerzielle Anbieter, Betriebe und Behdrden genauso wie eine bunte
Palette von Informationen. Auch Ministerien, Behorden und 6ffentliche Organisa-
tionen stellen Protokolle, Positionspapiere und allgemeine Bildungsinformationen,
aber auch Forderprogramme und Ausschreibungen ins Netz und bieten damit wich-
tige Hintergrundinformationen an, die fiir Weiterbildungskontexte von Bedeutung
sind. DarUber hinaus gibt es aber auch noch weiterbildungsrelevante Informationen
oder Bildungsmdglichkeiten, die nicht zu dem traditionellen Bildungsbereich zah-
len wie Verlage, Rundfunkanstalten oder sogar Reiseunternehmen. Da die Wei-
terbildungsangebote im Internet aufgrund der Fiille an Mdéglichkeiten recht untber-
sichtlich geworden sind, bieten spezielle ,Plattformen’ erleichterte Recherche-
mdoglichkeiten und Zugénge zu Anbietern, Seminaren, Dozenten und Informa-
tionen.*

Das Interesse an Online-Weiterbildung ist gegenwartig so grof3, dass sich ein
regelrechter ,Markt’ in diesem Bereich entwickelt. Wie hoch das Potenzial im Be-
reich von Unternehmen ist, bestatigen auch empirische Untersuchungen. In einer
Studie der TU-Dresden gaben mehr als ein Viertel der befragten Unternehmen an,
bereits E-Learning anzuwenden, wahrend 17,2 Prozent der Befragten sich noch in
der Einfuhrungsphase befinden und tber 30 Prozent beabsichtigen, demnéchst E-
Learning einzufihren (vgl. Tépfer 2002, 10). Allerdings wurde in der Befragung
auch deutlich, dass bislang die Unternehmen Uberwiegend Prasenzveranstaltungen
und Seminare bevorzugen. Beim Medieneinsatz (iberwiegen klassische Kommuni-
kationsmedien wie Biicher oder Zeitschriften, gefolgt vom Intranet, das fast die
Hélfte der Befragten zur Schulung einsetzen. Video, CD-ROM und E-Learning
(13,5 Prozent) hingegen rangieren im Vergleich mit den anderen Medien weit hin-
ten (vgl. ebd. 11).

Bestétigt wird das Interesse an Online-Weiterbildung zudem durch eine Studie zum
Potenzial, Bedarf und zu den Erwartungen im Privatkundenmarkt, die im Auftrag
vom Deutschen Volkshochschulverband gemeinsam mit der Bertelsmann-Stiftung
durchgefuhrt wurde (vgl. Bertelsmann/DVV 2002). Von rund 1000 Befragten ab
14 Jahren vermuten ca. 70 Prozent, dass die Bedeutung des E-Learnings in Zukunft
steigen wird. Immerhin kann sich auch fast ein Drittel (29,3 Prozent) vorstellen,
dass Telelernen eine Lernform ist, die fiir sie in Frage kommt um sich in der Frei-
zeit zu beruflichen oder privaten Themen weiterzubilden (ebd., 15). Damit kommt
dieser Lernform zwar keine herausragende Position bei den vorstellbaren Lernfor-
men zu3, deutet aber das Potenzial an. Mit anderen Worten: Momentan kann man
im allgemeinen Weiterbildungsbereich damit rechnen, dass gut ein Drittel der Wei-
terbildungsinteressierten fiir Online-Weiterbildung aufgeschlossen ist. Der Perso-
nenkreis, der sich das Lernen mit dem Computer/Internet vorstellen konnte (insge-
samt 293 Befragte), wurde des Weiteren nach der Wahrscheinlichkeit der Nutzung
solcher Angebote befragt. Fir immerhin 43,6 Prozent der Interessierten war es

34 wie www.bildungsserver.de; www.global-learning.de; www.weiterbildung.de etc.

35 Im Mai 2002 wurden 2000 Unternehmen per E-Mail aufgefordert, einen Fragebogen auszufllen.
Diesen beantworteten 209 Personen. Diese Anzahl ist die Datengrundlage der Untersuchung.

36 Bei den vorstellbaren Lernformen nimmt das Lesen von Fachbiichern und Fachzeitschriften mit
62 Prozent den ersten Rang ein, gefolgt von der Teilnahme an Lehrgéngen oder Kursen (61,2
Prozent) und dem Besuch von Vortrdgen und Vortragsreihen (47,5 Prozent) (vgl. Bertels-
mann/DVV 2002, 15).
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,sehr wahrscheinlich” oder ,wahrscheinlich’, dass sie ein Telelern-Angebot auch
tatsachlich nutzen, wahrend 32,5 Prozent noch unentschieden sind (vgl. ebd., 16).
Die Personen, die sich das Online-Lernen als Lernform vorstellen kdnnen, weisen
einige Spezifika auf. So kénnen sich 33,3 Prozent der Ménner und lediglich 25,7
Prozent der Frauen diese Lernform vorstellen. Als eine Erklarung fir den signifi-
kanten Unterschied benennen die Autoren, dass Frauen eher dialog- und gruppen-
intensive Lernformen bevorzugen, wéhrend Ménner starker Selbstlernangebote
wahrnehmen. Weitere Merkmale der Online-Lerninteressierten sind gemaR der
Studie, dass sich dieser Personenkreis dadurch auszeichnet, eher (ber eine hohere
Bildung zu verfiigen (41,0 Prozent mit Abitur), eher zu einer jlngeren Alters-
gruppe zu gehéren (Zustimmung bei den 14-29-J&hrigen liegt bei 48,1 Prozent),
eher berufstétig zu sein und uber ein héheres Einkommen zu verfligen.

Die Personen, die sich ein selbstdndiges Lernen mit dem Computer/Internet
vorstellen koénnen, wurden auch danach gefragt, welche Themen mit der neuen
Lernform fir sie vorstellbar wéren. Denkbar ist flr diesen Personenkreis im Grun-
de das ganze Spektrum an Themen in der Weiterbildung. Dabei nimmt der EDV-
Bereich erwartungsgemaR die Spitzenposition ein (77,9 Prozent). Fur die Erwach-
senenbildung von besonderem Interesse ist jedoch, dass auch Themen wie Spra-
chen, Gesellschaft, Hobbys, Alltagsfragen, Gesundheit, Personlichkeitsbildung o-
der Kultur bei 45 bis 59 Prozent der Telemedia-Aufgeschlossenen auf Interesse
stoRen (vgl. ebd., 20). Befragt nach den wichtigsten Themenbereichen, nehmen
EDV (19,5 Prozent), Kaufmannische Kenntnisse (16,2 Prozent) und Sprachen
(14,0 Prozent) jedoch die Spitzenpositionen ein. Diese Ergebnisse korrespondieren
im Grunde auch mit dem Auswahlkriterium fir Telelern-Angebote. So ist es flr
78,8 Prozent der Interessierten fiir Telelern-Angebote ,wichtig’ oder ,sehr wichtig’,
dass sie die erworbenen Kenntnisse fiir ihren Beruf nutzen kénnen. 71,1 Prozent
halten es fir bedeutend, dass das Angebot nicht teurer als vergleichbare Kurse ist
und fir 64,3 Prozent ist es bedeutsam, dass sie einen konkreten Ansprechpartner
haben der sie Giber E-Mail oder Telefon betreut. Fir immerhin 55,2 Prozent scheint
es wichtig zu sein, dass die Mdglichkeit besteht, sich mit anderen Telelernern und
dem Kursbetreuer zu treffen und uber offene Fragen zu sprechen (vgl. ebd., 23).

Insgesamt deuten die Ergebnisse der Studie darauf hin, dass der Personenkreis,
der bereit ist, sich mittels Online-Medien weiterzubilden, zu den Weiterbildungsak-
tiven gehort. Es wird also nicht notwendigerweise zu einer Konkurrenz mit klassi-
schen Lernformen in Kursen und Lehrgédngen kommen, vielmehr werden die Onli-
ne-Angebote als eine Bereicherung des Angebotes wahrgenommen. Dies geschieht
jedoch nicht voraussetzungslos, sondern Kkorrespondiert mit einer An-
spruchshaltung, nach der Online-Angebote nur dann eine Chance auf dem gesam-
ten Weiterbildungsmarkt haben, wenn sie passgenau auf die Bedirfnisse der Kun-
den zugeschnitten sind.

Bislang sind die Internetauftritte von Bildungsanbietern sowohl inhaltlich als
auch qualitativ sehr heterogen. Wahrend einige Einrichtungen lediglich grundle-
gende Informationen anbieten, listen andere Einrichtungen vorhandene Angebote
und Projekte auf. Teilweise kénnen Kurse online gebucht und Materialien bestellt
oder heruntergeladen werden oder kleine Kurseinheiten kénnen direkt Uber das
WWW bearbeitet werden. Daneben werden Uber das Internet bzw. iber Lernplatt-
formen Lernprogramme angeboten und Kurse abgehalten, die einer gesonderten
Anmeldung und Bezahlung bedirfen und deshalb nicht 6ffentlich zuganglich sind.
Das bedeutet, private, aber auch betriebliche und 6ffentliche Bildungsanbieter ge-
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hen auch dazu tber, Weiterbildungsangebote entweder nur noch Online oder aber
in Ergénzung zu traditionellen Prasenzkursen in neuer, web-basierter Form anzu-
bieten. Web-basiert meint, dass die Instruktionen interaktiv sind (mit anderen Ler-
nenden, dem Tutor oder dem WWW), multimedial ausgerichtet sind (also mindes-
tens zwei Informationstrager beinhalten wie Texte, Bilder, Video, Animation, Ton
etc.), offen gestaltet sind (also die Mdglichkeit bieten, andere Informationen zu
nutzen, bspw. aus dem WWW, was bei CD-ROMs so normalerweise nicht der Fall
ist), synchrone und asynchrone computervermittelte Kommunikation bieten (wie
Chat, E-Mail und andere Anwendungen), ein mensch- und computergesteuertes
Lernen ermoglichen (mittels — menschlichen — Tutoren und/oder Lehrprogrammen)
sowie eine gerdte-, orts- und zeitunabhangige Nutzung ermdéglichen (vgl. Astleitner
2000, 17). Die Formen, wie Online-Weiterbildung in der organisierten Weiterbil-
dungspraxis realisiert wird, besteht in Anlehnung an die bereits erlduterten Mdg-
lichkeiten Oblicherweise im Tele-Teaching (Dozent halt Vortrag mit Moglichkeit
zur Riickkopplung), beim betreuten Fernlernen (Fernstudiumseinrichtungen nutzen
die Moglichkeiten des WWW), beim Tele-Tutoring (ein Tutor moderiert, infor-
miert und betreut die Teilnehmerlinnen), dem Kooperativen Telelernen (den Mit-
lernenden kommt eine wichtigere Rolle im Lernprozess zu) sowie dem offenen Te-
lelernen (mit verschiedenen Varianten, von Instruktion bis Simulation).

Die Erstellung, Bereitstellung und Pflege solcher Online-Angebote ist im Bil-
dungsbereich bislang allerdings noch keine Selbstverstandlichkeit. Berufliche und
betriebliche Weiterbildungseinrichtungen, Unternehmen sowie Einrichtungen der
allgemeinen Erwachsenenbildung, kdnnen die mit virtuellem Lernen verbundenen
Leistungen haufig nicht selbst erbringen oder bereitstellen. Inzwischen hat sich ein
ganzer E-Learning-Markt entwickelt, in dem sowohl kommerzielle als auch nicht-
kommerzielle Anbieter ihre Angebote am Bildungsmarkt anbieten (vgl. Back/
Bendel/Stoller-Schai 2001, 43ff.). Dieser Markt ist segmentiert nach Produkt- bzw.
Dienstleistungsarten:

o So bereiten Content-Provider Lerninhalte fir spezifizierte Lernbe-
dirfnisse und definierte E-Learning-Systeme auf und verkaufen bzw. li-
zensieren diese. Zu den Anbietern von Lerninhalten z&hlen Fachverlage
genauso wie Schulungsfirmen, Hochschulen oder Unternehmen der Me-
dienindustrie.

. Anbieter von Technologies vertreiben Basistechnologien, Lerntech-
nologien und E-Learning-Systeme. Dazu gehoren Autorensysteme, die
Realisierung in Vermittlungskanélen wie in Virtual Classrooms oder auch
die Einbettung in Gesamtsysteme mit administrativen Funktionen, wie
dies auf Lernplattformen realisiert wird.

o Anbieter, die Services offerieren, bieten zumeist integrative Beratung mit
Dienstleistungen an. Beim sogenannten ,Learning Service Providing*
werden oftmals Komplettservices angeboten: einer Definition der mit den
Strategien abgestimmten Lernzielen, einem dazugehdrigen Curriculum
und pédagogischem Konzept, Kommunikationskonzepten, Festlegung von
Themengebieten, Themenbeschreibung, Content-Design, inhaltliche und
mediale Aufbereitung bis hin zur Freischaltung auf einem E-Learning-
Server sowie das Marketing und die Evaluation.

Die Anbieter von Content, Technologies oder Services kénnen in den jeweiligen

Feldern Angebote machen, der Trend geht zumindest im betrieblichen Bereich hin
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zu integrierten Losungen bzw. Komplettlésungen, wobei Teilleistungen dann oft-
mals zugekauft werden. Uber den Virtualisierungsgrad der Lernangebote ist bei
diesen Angeboten indes noch wenig ausgesagt. Die multimedialen und telemedia-
len Bestandteile differieren aber oft erheblich. Bei Multimedia reicht das Spektrum
von Programmen, die beispielsweise Visualisierungen lediglich in Form von Text
und Bild darbieten bis hin zu interaktiven Simulationen, in denen Prozesse ver-
sinnbildlicht werden. Bei Telemedia reichen die virtuellen Kommunikationsformen
von E-Mails oder Newsgroups bis hin zum kooperativen Lernen in virtuellen Lern-
gruppen, die von einem Tutor in Echtzeit-Kommunikation per Video, Ton und/oder
Schrift betreut werden. Telemedia und Multimedia kénnen so den Lernenden einen
selbstdndigen und selbstgesteuerten Wissenserwerb mit unterschiedlichen Mdg-
lichkeiten realisierbarer Lernaktivitdten und Vertiefungsformen des Lernstoffes
ermdglichen, je nachdem, welche Funktionen erreicht werden sollen (Wissenser-
werb, -anwendung oder -vertiefung) und welche Lernformen zugelassen werden
(vom individuellen (ber das interaktive bis hin zum kooperativen Lernen). Die
konkrete Lernumgebung bewegt sich dann auf einem Spektrum vom einfachen
Hypertext bzw. Hypermedia, Uber ,Drill-and-Practice’-Programme, tutorielle Pro-
gramme, Simulationen, Planspiele, interaktive Aufgabenbearbeitung bis hin zu ko-
operativen Arbeits- und Lerngruppen (vgl. Straub/Baehring 1999).

Das Angebot auf dem E-Learning-Markt ist inzwischen also recht gro3 und
auch die Virtualisierungsformen weisen eine grof’e Breite auf. Haufig werden in
Betrieben virtuelle Lernplattformen eingesetzt, die ein Lernen unabhdngig von
Raum und Zeit ermdglichen. Der tatsdchliche Virtualisierungsgrad der Angebote
ist jedoch sehr unterschiedlich. Dieser reicht von der schlichten Présentation und
Buchungsmdglichkeiten von (Prasenz-) Angeboten Uber das Netz, Uber einfache
Selbstlern-WBTSs bis hin zu multimedialen Darbietungsformen innerhalb von Kur-
sen oder in Wissensmanagementsystemen samt Kommunikations- und Kooperati-
onsmoglichkeiten. Zunehmend werden jedoch auch Formen des ,Blended Lear-
ning’ eingesetzt, also hybride Formen von virtuellem Lernen und Préasenzlernen.

4.2 Online-Weiterbildung in gréReren Unternehmen

In den Weiterbildungsangeboten in groflen Unternehmen mit einer eigenen Bil-
dungsabteilung sind Online-Elemente heute vielfach ein fester Bestandteil. Eine
Umfrage bei deutschen GrofRunternehmen ermittelte, dass bei 88 Prozent E-
Learning schon eingesetzt wird. Allerdings gestaltet sich der Einsatz von Online-
Medien in den Betrieben sehr verschieden. Die Studie ermittelte 42 Prozent Unter-
nehmen, die ein klar definiertes Budget vorsehen, und die Ausgaben betragen bei
fast keinem Unternehmen mehr als 20 Prozent des Gesamtbudgets der Weiter-
bildung fur das E-Learning (vgl. Back/Bendel/Stoller-Schai 2001, 39f.). Bei ein-
zelnen Grof¥firmen nimmt der Anteil der internen Aus- bzw. Weiterbildung mit E-
Learning-Programmen jedoch bereits einen hohen Stellenwert ein. Die praktizier-
ten Maglichkeiten reichen von der Bekanntmachung des Weiterbildungsangebots
tibers Intranet ber den Einsatz von CBTs oder WBTSs bis hin zur Abwicklung
kompletter Kurse mit kooperativen Elementen (ibers Intra- oder Internet.

Die Grunde, warum E-Learning in Unternehmen ein hohes Potenzial zugespro-
chen wird, dirften inzwischen deutlich geworden sein. Diese hdngen mit den 6ko-
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nomischen Rahmenbedingungen zusammen, da die Unternehmen sich laufend auf
Veranderungen am Markt einstellen und sich an die internationalen Entwicklungen
anpassen mussen, das bedeutet situativ auf Verdnderungen reagieren zu kdnnen
und neue Entwicklungen aufzugreifen. Dem Weiterbildungsbereich kommt in die-
ser Situation die Aufgabe zu, die neuesten Entwicklungen an die Mitarbeiter weiter
zu vermitteln und neues Wissen aufzubereiten und zur Verfligung zu stellen.

Gleichzeitig missen sich die Bildungsmanahmen in Unternehmen zunehmend
Effizienzgesichtspunkten unterziehen. Die betriebliche Weiterbildung muss sich al-
so fur die Unternehmen in irgendeiner Weise ,lohnen’. Gerade die Einflihrungs-
phase von virtuellen Bildungsangeboten ist haufig durch die Absicht motiviert,
Kosten zu sparen und eine hohere Effektivitat der Mallnahmen zu erzielen. Das
Einsparungspotenzial liegt fur die Unternehmen bei den Kosten fir Reise, Unter-
kunft und Gebihren fur die gangigen Prasenztrainings. Des Weiteren versprechen
diese virtuellen Formen effizient zu sein, da die Kurswahl beim E-Learning so ges-
taltet werden kann, dass relevantes Wissen — in kurzer Zeit — angeeignet wird. Da
Lernphasen zudem in die Arbeitszeit integriert werden kénnen, fallen die Mitar-
beiter mit ihrer Arbeitskraft nicht wahrend der gesamten Arbeitzeit aus (vgl. Meis-
ter/Sander 2003).

Hinter so einer Ausweitung des Online-Angebots kann aber auch ein strategi-
sches Modell stehen, wie E-Learning in den Gesamtkontext des Unternehmens in-
tegriert werden kann. In diesem Zusammenhang wurden inzwischen schon Qualifi-
kationsstrategien entwickelt, die den Veranderungen von Organisationsprozessen
in Betrieben Rechnung tragen. Ein solches modernes betriebliches Qualifikations-
ideal strebt an, mit ,just-in-time” E-Qualifizierung und entsprechenden Support-
und Informationssystemen ein effizientes Lernen zu ermdglichen, damit das fiir die
Bewaltigung der Arbeitsaufgaben notwendige Wissen dezentral, zeitlich flexibel,
effizient, kostengtinstig und von einer theoretisch beliebig grof3en Teilnehmerzahl
angeeignet werden kann.

Die sich rasch wandelnden Anforderungen im Arbeitsleben lassen das Lernen
und die Aneignung und Verarbeitung neuen Wissens zu einem permanent notwen-
digen, ja lebenshegleitenden Prozess werden. Und da die Wettbewerbsfahigkeit
von Unternehmen zunehmend davon abhéngt, wie Information und Wissen erwor-
ben, kombiniert und umgesetzt werden, erhélt auch das ,organisatorische Wis-
sensmanagement’ eine immer wichtigere Bedeutung (vgl. Severing 2001, 138).
Grolere Unternehmen reagieren auf diese sich verdndernden Anforderungen seit
einigen Jahren mit einer neuen Bewertung und Positionierung von Wis-
sensmanagement und von betrieblicher Bildung, indem BildungsmaRnahmen zu-
nehmend unter Effizienzgesichtspunkten betrachtet werden und auch die Organisa-
tion von Weiterbildung einem betriebswirtschaftlichen Denken unterzogen und in
die allgemeinen Geschaftsprozesse miteinbezogen wird. Damit hat die Verpflich-
tung zum Effizienznachweis auch die Weiterbildung erreicht. Das moderne betrieb-
liche Qualifikationsideal strebt an, dass nicht nur entsprechende Qualifizie-
rungssysteme vorhanden sind, sondern dass die Arbeitsaufgaben selbst das zu ihrer
Bewaltigung notwendige Wissen vorhalten, indem entsprechende Support- und In-
formationssysteme — teilweise auch Uber Wissensmanagementsysteme — bereitste-
hen. Damit wird Qualifikation immer mehr zu einer Ressource, deren Ver-
fligbarkeit die Beschéftigten selbst sicherzustellen haben, indem sie sich das not-
wendige Wissen nicht nur wéhrend der Arbeitszeit, sondern gegebenenfalls auch in
ihrer Freizeit aneignen missen (vgl. Severing 2000, 169). Die Unternehmen gehen
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damit doppelgleisig vor. Zum einen sorgen sie daflr, dass Weiterbildungszugéange
erleichtert werden und die Arbeitnehmer ein Angebot wahlen kénnen, das auf ihre
Bedurfnisse bzw. auf die betrieblichen Anforderungen hin zugeschnitten ist. Zum
anderen fordern die Betriebe ihre Mitarbeiter dazu auf, im Sinne des ,Arbeitskraft-
unternehmers’ (vgl. VoRR/Pongratz 1998) eigenaktiv zu handeln und das benétigte
Wissen sich selbst mittels verschiedener informeller und formeller Bildungsformen
anzueignen. Dazu kann dann das selbstandige Planen, Organisieren und Absolvie-
ren von Kursen wahrend der Arbeitszeit oder in der Freizeit gehdren genauso wie
weiterbildende informelle Aktivitaten (beispielsweise das Recherchieren nach In-
formationen im Internet oder die Teilnahme in einem ,Forum’).

Bildungsrdume sollen also in betrieblichen Zusammenh&ngen dazu dienen,
Kosten zu sparen und die Lernoptionen sowie die Lerneffizienz zu erhéhen. Mit
virtuellen Lernangeboten” wird ein stetiger und lebensbegleitender Lernprozess
angestrebt, was teure und organisatorisch aufwéndige Prdsenzseminare vermeint-
lich nicht in der Effizienz zu leisten vermdgen. Denn mit Hilfe virtueller Bildungs-
rdume konnen nun Lernangebote fir eine Vielzahl von Beschéftigten bereitgestellt
werden, ohne eine proportionale Erh6hung der Kosten zu erzeugen. Heute vollzieht
sich eine beispiellose Modernisierung der beruflichen Bildung vor allem ber neue
technologiegestltzte Vermittlungsformen. Zu einem der Spitzenreiter dieser Ent-
wicklung z&hlt ein Unternehmen wie IBM, das im Jahr 2000 bis zu 40 Prozent der
internen Ausbildung mit E-Learning-Programmen durchgefiihrt hat (vgl. Straub
2001, 559). Der Grund, warum die neuen Technologien sich gut in die betriebliche
Organisation einfligen lassen, liegt auch daran, dass sich die Arbeitsorganisation
zunehmend verdndert hin zu einer starkeren Verbindung von Lernen und Arbeiten.
In diesem Zusammenhang steht auch die Dezentralisierung der Personalentwick-
lung und die Einbindung kontinuierlicher Qualifizierung in die Arbeitsorganisation
bis hin zu handlungsorientierten Lernformen (vgl. Severing 2000, 65).

Inzwischen gibt es bereits Modelle, die E-Learning in den Gesamtkontext des
Unternehmens integrieren und sich damit fortbewegen von frilheren Modellen, die
die betriebliche Weiterbildung relativ unabhéngig von zentralen Geschaftsprozes-
sen angesiedelt haben. Prototypisch stehen fiir diesen neuen Typus zwar Unter-
nehmen der IT-Branche, wenngleich sich die Tendenzen zunehmend auch in der
,Old Economy’ bemerkbar machen. So gehen Back/Bendel und Stoller-Schai
(2001) davon aus, dass luK-Weiterentwicklungen nicht nur innovative und unter-
stlitzende Softwareldsungen und Technologien hervorbringen, sondern auch einen
transformatorischen Einfluss auf Unternehmen ausuiben. ,Lernen und Wissensent-
wicklung’, so ihre These, fiihrt zu neuen Geschaftsmoglichkeiten und Geschéftsar-
chitekturen fur Produkte und Dienstleistungen im Kontext von Lernen. E-Learning
beinhaltet damit nicht mehr nur WBTSs, Kurse oder Tools, die fir spezifische The-
men eingesetzt und genutzt werden kdnnen, sondern E-Learning wird zugleich zu
einem Instrument organisatorischen Wandels. Verdnderungen kommen zum Tra-
gen, wenn sich beispielsweise eine Organisation starker auf Kunden- oder Pro-

37 Unter virtuellen Lernmedien (oder auch E-Learning) werden verschiedenste Formen des web-
basierten Lernens verstanden, die entweder Uber ein Intra- oder das Internet zuganglich sind und
eine Reihe von Kommunikations- und Informationsdiensten bieten. Teilweise werden netzge-
stiitzte Lehr-Lernszenarien unter Zuhilfenahme von Plattformen realisiert. Angeboten werden
zumeist verschiedenen Formen multi- und telemedialer Lernumgebungen, angefangen bei Simu-
lationen, offenen Hypertextdatenbasen, tutoriellen Systemen bis hin zu Online-Kursen mit ko-
operativen Elementen (vgl. Déring 2002).
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zessorientierung konzentriert oder rascher Innovationen mit Marktpotenzialen ver-
knupft. Damit werden aber auch Fragen von Geschaftspotenzialen und Geschafts-
architekturen angeschnitten, die Aufgaben der obersten Geschéftsfihrung eines
Unternehmens sind, da diese fur gewohnlich die Richtung genauer bestimmen
muss.

Nun stellt das E-Learning eine komplexe Angelegenheit dar, wenn es systema-
tisch eingefiihrt werden soll. Dazu gehort beispielsweise, dass zundchst zahlreiche
technische Fragen zu kléren sind, die nicht unabhéngig von den tbrigen geschaftli-
chen Prozessen getroffen werden koénnen. Hinzu kommt, dass fur ausreichend
technischen Support gesorgt werden muss, jenseits der Fragen, wer den ,Content’
(Inhalt) produziert, wie dieser aufbereitet werden soll und wie die Betreuung und
Abwicklung gewéhrleistet werden kann. Wenn E-Learning zu keiner ,Insellésung’
flhren soll, dann erhélt die Weiterbildung insgesamt eine strategische Bedeutung
in Unternehmen und wird sozusagen zur ,Chef-Sache’. Gleichzeitig fuhren die
neuen Geschaftsmodelle aber auch zu Verdnderungen des betrieblichen Lernens,
Arbeitens und Wissensmanagements. Dieses Re-Engineering ist vor allem die Auf-
gabe der Stabsabteilungen fiir Weiterbildung (Chief-Learning und/oder Chief-
Knowledge Officer), die dann gemaR der Geschaftsstrategie entsprechende E-
Learning-Konzepte und Module entwickeln bzw. entwickeln lassen.

Umfassendes E-Learning- Verstandnis

Innovations-
Fokus auf: Antwort auf aktuelle

Herausforderungen: ~ Transformationen reichweite:
— Network Economy Der Geschaftsarchitekturen £ Leaming al
rategie E-Business und Geschaftsprozesse -Learning als
E-Commerce B [B— Objekt und
[— Instrument des
o A i [— strategischen
Paradigmenwechsel: Re Engmee” ng Wandels
« Kundenorientierung
* Prozessorientierung Des Geschaftsprozesses E-Learning als E-
« Strategiedialog Lernen und Business
Prozess Wissensentwicklung” — E-Learning mit
Fahigkeit zu hoherer | | Fokus auf
Innovations- (| organisatorischem
geschwindigkeit Toolbox Wandel/org. Lernen
Fir einzelne
Ausbildungs-
Personal-Retention; maRnahmen E-Learning als
Systeme Schnelle Integration Konzept und Tool-
T!)elchno— neuer Mitarbeiter; L Box fir die interne
et Hohe Rate der [E— Entwicklung
(e Neuprodukteinfihrungen, — einzelner Skills
uv.am
i . R Weiterbildun .
Anliegen von: Qualifikation : 9 Fuhrungs-
a Wissens-
Ausbildung ebene
management

Abb. 4.1 aus: Back/Bendel/Stoller-Schai 2001, S. 17 (m. eig. Ergdnzungen)

Diese Entwicklung hin zur ,Prozessoptimierung’ fihrt dazu, dass betriebliche Wei-
terbildung keine ,Surplus’-Leistung mehr fur die Mitarbeiter darstellt bzw. als iso-
lierte MalRnahme jenseits der realen Arbeitsanforderungen erfolgen kann, vielmehr
werden Qualifizierungsmalinahmen zu einem wichtigen Prozess der Verénderung.
Betriebliche Bildung wird unter diesen Prdmissen also zur Personalentwicklung
und zum strategischen Element innerhalb von Betrieben.

Nichtern betrachtet, stellt in der Praxis das umfassende E-Learning-Ver-
stdndnis, wie es von Back/Bendel und Stoller-Stai (2001) skizziert wird, bislang



146 Weiterbildungspraxis

eher noch eine Ausnahme dar. Denn bislang befindet sich das E-Learning kaum
vollstandig im operativen Betrieb, das bedeutet, es kann nicht davon ausgegangen
werden, dass wir es mit einer ,,vollstandigen, abgestimmten und akzeptierten elekt-
ronisch unterstiitzten Lern- und Wissensstrategie* (Kropelin/Specht 2002, 30) in
den Unternehmen zu tun haben. Um ein integratives Vorgehen zu ermdglichen,
wird von einigen Autoren ein E-Learning-Management-System (LMS) erwartet,
und damit Informationen dariiber, welche Wissensressourcen im Rahmen von Ar-
beitsprozessen in welcher Qualitat und GréRenordnung notwendig sind und wie
diese Wissensressourcen dann am ginstigsten wieder in die Arbeitsprozesse integ-
riert werden konnen (vgl. ebd.). Bislang jedoch scheinen die meisten LMS als
Softwaresysteme uberfordert zu sein, wenn es um die heterogenen Anforderungen
von Betrieben geht. Insofern finden sich in der betrieblichen Weiterbildung weni-
ger vollstdndig integrierte E-Learning-Systeme als vielmehr einzelne Elemente
daraus. Diese befinden sich dann h&ufig auf der Ebene der ,Toolbox’, wo sie uber-
wiegend fir spezifische und isolierte WeiterbildungsmalRnahmen eingesetzt wer-
den.

4.2.1 Neueres Modell betrieblicher Weiterbildung: ,Corporate University’

Die globale Ausrichtung vieler Firmen fihrt bei groRen Unternehmen inzwischen
dazu, dass sie Weiterbildung zum Teil schon in neuen Formen anbieten, wie dies
neuerdings unter dem Stichwort der ,Corporate University’ geschieht. Unter die-
sem Label finden sich Weiterbildungsabteilungen von Weiterbildungsfirmen, die
sich Daimler-Chrysler Corporate University, Allianz Management Institute, Ber-
telsmann University, Lufthansa School of Business, Apple University oder McDo-
nalds Hamburger University nennen. Unter ,Corporate University’ wird nicht eine
Universitat im klassischen Sinne verstanden, sondern es bezeichnet gegenwértig
eine ganze Bandbreite von Modellen, die von konventionellen Trainings- oder
Schulungszentren bis hin zu innovativen Architekturen der unternehmensinternen
Lernorganisation reichen (vgl. Kraemer/Klein 2001, 3). Gemeint ist damit aber im
Wesentlichen eine strikte strategische Ausrichtung der Weiterbildungsaktivitaten
auf die Unternehmensziele hin sowie die Einbeziehung integrierter Zielgruppen,
die aus Personal, Lieferanten und Kunden des Unternehmens bestehen. Das Ziel
soll es sein, eine kosteneffiziente Schaffung qualitativ hochwertiger Lernldsungen
zu bieten, indem Lernallianzen mit verschiedenen Bildungspartnern eingegangen
werden und vielseitig verteilte Lernformen unter Einbeziehung der neuen Techno-
logien zum Einsatz kommen (vgl. ebd., 6). In der Literatur werden gegenwaértig
drei Typen von Corporate Universities unterschieden (vgl. Fresina 1997), die ana-
lytisch getrennt werden konnen, in der Praxis aber meist in gemischter Form vor-
kommen:

1. ,Reinforce and Perpetuate’ (Evolution). Hier geht es um die Erhéhung der in-
dividuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten, mit dem Ziel, eine gewisse Konfor-
mitét mit der Unternehmensphilosophie und bewéhrten Kernpraktiken sicher-
zustellen.

2. ,Manage Chance’ (Revolution). Hier liegt der Fokus auf dem organi-
satorischen Wandel im Unternehmen, indem die bestehende Unternehmens-
philosophie, -systeme etc. mit Change-Initiativen verkniipft werden. Die Ver-
anderungsinitiative geht also von anderer Stelle des Unternehmens aus, meist
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von der Leitung. Die Aufgabe der Corporate University ist es dann, den be-
troffenen Mitarbeitern die Verdnderungen nahe zu bringen und sie zu motivie-
ren, die tberalterten Denkmuster und Handlungsweisen zu veréndern.

3. ,Drive and Shape’ (Vision). Hier wird die Corporate University zum wichti-
gen Instrument um das zukinftige Profil und die Richtung des Unternehmens
zu bestimmen. Die Wissensbasis des Managements bzw. des ganzen Unter-
nehmens wird genutzt um Probleme im Unternehmen zu analysieren und zu-
kiinftige Herausforderungen zu bestimmen. Erst dann wird die weitere
,Marschroute’ des Unternehmens festgelegt.

Die Lernformen, wie sie bei Corporate Universities anzutreffen sind, sind nach wie
vor sehr heterogen. Sie konnen traditionelle Prasenz-TrainingsmalRnahmen enthal-
ten, es kann starker mit Literatur gearbeitet werden oder eine Art Fernstudium ent-
halten, es werden aber zunehmend in diesen international operierenden Einrichtun-
gen auch virtuelle Lernformen eingesetzt. Bei der Deutschen Bank University be-
steht ein solches Konzept dann beispielsweise aus:

= arbeitsintegriertem Lernen (und damit eine Abstimmung von Lernen und Ar-
beiten),

= Projektarbeit (indem reale Projekte mit Lodsungsbedarf aus dem Unter-
nehmensbereich herangezogen werden),

= Learning on demand (Lernmaterial wird dann zur Verfugung gestellt, wenn es
gebraucht wird) und

= Nutzung einer Vielfalt an Kandlen (indem Technologien zur Ergénzung von
Présenzveranstaltungen und zur Ermdéglichung eines zeitgeméalen Lernens ge-
nutzt werden (vgl. Kraemer/Klein 2001, 41).

Auch wenn nach wie vor Prasenzveranstaltungen dominieren, so geht der Trend bei
den Corporate Universities vom Lehren hin zur Lernunterstitzung und damit in
Richtung eines selbstgesteuerten Lernens unter Einsatz virtueller Lernmedien. Al-
lerdings muss in diesem Zusammenhang bertcksichtigt werden, dass sich eine Kul-
tur des Selbstlernens nicht von alleine entwickelt, sondern Teamstrukturen voraus-
setzt, die eigenstandige Lernaktivitaten und eine intrinsische Motivation befordern
(vgl. ebd., 40). Vorausgesetzt werden in diesem Zusammenhang also Teilnehmer,
die im Grunde dem Profil des ,Arbeitskraftunternehmers’ entsprechen und insofern
bereit sind, sich eigenmotiviert neuen Aufgaben zu widmen und die Herausforde-
rungen in die eigene Lebensflihrung zu integrieren.

4.2.2 Online-Weiterbildung in der betrieblichen Praxis

Um zu veranschaulichen, wie virtuelle Bildungsangebote in der betrieblichen Pra-
xis eingesetzt werden und wie ein integriertes Konzept aussehen kann, soll ein Bei-
spiel einer Firma — IBM — vorgestellt werden, die in diesem Feld bislang wohl auch
aufgrund ihres priméren Geschaftsfeldes (neue Technologien) eine Vorreiterfunkti-
on einnimmt. Nicht zuletzt durch den hohen Globalisierungsgrad, den Innovations-
druck und die hohe Vernetzung innerhalb des Unternehmens wurden die virtuellen
Bildungsrdume fiir das global orientierte Unternehmen adaptiert. Denn ein hoher
Virtualisierungsgrad bietet sich vor allem dann an, wenn ,,das strategisch relevante
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Wissen geographisch weit gestreut ist und mit Hilfe medienbasierter Informations-
und Kommunikationstechnologien vermittelt werden kann* (Kraemer/
Klein 2001, 42).

Die Firma IBM begann Mitte der 90er Jahre damit, E-Learning einzufthren.
Das E-Learning ist hier aus dem E-Business erwachsen und wird auch daraus abge-
leitet. Das bedeutet, es geht um Unternehmensprozesse und nicht nur um Lernvor-
géange im engeren Sinne (vgl. Straub 2001). Der Ausgangspunkt des Engagements
von IBM im E-Learning-Bereich war das drangend werdende Problem, dass die
Ausbildung der Mitarbeiter innerhalb des Konzerns dezentral in jedem beteiligten
Land selbst organisiert wurde und dies zunehmend zu Kom-
munikationshindernissen flhrte. So bereitete es im Unternehmen vor allem dort
Schwierigkeiten eine ,gemeinsame Sprache’ zu finden, wo innerhalb von Business
Units, die immer mehr global agieren und deshalb globale Teams bilden, zusam-
mengearbeitet werden muss. Diese Teams mussen nicht nur innerhalb des Unter-
nehmens fir dieselben Sachverhalte die gleiche Sprache sprechen, sondern diese
auch nach aufBBen hin verkorpern, da sie es mit globalen Kunden zu tun haben mit
denen an globalen Losungen gearbeitet wird. So bestanden beispielsweise im Rah-
men der Verkaufsausbildung in den verschiedenen Landern unterschiedliche Kon-
zepte von Verkaufsprozessen und Verkaufsmethoden, was zu ,Sprachverwirrun-
gen’ innerhalb international zusammengesetzter Teams fihrte. Als strategische
MaRnahmen wurde beschlossen, den massiven Einsatz von Lerntechnologien si-
cherzustellen und die Neuentwicklung von internen SchulungsmaBnahmen auf der
Ebene globaler Geschéftsprozesse zu zentralisieren. Es wurden klare Verantwort-
lichkeiten fur die neuen globalen Geschaftsbereiche geschaffen und der Einsatz der
Investitionsmittel wurde an dem strategischen Ziel des Unternehmens ausgerichtet.
Eine gemeinsame Plattform fiir das Lernen, das ,,Learning Management System®“,
sorgt fur den Informations- und Kommunikationsfluss und den Zugang. E-Learning
wird von IBM auf verschiedensten Virtualisierungs-ebenen eingesetzt, je nach den
Erfordernissen in der Praxis. Als erfolgversprechend werden bislang vor allem ein
Flhrungskréafteprogramm sowie eine weltweite Schulung der Grundlagen von E-
Business eingeschatzt (vgl. Straub 2001).

Zu den traditionellen Einsatzfeldern virtueller Lernmdglichkeiten gehort be-
kanntermalRen das Web-based Training (WBT), das mit unterschiedlichen Lern-
formen arbeitet, zumeist aber Trainings- und Ubungsprogramme beinhaltet, die
nach dem Schema des drill-and-practice aufgebaut sind oder aber auch tutorielle
Elemente enthalten, bei dem also ein imaginarer Tutor durch das in der Regel sys-
tematisch aufgebaute und in kleine Lerneinheiten aufgeteilte Wissen fiihrt. Diese
Programme erlauben es den Lernenden, eigenverantwortlich und in selbstbestimm-
tem Tempo Fahigkeiten und Wissen zu erwerben (vgl. Straub/Bahring 1999). Bei
IBM wurde diese Vermittlungsform gewahlt als es darum ging, der weltweiten
Verkaufsmannschaft (insgesamt ca. 15.000 Personen) einen neuen Wissensinhalt,
namlich die Grundlagen von E-Business zu vermitteln. Dies wére in dieser kurzen
Zeit mit Présenz-Veranstaltungen nicht moglich und kaum zu finanzieren gewesen.
Die modulare Struktur des Programms war so aufgebaut, dass die Mitarbeiter indi-
viduell flexibel wahrend der Arbeit lber das Intranet insgesamt 15 etwa einstiindi-
ge Présentationscharts mit Sprechertexten und Audiovortragen héren konnten. Es
wurde extra auf Video verzichtet, damit auch an Orten mit geringer Bandbreite
(Home Office, Hotelrdume etc.) ein Zugriff auf die Kurse moglich war. Die Ler-
nenden konnten Uber das Learning Management System ihre Online-Tests ab-
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solvieren, Informationen Uber den Lernfortschritt erhalten oder aber Verbesse-
rungsvorschlage zum Programm abgeben, die dann innerhalb von Stunden in die
,Lectures’ integriert wurden und weltweit verfligbar waren. Durch die Moglichkeit,
die Prasentationen bzw. Lectures auf das eigene System herunterzuladen, sollte die
unmittelbare Verwendung des Gelernten in der taglichen Praxis ermdglicht werden.
In diesem Fall wurden fiir die QualifizierungsmalRnahmen also lediglich unterkom-
plexe individuelle und interaktive Lernmdglichkeiten genutzt, die zum Zwecke des
Wissenserwerbs eingesetzt wurden. Trotzdem wurde das Programm als groRer Er-
folg eingeschatzt, da das Ziel der Mainahmen, die schnelle Information und Schu-
lung, erreicht wurde. Die Lernenden akzeptierten diese Art von Schulung, da ihnen
einerseits keine Alternative zur Verfligung stand und sie ja mehr oder weniger ge-
zwungen wurden, diese Form der virtuellen Qualifizierung zu wéhlen, zum anderen
wurde der MalRnahme von den Teilnehmenden bescheinigt, sie habe ihren Zweck
fur alle zufriedenstellend erfiillt, ndmlich schnell und effizient Uber die neuesten
Entwicklungen zu informieren und in ein neues Arbeitsfeld einzufiihren (vgl.
Straub 2001).

Eine groRere Bandbreite an virtuellen Lernmdglichkeiten wird in anderen Pro-
jekten realisiert, die Uber den Wissenserwerb noch auf Wissensanwendung und
Wissensvertiefung abzielen und insofern stérker interaktive und kooperative Lern-
formen einsetzen, angereichert mit Blended-Learning-Elementen. Ein solch an-
spruchsvoller und komplexer Ansatz strebt ein Programm fir Fihrungskréfte an.
Mit Hilfe von E-Learning wurden die unternehmensweit ausgerichteten Flhrungs-
prinzipien in einem entsprechenden Ausbildungsprogramm fir 30.000 Fih-
rungskrafte entwickelt. Da es innerhalb des Programms auch um ,Soft Skills® ging,
galt es, den sinnhaften und planméaRigen Einsatz von Technologien genau zu pri-
fen. Es entstand ein Lernmodell, das unterschiedliche technologische Mdg-
lichkeiten und unterschiedliche Vermittlungsformen einschloss. Diese Ebenen be-
wegen sich im Spannungsfeld von Lernen, Arbeiten und Personalentwicklung und
beinhalten vier Stufen.

Learning-Model

Learning

Objectives Educational Offerings FRIREIEL

Development

HIGH-TOUCH %\y
Learn from

Technology

Action Learning, =
real world experience the-iob. Experentlal
d face-to-face on-the-job,
;Teraclion in save Learning Labs, Classroom y | L\
environment Ricaisinodecaching [ Face-to-face }

Develop your potential

Lotus Learning Space,
Team Room / Customer
Room, Web Conferences,
Tutoring, Chat Rooms

Virtual
shared space

Learn from

different perspectives
Discuss what you see,
know and what should
be done

Collaborative Layer
Learning Communities / Teams
Interactive Layer
Interactive role playing, games, simulations

Quickview Layer
Performance Support & Reference Materials
Expert rich content

WBT/CBT Modules,
Self-directed Learning
Objects,

Coaching Simulator

Interactive
Multimedia

Learn from feed-back
Examine it, try it,
play it

Learn from information
Read it, see it,
hear it

Web Lectures,

Web Books, Web Pages,

Videos
HIGH-TECH
©1BM Education

Internet /
Intranet

Abb. 4.2: Lernmodell bei IBM,
Aus: Straub 2001, 560
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Auf einer ersten Stufe wird Grundlagenwissen vermittelt mit standardisierten In-
formationselementen, sogenannten ,Quickviews’, die tber das firmeneigene Intra-
net auf dem Learning Space aufgerufen und bearbeitet werden kdnnen. Hier wird
also ein selbstgesteuertes Lernen (unter VVorgabe eines Zeitlimits) durch Informati-
on, auch unter Einsatz von Multimedia, oder mit Hilfe von Web-Kursen praktiziert.
Auf einer zweiten Stufe der Ausbildung geht es um Anwendungswissen, das dem
Lernenden schon ein hoheres MaR an Interaktivitat erlaubt und beispielsweise Si-
mulationen flir Themen wie Coaching, Cultural Clashes und Verkaufsszenarien
enthélt, die vom Lernenden individuell bearbeitet und mit integrierten inhaltlichen
Feed-Back-Mdglichkeiten versehen sind. Nach dem Durchlaufen der ersten beiden
Stufen steht auf der Stufe drei das Lernen aus unterschiedlichen Perspektiven im
Vordergrund, es geht also um durch Technologie vermittelte persdnliche Inter-
aktion zwischen Lernenden sowie Lernenden und Tutoren. Das kollaborative Ler-
nen bzw. gemeinsame Lernen wird innerhalb virtueller R&ume in dem ,Learning
Space’ praktiziert. An der Spitze des Lernmodells steht allerdings das ,High Touch
Learning’ also die direkte personliche Interaktion der Beteiligten in gemeinsamen
Kursen, die fur die Beteiligten optimal genutzt werden kénnen, da kaum noch in-
haltliche Stoffvermittlung sondern eher Erfahrungsaustausch im Vordergrund steht
(vgl. ebd.).

Der E-Learning-Einsatz bei der Firma IBM veranschaulicht, wie stark die Nut-
zung virtueller Bildungsraume in betrieblichen Kontexten von instrumentellen U-
berlegungen geprégt sind. Da die Ausrichtung von Unternehmen zunehmend global
orientiert ist und Neuerungen in Geschaftsprozessen zu einem Dauerzustand wer-
den, bieten sich die virtuellen Bildungsangebote zumindest als Ergdnzung von Pra-
senzveranstaltungen an. Fir die Profession der Erwachsenenbildner beinhaltet die-
se Entwicklung Begrenzungen und Chancen zugleich. Begrenzungen in der Hin-
sicht, als Bildungsprozesse in betrieblichen Kontexten noch starker auf Qualifizie-
rung und Effektivierung ausgerichtet werden und der direkte Kontakt mit den Kun-
den geringer wird. Chancen eréffnen sich hingegen dort, wo reine Stoffvermittlung
an virtuelle Programme delegiert werden kann und die Présenzseminare fiir Refle-
xion und Erfahrungsaustausch genutzt werden kénnen. Mdglichkeiten bieten sich
nun auch in Bezug auf den Wissenstransfer der gelernten Sachverhalte, dann ndm-
lich, wenn eine ,virtuelle’ Betreuung am Arbeitsplatz tber die MaBnahmen hinaus
gewahrleistet wird und so der Transfer des Wissens in die Praxis betreut, kommen-
tiert und begleitet werden kann. Zudem kann die lebenslange Bildungssozialisation
der ,Kunden’ tber die nun mdgliche Vielfalt an Angeboten attraktiver gestaltet und
damit die ,Kundenbindung’ erhéht werden. Damit verandert sich allerdings auch
das Selbstversténdnis der betrieblichen Weiterbildung hin zu einem komplexeren
Anspruch.

4.2.2.1 Fallbeispiel: Ausbildung zur Fuhrungskraft

Um darzustellen, wie das E-Learning in der betrieblichen Praxis umgesetzt wird,
soll im Folgenden ein Simulationsprogramm, wie es bei einem Ausbil-
dungsprogramm fur Fuhrungskréfte bei IBM eingesetzt wird, etwas néher be-
schrieben werden. Die Analyse bezieht sich dabei sowohl auf das didaktische Kon-
zept als auch auf die durch das Medium implizierten Lernmdglichkeiten3.

38 Der Analyse liegt eine Demo-CD zu Grunde, die von IBM Global Services im Jahr 2001 heraus-
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Das innerbetriebliche Weiterbildungsprogramm ,Ausbildung zur Flhrungs-
kraft” umfasst drei Phasen (Abb. 4.3) und dauert insgesamt 12 Monate. Jeweils 24
Manager bilden eine kollaborative Lerngruppe. Die Phasen eins und drei dauern
jeweils sechs Monate und finden in einer E-Learning-Plattform, dem ,Lear-
ningSpace“* statt.

In Phase eins werden Grundlagenwissen und erstes Anwendungswissen tber 14
verschiedene Themen, die fir eine Fuhrungskraft relevant sind, wie Coaching,
Mitarbeiterbindung etc. vermittelt. Jedes Thema wird mit einem Masterytest abge-
schlossen. Nur wer diese Tests absolviert hat, kann in die 2. Phase einsteigen. Sie
besteht aus einem 5-tadgigen Workshop, bei dem sich die Flhrungskréfte, die sich
bereits Uber das ,Netz’ kennen, face-to-face treffen. Da die Theorie bereits vermit-
telt ist, kann dieser Workshop fur vertiefende Aufgaben genutzt werden, die im
Netz nicht mdglich sind.

gegeben wurde (IBM Management Development Offering. Eine innovative Lésung zur Fih-
rungskrafteausbildung). Die Demo-CD ist konzipiert, einen Einblick in das E-Learning bei IBM
im Rahmen des IBM-Lernmodells zu geben. Da es sich um eine Demo-CD handelt, sind nicht al-
le Bereiche des Moduls zugénglich und kénnen deshalb nicht beschrieben werden.

39 Diese Lernplattform basiert auf dem betriebsinternen Intranet und Lotus Notes.
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Collaboration 1 Phase 3:

with 2nd Line " .
Manager Applied Learning

Phase 2:

[} .
Integration

Phase 1: Concepts
and Practice

R Facilitation ,
. by MD J
Tutor
Abb. 4.3: Ubersicht Fiihrungskréftetraining bei IBM

Aus: IBM-CD 2001

In der dritten Phase kehren die Teilnehmer wieder zum ,,LearningSpace zurlick
und vertiefen das Wissen durch kollaboratives Arbeiten. In Phase eins und drei er-
halten die Teilnehmer des Weiterbildungsprogramms Unterstiitzung durch ihre je-
weiligen Vorgesetzten und durch den Tutor der Manahme.

Im Folgenden wird auf die ,,Phase eins* des Ausbildungsprogramms naher ein-
gegangen. Die Lernziele hier sind die Vermittlung von Grundwissen und das Er-
langen von Anwendungswissen. Unser Beispiel-Modul behandelt das Thema ,,Co-
aching for Retention“ (Coaching zur Mitarbeiterbindung), das untergliedert ist in
,Coaching’ und ,Retention’. Das Programm wird weltweit in englischer Sprache
verbreitet.

Modul: Coaching for Retention:

Die Abb. 4.4 zeigt die Navigationsleiste der Phase 1 mit den einzelnen Lerneinhei-
ten. Die Einflihrung in das Modul (About Phase | and this unit) ist sehr ausfuhrlich
gehalten. Wichtig ist vor allem der Hinweis, dass dieses Programm flir den Vorge-
setzten erste Prioritat hat und er den Teilnehmer unterstitzt. Es wird auf die Dis-
kussionsforen hingewiesen, die der Teilnehmer regelmé&fBig im Netz besuchen soll-
te.

B[] bout Phase T and this unit
05> Coarking Quickvisw

I :ﬁ Coacking Sirealator

I f"" Iastery Test - Coaching
0% Retention Quickvisw

0 ;ﬁ Retention ChickCase

0 f"/ Ilastery Test - Retention

Abb. 4.4: Navigation: Phase 1
Aus: IBM-CD, 2001
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Weiterhin enthdlt es die Information, wann dieses Modul bearbeitet sein muss und
wie lange die Bearbeitungszeit dieses Moduls inklusive Tests und Fragebogen vor-
aussichtlich sein wird. Es gibt konkrete Vorschldge wie man den Kurs am besten
bearbeiten sollte. Alle Module haben den gleichen Aufbau: Information, Theorie,
Test, Simulation, Fragebogen. Durch die Einheitlichkeit wird die Bearbeitung wei-
terer Module wesentlich erleichtert. Mitenthalten im Modul ist ein Fortschrittsbe-
richt, durch den die Teilnehmer erfahren, wo sie inhaltlich bei der Bearbeitung ste-
hen.

Lerneinheit ,Coaching Quickview’: Vermittlung von Grundwissen
Auch dieser Abschnitt ist fur alle Module gleich.

Auf der Eingangsseite des ,Quickview’ wird das Vorgehen und die speziellen
Lernziele (wie beispielsweise: Identifizierung kritischer Elemente des Coachings,
Identifizierung der zwei Grundelemente des erfolgreichen Coachens, ldentifizie-
rung der besten Handlungsweisen in einer gegebenen Coachingsituation, etc.) fir
diese Lerneinheit aufgefihrt. Hier kann auch der Teilnehmer am Ende der Bear-
beitung dieses Quickviews an Hand der Lernziele uberpriifen, ob er alle wichtigen
Punkte erkannt hat. Es wird kein Anspruch gestellt, dass er es umsetzen kénnen
muss, sondern es geht um das Identifizieren wichtiger Punkte.

Von der Eingangsseite aus gelangt man auf die Ubersichtsseite des ,Quickview
"— dem ,Overview’ (Abb. 4.5). Auf dieser Ubersichtsseite soll sich der Teilnehmer
tiber seine eigene Vorstellung, was ein Coach ist, klar werden. AnschlieRBend wird
er hingefuhrt zu der Vorstellung, dass der Coach fragt und nicht befiehlt.

:‘%‘ Coaching: Quickview

PIAA

[ overview I Basics I _Faos _Resources [ Tips/Traps ]

Search in Retention
I Find | What's your mental picture of someone coaching another person? Is tt
{Disabled in demo) coach telling or showing the coachee what to think and how to act? T

el mathad nensllr mete thinoe dane and that's the smrreccinn manr

Abb. 4.5: Ausschnitt der Ubersichtsseite ,Overview’
Aus: IBM-CD, 2001

In den Basics wird das Grundlagenwissen zum Thema ,Coaching’ vermittelt. IBM
arbeitet bei der Bearbeitung des Themas mit dem Akronym GROW. Es steht fiir
»goal®, ,reality”, ,,options” und ,will“. Da das Wort selbst auch eine Bedeutung
hat, ndmlich Wachstum, sollte es sich der Teilnehmer leicht merken kénnen und in
eigenen Coachingsituationen abrufbar zur Verfligung haben. Die einzelnen Erklé-
rungen werden immer mit offenen Fragen eingeleitet wie ,,What is coaching?“, so-
dass zunachst einmal eigene Uberlegungen zum Thema moglich und erwiinscht
sind. Danach werden grundlegende Informationen zum Thema gegeben, wobei
vielfach mit Hilfe von Fallbeispielen gearbeitet wird.

Bei den oft gestellten Fragen (FAQs) werden Antworten gegeben, zum Beispiel zu
Fragen nach dem Unterschied von Mentor und Berater. Resources geben Hinweise
zu weiterer Literatur, Videos und CDs zum Coachen, aber auch zum selbstge-
steuerten Lernen. Bei den Tips werden praktische Vorgehensweisen besprochen,
zum Beispiel wird hier darauf eingegangen, wie man ein Coachinggespréch eroff-
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net oder wann der richtige Zeitpunkt flr ein Coachinggespréch ist. Bei den Tools
werden alle Themenbereiche kurz zusammengefasst.

Lerneinheit Coaching Simulator: Vermittlung von Anwendungswissen

Zundachst wird das IBM-Coaching-Model vorgestellt: Von der Eingangsseite aus,
auf der die Geschichte des Coachens bei IBM kurz erlautert wird, gelangt man in
verschiedene Unterkapitel. Im Unterkapitel: What is coaching? wird noch einmal
ein Uberblick tber das Coachen gegeben. Es enthilt ein Dialog zwischen Mit-
arbeiter und Vorgesetztem und weitere Antworten auf verschiedene Aspekte wie
zum Beispiel auf Bemerkungen wie: ,,meine Mitarbeiter arbeiten schon seit 20 Jah-
ren hier, sie brauchen kein Coaching“. Hier werden praktische Tipps gegeben, die
direkt im Alltag umgesetzt werden kdnnen. Im Kapitel ,,Awareness* geht es dar-
um, Informationen zu sammeln, die relevanten Fakten wahrzunehmen und zu
bestimmen. Es wird aufgezeigt, dass es wichtig ist, die richtigen Fragen zu stellen,
um die Situation richtig wahrnehmen zu kénnen. Im Kapitel Responsibility geht es
darum, dass die Fihrungskraft dem Mitarbeiter Verantwortung Ubertragt, hier wer-
den Beispiele aus dem tdglichen Leben aufgefihrt. Auch das Thema GROW wird
in diesem Bereich auf ,reale’ Situationen angewendet. Nachdem die Theorie des
Coaching-Models im praktischen Kontext aufgezeigt wurde, konnen jetzt die Sze-
narien bearbeitet werden.
Szenarien im Coaching-Simulator

Es gibt acht verschiedene Szenarien, an denen der Lernende sein erworbenes Wis-
sen ausprobieren kann. Der Einstieg in die Simulation beginnt immer mit der Skiz-
zierung einer Situation (Abb. 4.6), weshalb es zu einem Coachinggesprach zwi-
schen Mitarbeiter und Vorgesetztem kommt. Der Kursteilnehmer tbernimmt die
Rolle des Vorgesetzten. Bevor man zum Szenario gelangt, wird angegeben, wie
lange man sich fir die Bearbeitung dieser Einheit Zeit nehmen sollte.

"T'm not a numbers person.” 20-30 min.

Previously worlung offsite with a dozen
chents, Ian was recently reassigned. Now
office-bound, he uses statistical repotts to
malke recommendations on over 100 clients.
The company hoped to widen the unpact of
Tan's expertise across more chents, but you've
noticed he's less productive now. He barely
meets objectives, whereas previously he
always exceeded his personal busthess coals.

To Scenario

Abb. 4.6: Einstiegsszene in das Gesprachsszenario
Aus: IBM 2001

Das Gesprachszenario beginnt, indem (ber ein Foto die Gespréchssituation aus
korpersprachlicher Sicht des Mitarbeiters dargestellt wird. In Abb. 4.7 wird ein be-
reits fortgeschrittener Gespréchsverlauf (die dritte Szene des Gespréachs gezeigt).
Dargestellt wird die Antwort des Mitarbeiters, wie sie sich aus der letzten Reaktion
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des ,Vorgesetzten’ ergeben hat. Nun stehen dem ,Vorgesetzten’ mehrere Mdg-
lichkeiten zur Verfiigung um zu reagieren (siehe Abb. 4.7). Der lernende ,Vorge-
setzte’ kann sich zu jeder Antwort anzeigen lassen, welche Griinde dafiir und wel-
che dagegen sprechen (Pros and Cons). Am Kopf der Seite wird ein Hinweis gege-
ben, wie weit man im Gespréach positiv fortgeschritten ist (1 weiBes Kéastchen ist
an) und man hat die Méglichkeit, sich die Analyse der Frage anzuschauen.

Am unteren Seitenrand ist eine Schaltflache ,,Tips*, hier wird die Mdglichkeit
gegeben, auf bestimmte Theoriekapitel, die fiir diese Seite relevant sind, zuriick zu
gehen.

IBM Coaching Simulator/ Managers Click to see analysis of your actions

)
a ﬁ "I'm not a numbers person” Progress [N I I I I

{ l Tou're probably right. I'm sorry f T don't appear enthusiastic
".11 - i awymere, but being stuck i the office i1z really boning, It's hard to
i — just analyze numbers and data all day. I'm not used to .

Agk Tan what he could do to challenge timself Prog and Cons
Encourage Tan to have a more posttive attitude Pros and Cons
Point out to Tan the challenges in his new job Pros and Cons
Ask Tan to elaborate on what about his job is boring Pros and Cons
Aslk Tan how he can increase his productsnty Pros and Cons

Abb. 4.7: Drittes Gespréchsszenario
Aus: IBM 2001

Der Fortgang des Gespraches wird Uber die mdoglichen Reaktionen des ,Vor-
gesetzten’ bestimmt. Wenn in diesem Gesprachsverlauf beispielsweise die Mdg-
lichkeit gewahlt wird ,,Ask lan to elaborate on what about his job is boring“, ge-
langt man zu der Seite, wie sie in Abb. 4.8 abgebildet ist.
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IBM Coaching Simulator/ Managers

m not a numbers person”

Click to see analysis of your actions

Progress

! I thought I was just teling vou about it.

N
N
Encourage Ian to have a more positive attitude Pros and Cong
Agle Tan what he could do to challenge hingelf Pros and Cong
Agle Tan how he can increase his productvity Pros and Cong
Point out to Tan the challenges in his new job Pros and Cong
Al Tan to elaborate on what about hiz {ob iz bonng Pros and Cong

Abb. 4.8: Gesprachsszenario
Aus: IBM 2001

Der Mitarbeiter ist offenbar lber die Frage frustriert, es kommt zu keiner neuen
Gespréchssituation, die Antwort des Mitarbeiters fallt auch sehr knapp aus. Es wur-
de fur diese Antwort auch kein ,Progress-Punkt’ vergeben. Wenn man in dieser Si-
tuation Uberlegt, ob man die Frage: ,,Encourage lan to have a more positive attitu-
de“ stellen soll, kann man sich vorher die ,,Pro and Cons* zu dieser Frage aufrufen
(vgl. Abb. 4.9). Die Pro- und Kontra-Seite beginnt immer mit einem lbergeordne-
ten Begriff der Frage (hier: direktives VVorgehen).

Giving a Directive

Pros:

* YTou are direct and clear about the action which should be taken.
* “When coachees don't have the answer, they may appreciate clear direction from
you.

Cons:

* Toumay not be encouraging the coachee to mdependently develop solutions.
s (Coachees may become defensive f they feel that you are giving an order.

Abb. 4.9: Hilfestellung tber Pro- und Kontraaspekte
Aus: IBM 2001)

AnschlieBend werden beide Seiten aufgezeigt, was flr und was gegen diese Frage
spricht, allerdings werden keine Hinweise gegeben, ob diese Wahl das Gespréach
entscheidend voranbringt oder es zu einem Gespréchsabbruch kommt. Man will
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damit dem Lernenden vermitteln, dass es flir Gespréchssituationen keine eindeuti-
gen Richtlinien gibt, wie man sich richtig verhalten sollte. Vielmehr mochte man
die Sensibilitat wéahrend der Gespréchsfuhrung schulen.

Wihit man diese Frage aus, erhalt man eine Reaktion des Mitarbeiters, die das Ge-
sprach im Wesentlichen beendet (vgl. Abb. 4.10).

IBM Coaching Simulator/ Managers Click to see analysis of your actions

Progress HENNNE

I'll tryy my best.

A9

What Just Happened

Tan feels you're admomshing him.

= Tirhat is the likelhood of Tan improving his attitude on his own?
* How can you get lan to accept responsibility for his situation?

HF

- / Undo Last Action c_’ Start Owver

Abb. 4.10: Gesprachsszenario
Aus: IBM 2001

Das Gespréch ist fiir den Mitarbeiter offenbar beendet, da er das Gefuhl hat, er
wurde durch den Vorgesetzten unnotigerweise ermahnt. Er weil3 selbst, dass er eine
positive Einstellung braucht, bendétigt jedoch Hilfe, diese zu erreichen.

Unter der Uberschrift ,,\What just happened“ werden dem Vorgesetzten Fragen
gestellt, die ihm bei der Uberlegung helfen sollen, wie er den Mitarbeiter dazu
bringen kann, selbst die Verantwortung flr seine Situation zu tbernehmen. Das
Thema Verantwortung wurde in einem eigenen Theoriekapitel behandelt und man
kann dort nochmals nachlesen, worauf bei diesem Thema zu achten ist.

Als Hilfen fir den Lernenden stehen verschiedene Mdglichkeiten zur Ver-
fugung. Zum einen kann zuné&chst eine Analyse (Abb. 4.11) herangezogen werden,
sie zeigt auf, welche inhaltliche Fortschritte bereits erzielt wurden (Daumen nach
oben) und was jetzt in dieser Situation erreicht werden soll (Daumen nach unten).
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Tou gave Jan an opportunity to express how he iz feeling and helped huim
understand the purpose of your meeting,

q Consider helping Tan set a performance goal to improve his productivity at worl,

Abb. 4.11: Weiterflihrung: Analyse des VVorgehens
Aus: IBM 2001

Zum anderen, kann man den Experten anklicken kann. Er bietet theoriefundierte
Hinweise zu diesem Thema an, wie das Beispiel in Abb. 4.12 zeigt:

The best way to avoid lecturing a coachee is to ask questions and seek opinions. If there iz
a legiimate need for you to share some information with the person, then make sure you're

not telling him something he already knows, make sure you understand what he might have

already tned i the sttuation and make sure that you understand the context of whatever it 13
that has caused his behavior. Thave been in a coaching session where T was helping

Abb. 4.12: Weiterflihrung: Expertensicht
Aus: IBM 2001

Der Experte geht also auf die Rolle als Coach und auf die Wichtigkeit des Verste-
hens des Mitarbeiters ein. Der Experte stellt einen klaren Zusammenhang zwischen
der Theorie und der Praxis dar. Der Teilnehmer hat dadurch die Mdglichkeit, die
Theorie im praktischen Kontext zu integrieren.

Nach allen Hinweisen kann der Teilnehmer seinen letzten Schritt, der zum Ge-
sprachsabbruch gefihrt hat, 16schen und versuchen, mit einer anderen Antwort er-
folgreicher zu sein. So flhrt beispielsweise die Frage: “Ask lan how he can impro-
ve his productivity” zu einer neuen Gespréchsseite und einem ,Progress’-Punkt,
womit diese Hirde Uberwunden wurde. Und obwohl diese Frage weiterfihrt, hat
sie trotzdem auch eine Kontraseite (Abb. 4.13), die ebenfalls berlicksichtigt wird.

Exploring Options

Pros:

* Explonng options can help the person to generate a wariety of solutions and hone
problem-solving sllls.

Cons:

* Ifcoachees do not have an understanding and awareness of the 1ssues, they may not
be able to generate or evaluate options realistically.

Abb. 4.13: Hilfestellungen: Pro- und Kontraaspekte
Aus: IBM 2001
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Nach dem Durchlaufen der Simulation kommt ein Masterytest. Diesen Test miissen
die Teilnehmer mit einer angegebenen Punktzahl abschlielen, ansonsten werden
sie aufgefordert, das Kursmaterial nochmals durchzulesen. Es ist fir die Teilneh-
mer eine Uberpriifung ihres Wissens.

4.2.3 Didaktische Analyse der Lernumgebung

Das Beispiel des Coaching-Simulators veranschaulicht, wie sich in der Praxis neue
Medien in ein Weiterbildungskonzept einfigen kénnen. Die didaktische Struktur
umfasst dabei verschiedene Ebenen, angefangen bei Rahmenbedingungen des Ein-
satzes Uber Arrangements zu Lernsituationen und Lernvoraussetzungen bis hin zur
mikrodidaktischen Umsetzung im Lernprogramm selbst.

Nimmt man etwa das didaktische Modell von Flechsig und Haller (1975; vgl. Kap.
3.2.3) als grobes Analyseraster, finden sich in dem beschriebenen Konzept auf al-
len finf Ebenen Anhaltspunkte der Umsetzung. Schon die Rahmenbedingungen
(A-Ebene) sind dabei recht komplex angelegt. So ist die abgeschlossene Lernein-
heit zum Thema Coaching modular angelegt um universell einsatzfahig zu sein.
Gefordert wird diese Tendenz eines potenziell weltweiten Einsatzes (iber die ein-
heitliche technische Plattform (Entdifferenzierung), auf der das Programm von der
Firma zur Verfligung gestellt wird, und Gber die in dieser Firma Ubliche ,Norm-
sprache Englisch’. Gleichzeitig wurden in dem Beispielunternehmen strategische
Entscheidungen getroffen, ndmlich das Ausbildungsprogramm weltweit den Ange-
stellten anzubieten. Mit Hilfe des Einsatzes Neuer Medien kann so ein einheitliches
Ausbildungskonzept realisiert werden, das aufgrund der hohen Teilnehmerzahl
kostengunstig ist und nur wenige Prasenztermine beinhaltet.

Auf der Ebene der Lernorganisation (B-Ebene) wurde in dem Fallbeispiel fest-
gelegt, dass es sich um ein Ausbildungsprogramm handelt, das mittels ,Blended
Learning’ realisiert wird, eine modulare Struktur aufweist und verschiedene Stufen
der Ausbildung enthdlt. Die Weiterbildungsabteilungen in den einzelnen Partner-
landern des global orientierten Unternehmens tbernehmen das Programm mit Kklei-
neren kulturellen Adaptionen. Die VVorgesetzten der Teilnehmer und Teilnehmerin-
nen sind in die Ausbildung aktiv miteinbezogen und gelten als Garanten des Pro-
gramms. Gleichzeitig ist das Programm so angelegt, dass die Mitarbeiter das Aus-
bildungsprogramm samt den medialen Anteilen auch bewdltigen koénnen. Die
Kompetenzen, die von den Lernenden vorab erwartet werden, scheinen umfang-
reich zu sein, sie entsprechen aber dem Profil, das von Personen in diesen be-
ruflichen Positionen erwartet wird, ndmlich selbstandig und motiviert an ein Thema
heranzugehen, seine Lernzeiten flexibel einteilen zu kdnnen und neue Medien
selbstverstandlich auch als Lernmedium zu nutzen, also ohne technische Hemm-
schwellen an die Sache heranzutreten. Damit entsprechen die Anforderungen in
etwa dem ,Arbeitskraftunternehmer’ bzw. den ,Avantgardisten’ in Sachen neue
Medien. VVon diesem Klientel erwartet ein solcher Arbeitgeber heute offensichtlich,
dass es diese Form des ,Blended Learning’ akzeptiert und mittragt.

Auf der dritten (C-)Ebene, wenn es darum geht Lernbereiche und Unterrichts-
konzepte festzulegen, wird entschieden, welche Themen und Inhalte innerhalb des
Ausbildungskonzeptes in welcher Form realisiert werden. Der Coaching-Simulator
stellt dabei ein Modul dar innerhalb eines ganzen Ausbildungsprogramms, das aus
Informationen, Simulationen sowie weiteren Kooperationsformen und Prasenz-
seminaren besteht und in drei Phasen unterteilt ist.
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Erst auf der vierten und funften Ebene (D+E) kommen wir dann zu der Beurteilung
des Coaching-Simulators: Zunéchst ware hier festzuhalten, dass es sich um eine
spezifische Simulation handelt, ndmlich eine, die sozusagen ,Soft Skills’ bedient
und mit einem Fallbeispiel arbeitet. Beim Ansatz des Anchored-Instruction-Ansatz
(vgl. Bransford et al 1990; vgl. Kap. 3.2.3) wurde auf diese Vorgehensweise schon
verwiesen. Beim Coaching-Simulator wurde auf ein mogliches Beispiel aus dem
Unternehmen zuriickgegriffen. Dadurch erhoht sich die Authentizitat des Falles fiir
die Lernenden. Der Lernweg selbst ist trotz der N&he zum beruflichen Alltag stark
vorstrukturiert. Dem Lernenden wird allerdings die Intensitat der Auseinander-
setzung mit dem Fall freigestellt genauso wie haufig ,Experten’ konsultiert werden
oder Hinweise beachtet werden. Forderlich fiir die eigene Beschéaftigung mit der
Thematik ist, dass es keine richtigen und falschen Antworten gibt, sondern jeweils
die positiven und negativen Aspekte berlicksichtigt sind. Allerdings legt die Simu-
lation bestimmte Vorgehensweisen nahe, da sich der Lernende ansonsten in eine
,Sackgasse’ mandvriert und das Gesprach einseitig abgebrochen wird. An dieser
Stelle zeigt sich auch der Vorteil einer Simulation: Wird beispielsweise eine wenig
adéquate Reaktion von Seiten des Vorgesetzten gewahlt, folgen keine ,realen’
Konsequenzen, sondern ein Ausprobieren wird ermdglicht und Entscheidungen
kénnen auch wieder riickgéngig gemacht werden, womit der simulierte Gespréchs-
verlauf eine andere Wendung nehmen kann.

Eine didaktische Starke des Programms ist, dass es multicodal (vgl. Weiden-
mann 1995) angelegt ist. Das heil3t, es sind nicht nur Texte, sondern auch hilfreiche
Bilder integriert. Die Fotos zeigen die kdrpersprachliche und gestische Befindlich-
keit des Gesprachspartners, wodurch die Einschatzung der Situation erleichtert
wird und zudem deutlich wird, dass Kommunikation nicht nur auf der Inhaltsebene
stattfindet, sondern auch auf einer Beziehungsebene, die Elemente wie Gestik,
Korpersprache und Mimik beinhaltet (vgl. Watzlawick/Beavin/Jackson 1974).

Hilfreich fur den Lernenden ist zudem, dass das Programm eine klare Zeitein-
teilung aufweist, d.h. es wird angegeben, wie lange das Durcharbeiten einer Einheit
dauert. Die Uberpriifung der Lernleistung findet individuell fiir die Person uiber die
,Progress-Punkte’ statt und die Leistungsgewéhr fur den Lernenden und fur seinen
Arbeitgeber erfolgt Gber den obligatorischen Test, der sicherstellen soll, dass das
Lernen auch der ,Organisation’ dienlich ist.

Insgesamt ist der Simulator ein gutes Beispiel dafur, wie mit Hilfe von Multi-
mediaanwendungen ein individualisiertes Lernen ermdglicht wird, das an Vor-
kenntnissen, Erfahrungen und den Personlichkeitsstil anknlpft und jeweils Feed-
back-Maglichkeiten, Hilfen und eine Uberpriifung des Lernfortschritts bereitstellt.
Allerdings steht ein solches Programm immer auch in der Gefahr, dass die dahinter
stehende Ideologie aus dem Blick gerat. Denn gleichzeitig mit der Methode der Ge-
sprachsfiihrung wird auch in die Betriebsphilosophie eingefiihrt und in die Art und
Weise der Kommunikation, wie sie in einem Unternehmen angestrebt wird. Da-
durch, dass die Lésungen interaktiv und selbstandig erarbeitet werden, gerét fur
den Nutzer leicht aus dem Blick, dass es auch ganz andere Zugéange zu einem sol-
chen Thema geben konnte. Diese kritische Reflexion der Methode, mit der vorge-
gangen wird, misste dann eigentlich um so intensiver in einem Présenzseminar er-
folgen, damit eine fachlich reflektierte Ubernahme von Methoden und Formen des
Umgangs erfolgen kann.
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4.3  Online-Weiterbildung in KMU

In Kleinen und Mittleren Unternehmen (KMU) stellt sich die Situation der Online-
Weiterbildungen etwas anders dar als bei groBeren Betrieben mit Gber 500 Be-
schéftigten und einer institutionalisierten Bildungsabteilung*- Doch auch fir KMU
gelten &hnliche 6konomische Rahmenbedingungen. Durch die (Ent-)Differen-
zierungen im Bereich der luK-Technologien und den Verénderungen in der Wis-
sensgesellschaft hat sich auch bei KMU der Anpassungsdruck an internationale
Entwicklungen im ékonomischen Bereich ausgewirkt und erhéht die Bedeutung
von luK-Technologien fir die alltdglichen Geschéftsprozesse. So sind heute E-
Commerce-Ldsungen sowohl im Bereich der Kommunikation und den Geschéfts-
beziehungen zwischen Unternehmen (B2B) als auch zwischen den Unternehmen
und ihren Kunden (B2C) selbstverstandlich. Auch KMU mussen insofern schnell
und situativ auf Verdnderungen am ,Markt’ reagieren und sind zu Innovationen ge-
zwungen. Gerade fur KMU stellen die Motivation, Fahigkeiten und Kenntnisse der
Mitarbeiter wichtige Faktoren fiir den Unternehmenserfolg dar (vgl. Abicht/Dubiel
2002, 137).

Insofern werden kontinuierliche und aktualitdtsbezogene Weiterbildungen zu-
nehmend zu einem Faktor mit wirtschaftlichen Folgen fir die Betriebe. Moderni-
sierungsmaoglichkeiten werden auch in der beruflichen Weiterbildung vor allem in
neuen Vermittlungsformen wie dem E-Learning gesehen. Denn die BildungsmaR-
nahmen dienen hier ebenfalls der Erreichung wirtschaftlicher Ziele, und die neuen
Effizienzzwéange lassen fiir die Organisation von Weiterbildung nun betriebs-
wirtschaftliche Gesichtspunkte in den Vordergrund treten. So sind Themen wie
Weiterbildung am Arbeitsplatz, selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen
und Weiterbildung mit neuen Medien heute aktuell um die Effizienz der Malinah-
men zu erhéhen.

4.3.1. Ergebnisse empirischer Studien

Der hohe Stellenwert, den E-Learning fur KMU einnimmt, wird auch durch Um-
fragen und aktuellere Studien bestatigt. Bis zu einem Viertel der Klein- und Mittle-
ren Unternehmen (KMU) setzen offenbar multimediale Lernmittel in der betriebli-
chen Bildung ein (vgl. Michel/Heddergott/Hoffmann 2000). Allerdings hinkt der
tatsachliche Einsatz von IKT bei KMU bislang hinter den politischen und wirt-
schaftlichen Erwartungen hinterher. Eine Studie zum Web Based Training in KMU
(Hagedorn u.a. 2001) spricht gar davon, dass sich das netzbasierte Lernen in der
betrieblichen Weiterbildung von KMU erst im Initiativ- bzw. Versuchsstadium be-
findet. In dieser Studie, die vom Adolf-Grimme-Institut, der Michel Medienfor-
schung und Beratung und dem Institut fiir Medien und Kommunikation im Auftrag
der Staatskanzlei des Landes NRW durchgefuhrt wurde, sollten urspriinglich 80
KMU hinsichtlich ihres Einsatzes von WBT bzw. ,internetbasierten Lernapplika-
tionen’ intensiv befragt werden. Der Kontakt von 200 KMU erbrachte aber im Jahr

40 Im Folgenden orientiere ich mich an der Definition von KMUs wie sie in Hagedorn u.a. (2001)
vorgenommen wurde. Zu KMU werden Betriebe gerechnet, die wie gewerbliche Kleinstunter-
nehmen und Freiberufler sehr wenige Beschéftigte angestellt haben bis hin zu Betrieben mit ei-
ner Obergrenze von 500 Beschéftigten. Kennzeichen der KMU ist, dass sie keine eigenen Wei-
terbildungsabteilungen haben.
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2000 nicht das erhoffte Ergebnis. Aufgrund der geringen Verwendung von WBT in
den Betrieben wurde das Daten- und Forschungsdesign erweitert. So wurde nicht
nur die betriebliche Realitdt mit Neuen Medien einsetzenden KMU (17 Interviews)
abgebildet, sondern auch die Angebotsseite befragt. Mit Anbietern von Lern-
Software wurden zehn Interviews geflihrt. Des Weiteren wurden noch drei Gespra-
che mit GroRBunternehmen als Referenzrahmen hinzugezogen sowie Interviews mit
intermedidren Akteuren (8 Interviews), die zwischen den Gruppen vermitteln und
Meta-Experten (4 Interviews), die zwischen den Handlungsfeldern stehen und zu-
meist aus dem Forschungsbereich kommen, gefiihrt. Die Ergebnisse aus den Uber
40 Interviews lassen Aussagen zu den folgenden Bereichen zu: Qualitat, Markt-
transparenz, technische Voraussetzungen, Kostenfaktoren, rechtliche Fragen, Vor-
kenntnisse der Lerner sowie betriebliche Lernkultur. Die Ergebnisse kdnnen zwar
keine Reprasentativitat fir sich geltend machen, andere Ergebnisse und die Diskus-
sion in diesem Feld bestédtigen allerdings diese Resultate der Studie (vgl. Mi-
chel/Heddergott/Hoffmann 2000; Abicht/Dubiel 2002; Topfer 2002). Die Ergeb-
nisse der Studie erbrachten nach Hagedorn u.a. (2001) folgende Trends:

Produkte/Qualitat: Die befragten KMU haben alle schon Erfahrungen mit
CBT, allerdings meist keine Erfahrungen mit WBT-Produkten. Der Einsatz wird
jedoch aufgrund der Erfahrungen mit CBT und den Kenntnissen tUber WBT zu-
meist in Erwégung gezogen. Bislang konzentrieren sich die Bildungsthemen bei
CBT in den Betrieben vor allem auf IT-Themen, gefolgt von Fremdsprachen. Ins-
gesamt wird von allen beméngelt, dass die Qualitét bei einer Vielzahl an Produkten
bislang zu wiinschen brig lasst. Anerkannte Qualitdtsnachweise wie ,Giitesiegel’
werden allgemein eingeklagt.

Markttransparenz: Alle Befragten beklagen eine kaum vorhandene Markt-
transparenz im Sinne einer systematischen, vollstandigen und aktualisierten Uber-
sicht Uber WBT-L0Osungen. Bislang werden WBT-L6sungen wohl vor allem fur
groBe Unternehmen hergestellt. Diese Unubersichtlichkeit des Angebotes wird
noch durch eine schlechte Qualitat an Produktinformationen verstéarkt.

Technik: Die Einschdtzung des Nach- oder Aufriistungsbedarfs in KMU wird
unterschiedlich eingeschétzt. Die Frage der notwendigen technischen Komponen-
ten und Erfordernissen an das Netzwerk ist jedoch auch abhéngig vom jeweiligen
WBT-Produkt. Allerdings ist gerade in kleineren Betrieben der Internetzugang fiir
die Mitarbeiter noch keineswegs selbstverstandlich, so dass Uber diesen mangeln-
den Zugang zum Internet schon fast untberwindliche Hindernisse vorhanden sein
kénnen, da dieser fur WBT normalerweise gegeben sein muss.

Kosten: Die Anschaffungskosten stellen flr die Anwender bei der Einfiihrung
von WBT wohl prinzipiell kein Hindernis dar, allerdings missen sich die Kosten
im Rahmen des allgemeinen Budgets bewegen. Es wird diesbezuglich ein Einspa-
rungspotenzial vermutet, in den Betrieben werden jedoch zumeist keine detaillier-
ten Kosten-Nutzen-Analysen vorgenommen. Die Anbieter von Lernsoftware geben
jedoch zu bedenken, dass aufwéndige WBT-Lernlésungen, die fiir spezifische Inte-
ressen konzipiert sind, das in KMU (bliche und vorhandene Weiterbildungsbudget
Ubersteigen.

Rechtliche Fragen: Interesse besteht bei den Befragten im Hinblick auf Daten-
schutz und Datensicherheit. Diskutiert werden auch Fragen in Bezug auf den Be-
triebsrat, der eingeschaltet werden sollte. Ob Betriebsvereinbarungen, wie sie bei
groRen Unternehmen entwickelt wurden auf KMU ubertragbar sind, ist zu prifen.
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Insgesamt liegen allerdings kaum konkrete Erfahrungen bei rechtlichen Fragen in
KMU vor.

Vorkenntnisse der Lerner: Die (technischen) Vorkenntnisse der Lernenden
werden von den Befragten unterschiedlich eingeschatzt. Es wird betont, dass ein
gutes Lernprogramm sich im Wesentlichen selbst erklart und deshalb die im Alltag
ja schon vorhandenen PC-Kenntnisse ausreichend waéren. Als defizitar werden
Vorkenntnisse vor allem im Hinblick auf den Kenntnisstand der Weiter-
bildungsverantwortlichen ausgemacht. Offenbar kommt der ,,Qualifizierung und
Aufklarung der Entscheidungstrager und Weiterbildungsverantwortlichen eine
Schlusselfunktion zu“ (Hagedorn u.a. 2001, 36). Allerdings werden auch bei den
Lernenden Einfiihrungen in das multimediale Lernen empfohlen, da hier notwendi-
ge Selbstlern-Kompetenzen geschult werden mussten. Insgesamt neigen die meis-
ten Befragten dazu, Prasenzveranstaltungen und CBT/WBT zu kombinieren, also
Hybridlernen bzw. Blended Learning zu favorisieren.

Lernorganisation/Lernkulturen in KMU: Der betrieblichen Lernkultur wird von
allen Befragten eine hohe Bedeutung zugesprochen wenn es darum geht, dass ein
mediales Bildungsengagement auch nachhaltige Wirkungen hervorrufen kann. Den
KMU wird jedoch unterstellt, dass hier zunéchst noch ein genereller Kulturwandel
hinsichtlich der Bedeutung von Lernen und Wissensmanagement bevorsteht. Die
betrieblichen Machtstrukturen und hierarchischen Verhaltnisse, genauso wie ein
lernfeindliches Klima im Unternehmen, werden als zentrale Hinderungsgriinde fiir
einen nachhaltigen WBT-Einsatz ausgemacht.

4.3.2 Malnahmen und Trends bei KMU

Da inzwischen erkannt wurde, dass es fir Kleine und Mittlere Unternehmen gréfiie-
re Schwierigkeiten bereitet, aus eigener Kraft heraus im Weiterbildungsbereich
(mit Online-Medien) aktiv zu werden, sind inzwischen zahlreiche politisch und
wirtschaftlich gestutzte Bemihungen gestartet worden wie die Initiative des Bun-
des im Programm ,Neue Medien in der Bildung — Bereich berufliche Weiterbil-
dung’ sowie Lander- und EU-Forderprojekte. Mit Hilfe von Férderungen von Pi-
lotprojekten wird versucht, KMU an die Weiterbildung mittels Online-Medien an-
zubinden. Mit den neuen Bildungstechnologien soll so versucht werden, den ver-
meintlich neuen Anforderungen des Arbeitslebens mit Hilfe komplexer Qualifizie-
rungsangebote zu begegnen.

Des Weiteren schlieen sich zunehmend Einrichtungen und Verbénde der Be-
ruflichen Weiterbildung zusammen, um sich mit Hilfe von Neuen Medien dem
Wettbewerb zu stellen. Beispielsweise starteten die Industrie- und Handelskam-
mern gemeinsam mit ihrer Dachorganisation, dem Deutschen Industrie- und Han-
delskammertag (DIHK), eine Online-Akademie (www.ihk-online-akademie.de),
die den Zugang zu Online-Kursen der einzelnen Kammern ermdglicht. Zielgruppe
sind hier vor allem Beschéftigte von KMU, aber auch sonstige Interessierte. Die
Mitarbeiter sollen am Arbeitsplatz, aber auch zu Hause lernen kénnen. E-Learning
wird hier als effiziente und individuelle Lernform einem breiteren Nutzerkreis ver-
sucht zugénglich zu machen. In der Weiterbildungsdatenbank WIS, die gemeinsam
mit den Handwerkskammern betrieben wird, sind Informationen tber andere Bil-
dungstrager abrufbar. AuRerdem besteht ein Informationsservice tber Steuer- und
Rechtsfragen. Kurse werden gegenwaértig angeboten fiir Internet-Einsteiger sowie
Ubungsprogramme zur Vorbereitung auf Meisterpriifungen. In diesem Feld wird
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also auf berufliche Bildung im Sinne von ,Personenbildung’ gesetzt. Es werden
Angebote gemacht, die Personen zunéchst fur ihre eigene Weiterbildung als sinn-
voll erachten, in der Hoffnung, dass dadurch auch positive Effekte fiir die Betriebe
erzielt werden.

In Punkto Entwicklung von Lernmedien sind inzwischen neue Akteure in Er-
scheinung getreten, die den Markt mit ihren Angeboten, wie die von Verlagen und
Fernsehanstalten, Unternehmensberatern, Multimediaentwicklern, Ingenieuren oder
Arbeitsorganisatoren, neu strukturieren (vgl. Severing 2000). Die multimedialen
Bildungsmaglichkeiten fordern die Bildungstrager heraus, ihr Management auf die
neuen Anforderungen umzustellen, da im Prinzip die bisherige Produktpalette, die
tiblichen Organisationsformen und die vorliegende Qualifikation des Personals an-
gepasst werden mussen. Allerdings bestehen fir KMU nach wie vor die Schwie-
rigkeit, dass die Entwicklung von WBT, wenn sie auf den speziellen Bedarf zuge-
schnitten sein soll, recht teuer ist und sich nur lohnt, wenn gréRere Abnehmerzah-
len vorhanden sind. Vergleichende Berechungen von traditionellem Lernen und E-
Learning ergeben, dass bei zehn Teilnehmern das E-Learning teurer ist als das her-
kémmliche Training, wéhrend es bei 50 bis 100 Teilnehmern schon Einspar-
potenziale gibt, die bei 100 Teilnehmern dann bei rund 60 Prozent liegen* (vgl.
Keller 2002, 155). Das Problem bei KMU ergibt sich also offenbar an der Schnitt-
stelle der (Ent-)Differenzierung. Denn es gibt zunehmend Standardisierungen, auf
die der Lerninhalt aufgesetzt werden kann. Die individuellen Anpassungen an die
spezifischen Bedurfnisse (Differenzierung) erfordern bislang jedoch auch noch ho-
he Kundenzahlen um rentabel zu sein. Diese ,kritische Masse’ wird bei KMU oft
nicht erreicht.

Die Forderungen, die sich aus der Kostensituation und der Organisati-
onsstruktur in KMU ergeben, lassen die Schlussfolgerung zu, dass flr diesen Be-
reich Losungen bendtigt werden, die fiir kleine Zielgruppen mit individuellem Be-
darf geeignet sind, dass das zu vermittelnde Wissen just-in-time abrufbar sein
muss, die QualifizierungsmaRnahmen in die Arbeitsprozesse integrierbar sein soll-
ten und zudem kostenglinstig sein missten (vgl. Abicht/Dubiel 2002, 142).

4.3.3 Fallbeispiel: Existenzgriinderkurse

Versuche, den spezifischen Problemen der KMU gerecht zu werden, gibt es inzwi-
schen in Ansétzen (bspw. ber die Online-Akademie der IHK). In diesem Zusam-
menhang werden auch Modellprojekte, beispielsweise unter der Federfihrung des
Instituts fur Wirtschaftsforderung (ISW) durchgefihrt, die den Forderungen nach
zeitnaher und individueller Qualifizierung entsprechen und in Ergénzung zu den
bekannten E-Learning-Angeboten auf eine spezifische Praxisrelevanz abheben
(vgl. Abicht/Dubiel 2002).

So besteht eine Mdglichkeit, Kosten zu reduzieren darin, keinen hohen In-
vestitionsaufwand fiir Hard- und Software zu betreiben, sondern eine E-Learning-
Plattform bei einem Application Service Provider (ASP) fur den Bedarfszeitraum
zu leasen bzw. zu mieten. KMU und die Bildungsanbieter kénnen so wichtige

41 Der Berechnung des traditionellen Trainings und dem Bereich ,Content’ beim E-Learning liegen
Daten zu den Bereichen Kosten flr Trainer bzw. Kosten flr Lizenzen/Adaption, Kosten fir Se-
minarraum, Unterkunft und Verpflegung und ausgefallene Arbeitszeit zu Grunde (vgl. Keller
2002, 154).



Weiterbildungspraxis 165

technische Dienstleistungen einschlieRlich Support nutzen und halten dabei ihre
technische Ausstattung auf einem Minimum. In einer Pilotstudie wurde des Weite-
ren der Versuch unternommen, die hohen Kosten fiir die Produktion von E-
Learning-Inhalten tber die Live-Ubertragung von Dozentenvortragen zu reduzie-
ren. Integriert in eine Lernplattform mit multimedialen Optionen wurde ein E-
Learning-System entwickelt (LernPlus), das den Belangen von KMU entsprechen
soll (vgl. Abb. 4.14).

T} Vmtuelle Akadomn lu Eastersgrundungen - Kurso - Micooselt Intemet Explose:

Dotei Bewbeben Anicht  Esvoiten Egiss 7 [ = |
« =+ @ oy a 3 B 49 o = @
Zusiek Abtvechen Aluskaen Sidfete | Suchan  Favolen Vel EMM Dnacken Didusson  Geobe  Volad

Acknsse [ e,/ veees eleesis de/C1 25EATE 0028 M08 iew et /1] e TpenDocumentCount+50 =] O Wnchusinnu | | Links ®

Technische Voraussetzungen fur die Kurse:
Hardware: mind. Pentium B - 200 MHz
Hauptspeicher | min d B4 MB RAM
Grafikkarte: Mindestaufitsung 1024 x 768
Betriebazystem Microsoft Windows Sx, NT, 2000 oder ME
Audio Soundkarte und Boxen/Lautsprecher

Softwans: RealPlayor ab 8.0
Browser Microsoft Intemat Explorer ab 5 5 (Empfehlung)

#2001 - 2002

18] Fertay | © Inimnst

Abb. 4.14: Lernplattform fur die berufliche Bildung
Aus: Freikamp/Schonfeld 2003

Eine erste grol3e Erprobung des Modells (Kombination von der nach ASP funktio-
nierenden Lernplattform mit einem kompletten E-Learning Kurs) findet in der be-
ruflichen Weiterbildung bei Existenzgriinderlehrgdngen in Sachsen-Anhalt statt.
Existenzgrinderkurse werden von verschiedenen Bildungstragern normalerweise in
Prasenzform abgehalten (vgl. Freikamp/Schonfeld 2003). In Sachsen-Anhalt star-
tete nach einer langeren Vorlaufphase ein Verbundprojekt mit vier Bildungstra-
gern, die sich zu einer virtuellen Akademie flir Existenzgriinder (VAE) zu-
sammengeschlossen haben. Das Ziel ist die Qualifizierung von Unter-
nehmensgrindern unter Nutzung des Fernlernsystems LernPlus. Durch eine Kom-
bination von zwei Dritteln Online-Lernen und einem Drittel Prasenzkurs, erhoffen
sich die Initiatoren verschiedene Vorteile gegeniiber den traditionellen Existenz-
grinderschulungen: So betétigen sich die Teilnehmer zeitgleich mit Beginn des
Kurses bereits als Existenzgriinderin in ihrer zukiinftigen Berufspaxis. Uber die
Verbindung von Lernen und Grindungsaktivitaten kann eine enge Verzahnung von
theoretischem Wissen und Praxiserfahrungen erreicht werden. Bei Praxis-
problemen kénnen entweder Materialien im E-Lernsystem gezielt abgefragt wer-
den oder es kénnen Fragen direkt ber E-Mail und Diskussionsforen an Tutoren,
Experten etc. gestellt werden, die schnell beantwortet werden und so den Ler-
nenden in der unmittelbaren Praxis auch tatsachlich Hilfestellungen leisten kénnen.
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Das Online-Lernen bietet sich demnach flr Existenzgriinder in besonderer Weise
an, da sie die zeitliche und rdumliche Flexibilitat besonders gut nutzen kénnen, um
entsprechende geschéftliche Aktivitdten zu entfalten. Eingeschrankt wird diese
Flexibilitat im Kurs allerdings durch die festen Zeiten, in denen die Live-Vortrage
der Dozenten abgehalten werden und die auf Préasenz und Lernaktivitaten vor dem
Bildschirm angelegt sind. Trotzdem birgt diese Form des Lernens vielfach eine
Zeitersparnis fur die Teilnehmerlnnen, da Anfahrtswege wegfallen. Die verschie-
denen Lernmaterialien, die in Form von Video- und Audiodateien, Prasentations-
materialien und Textmaterialien zur Verfigung stehen, erlauben es dartiber hinaus
den Lernenden die Wissensaneignung gemafR den eigenen Bedurfnisse nutzen zu
kdnnen. Schliellich ermdglicht der Online-Kurs den Teilnehmerinnen, die Erfah-
rung mit Anwendungen von luK-Technologien zu sammeln.

Der Fernlernkurs ist so angelegt, dass die Lernplattform einen zentralen Be-
reich darstellt, auf dem in unterschiedlichster Weise gelernt werden kann. Im Prin-
zip sind auf dieser Plattform (vgl. Abb. 4.15) die zentralen und gegenwartig gangi-
gen Komponenten des E-Learning enthalten wie ein Uberblick und Informationen
auf dem Campus, ein Kurs-Center mit Zeitplanen und Wegweisern. Der eigentliche
Lehrstoff, der in hierarchisch strukturierter Weise zur Verfligung steht, enthalt die
zentralen Video-Vortrage sowie die ergadnzenden Présentationen etc. In einem Vi-
deo-Archiv befinden sich die archivierten Materialien, in einem Testcenter kénnen
aktuelle Priifungen und Testfragen abgerufen werden. Der Diskussionsbereich ist
eine offentliche Plattform der Diskussion, in der Kursverwaltung werden die Daten
flr Zugangsberechtigungen etc. geregelt und verwaltet. Unter Teletutor findet die
Kommunikation zwischen Teilnehmerinnen und Dozenten statt. Das Glossar ent-
hélt eine Datenbank zum schnellen Auffinden von Informationen (vgl. ebd.).

Kurs-Center <quick  Heute it 14-Tage-Ubersicht  Monatstbersicht  weler =
[ ilnehmer)

Dezember 2002 Dezember 2002
& Montag Montag 18
13:00 - 16:30 08:00- 15:00
Seminar. Einfiihrung LernPLUS Seminar: Efolgreich vekaufen im Auendienst - Einfihrung
, 10 Dienstag Dienstag 17
& 08:00 - 10:00 08:00- 09:00 7
b ;3 Di L P jag; j
¥ 10:30 - 11:30 00:30- 10:30
e s Vorlrag: 3.1. Die Teilnehmerebene Vortag: Bediifnisse und Motive ekennen
M 12:00-12:30 11:30- 1230
ﬁ Aha Vorttag: 3.2. Die Dozentenebene Vortrag: Nutzen gekonnt prasentieren
(1 Mittwoeh Mithwoch 18
g - 10:30 - 11:30 11:30- 1230 1]
@ i
_
B Mein Nutzenpro
Nachster 10.12.2002, 12:00 Uhr - 12:30 Uhr
LiveVortrag: 3.2, Die Dozentenebene Wotkshop Neue Medien in der Bildung Karl Kursleiter, 13.12.2002
Dagmar Dozent Sprechzeiten Teletutol Karl Kursleiter, 07.01.2002

Testeenter: Keine Auswerungen vorhanden

Abb. 4.15: Komponenten der Lernplattform LernPlus
(aus: Freikamp/Schonfeld 2003)
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Die Gestaltung der Kurse selbst sieht vor (vgl. Abb. 4.16), dass ein Thema von ei-
nem zustandigen Bildungstrager (arbeitsteilig gegliedert) aufgearbeitet wird. Der
Dozent prasentiert den Stoff dann in einem 30-40mindtigen Live-Vortrag, wobei
ihm neben Présentationsfolien auch noch ein Whiteboard zur Verfligung steht, das
tber das integrierte Malprogramm ein Tafelbild simulieren kann. Die ,Anwesen-
heit’” der teilnehmenden Personen am Kurs ist namentlich unter ,Nutzer’ registriert
und fir alle Beteiligten sichtbar. Am Ende des Vortrages kdnnen Fragen gestellt
werden und der Dozent stellt Fragen, die von den Teilnehmerinnen dann zu beant-
worten sind. Zur Vertiefung des Wissens steht ihnen hierzu ein Teletutor aus der
Region zur Verfugung, mit dem entweder Online oder in Prasenzform Seminare
durchgefuhrt werden. Die Wissensabfrage erfolgt Gber Tests, die im Test-Center
hinterlegt sind.

T LosnPLUS Live-Untersicht - Meciasolt Imeinet Exploisi

Dow Dowbsten focht Ewoitsn Egrae 2 =
Lo~ 1 I - R I T |

Eine Identifizierung mit Nutzernamen und
Passwort sichert den Zugang nur fir Kurstelinahmer.

Das Kurs-Center bietet den Tednehmem alle
wichtigen Informationen auf einen Blick

Die Terminauskunft listet die akiuellen Termine und
G bietet Auskunft dber das Zukinflige.

Nachrichten und aktuelle Ankindigungen sind im unteren
Bareich zu finden.

Im Navigator links kann zu jedem Element
o Anwendung gewechsalt werdan

Abb. 4.16: Live-Video-Ubertragung auf der Lernplattform LernPlus
Aus: Freikamp/Schénfeld 2003

Insgesamt, so haben die ersten Evaluationsergebnisse ergeben, steigert eine aktive
Teilnahme an einem Online-Kurs das Interesse an einer solchen Weiterbildungs-
form. Die Zustimmung ist nach Auswertung der Befragung Gberwiegend positiv,
denn 53 Prozent wiirden jederzeit wieder einen telemedial vermittelten Kurs besu-
chen, 22 Prozent ,eher ja’ und 17 Prozent ,teilweise’. Insofern scheint diese Kurs-
form auch als Ergénzung zu traditionellen Prasenzkursen angemessen zu sein. Ge-
rade auch flr das spezifische Thema der Existenzgriindung scheinen die Teilneh-
merInnen diese Vermittlungsform fir geeignet zu halten, denn auch hier wird eine
Teilnahme anderen Existenzgriindern tiberwiegend empfohlen. Im Hinblick auf die
Lernleistungen, die mit Hilfe des Online-Lernens erzielt werden konnten, wird die
Effizienz des Gelernten subjektiv sehr hoch eingeschétzt. So stellen rund 90 Pro-
zent der Befragten eine Effizienzsteigerung beim Online-Lernprozess gegenuber
herkdbmmlichen Lehr-Lernmethoden fest. Dies deutet darauf hin, dass bei dieser
Gruppe eine hohe Erwartung in Bezug auf die Effektivitit des Lernens vorhanden



168 Weiterbildungspraxis

war, bei gleichzeitiger geringer Neigung, zu viel Zeit mit einer Lerngruppe unter-
schiedlichen Niveaus zu verbringen.

4.3.4 Didaktische Analyse der Lernumgebung

Der virtuelle Existenzgriinderlehrgang verdeutlicht, welch grofie Anstrengungen in
der beruflichen Weiterbildung unternommen werden, um Neue Medien als Be-
standteil der Weiterbildung zu etablieren. Indem eine einheitliche Plattform einge-
setzt wird, an der sich verschiedene Bildungstrager einklinken kénnen, werden gute
Voraussetzungen geschaffen, heterogene Zielgruppen anzusprechen. Trotzdem
kommen die Angebote bislang nicht ohne eine Anschubfinanzierung oder Initiativ-
projekte aus. In unserem Fall handelt es sich um Malnahmen, die vom Arbeitsamt
unterstiitzt werden, um den Weg in die Selbstandigkeit fir die Teilnehmer zu er-
leichtern. Man kann also von einer Teilnehmerschaft ausgehen, die relativ hoch
motiviert ist, und von der Eigeninitiative und selbstdndiges Handeln erwartet wer-
den kann. Trotzdem konnen die Teilnehmervoraussetzungen sehr unterschiedlich
sein: angefangen bei divergierenden Bildungsvoraussetzungen, tber verschiedene
Fahigkeiten der Eigensteuerung und Selbstmotivation (verschiedene Auspragungen
des Typus Arbeitskraftunternehmer) bis hin zu verschiedenen Haltungen zur Tech-
nik und zum Lernen mit Neuen Medien (vom Typus des ,Avantgardisten’ bis zum
,gezwungenen’ ,Z6gerlichen’). Diese heterogenen Voraussetzungen bei den Adres-
saten der MalRnahme in Kombination mit relativ strikten Rahmenbedingungen, die
durch BildungsmalRnahmen der Arbeitsémter (Arbeitsforderungsgesetz) gesetzt
sind, fuhren dazu, dass die Mdglichkeiten des virtuellen Lernens sicher nicht ganz-
lich ausgeschopft werden kdnnen, sondern eines spezifischen Zuschnitts bedurfen.

In unserem Fallbeispiel wurde die Lernorganisation so konzipiert, dass der E-
xistenzgrinderlehrgang als ,Blended Learning’ bzw. als hybrider Kurs konzipiert
wurde mit einem Drittel Prasenzanteil und zwei Drittel teletutoriell betreuter Kurs-
zeit. Aufféllig ist, dass der virtuelle Kurs durch eine strikte Struktur gekennzeich-
net ist. Es kann vermutet werden, dass die zeitlich einheitliche Taktung gewéhlt
wird, um den Teilnehmern, die meist nicht vertraut sind mit virtuellem Lernen, Ori-
entierung und eine klare Struktur zu bieten. Berlicksichtigt werden muss in diesem
Zusammenhang, dass der Kurs vom Arbeitsamt finanziert wird und schon deshalb
verschérfte Kontrollmechanismen eingebaut sind, um die Teilnahme am Kurs und
die Leistungen zu tberprifen. Eigenstandiges und selbstgesteuertes Lernen ist also
in so einem restriktiven institutionellen Rahmen gegenwartig nur eingeschrankt ge-
geben.

In Adaption der strikten Vorgaben ist das virtuelle Unterrichtskonzept dann
auch eng an traditionelle Seminarkonzepte angelehnt, die einen Dozentenvortrag
enthalten sowie einen frageninduzierenden Unterrichtsstil pflegen. Hinzu kommen
Phasen mit Einzelarbeit und Kommunikationsmdglichkeiten. Damit steht der virtu-
elle Kurs in gewisser Weise in Kontinuitat zu den Prasenzphasen, da der Unterricht
vom didaktischen Konzept dhnlich aufgebaut ist, aber die virtuellen Vorteile wie
Unabhéngigkeit vom Veranstaltungsort bietet.

Durch die fixen Unterrichtszeiten wird eine ,reale” Seminarsituation simuliert,
die durch den Videovortrag noch bestatigt wird. Indem das didaktische Konzept an
einen vertrauten Seminarstil angeknipft — mit Sehen des Dozenten, Einbettung ei-
ner Tafel (Whiteboard) und der Mdglichkeit Fragen zu stellen — wird hier versucht,
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Lernenden den Ubergang vom tradierten Unterrichtskonzept zu neuen (virtuellen)
Maoglichkeiten zu erleichtern.

Das Beispiel verdeutlicht, dass die Rahmenbedingungen und die Lernvorausset-
zungen relativ vorstrukturierte und gelenkte Unterrichtsformen des virtuellen Ler-
nens nahe legen. Alle Mdglichkeiten eines eigenaktiven und selbstgesteuerten Ler-
nens kénnen aber im Grunde nur ausgeschopft werden, wenn auch die Rahmenbe-
dingungen dies zulassen. In unserem Fall wird zudem versucht, eine relativ kos-
tengiinstige Variante anzubieten, durch die die spezifische Entwicklung einer hoch
interaktiven Lernsoftware (wie im vorigen Simulationsbeispiel) schon allein aus
Kostengriinden wegfallt. Um zumindest von der Angebotsseite her entsprechende
Programme entwickeln zu kdnnen, missten sich auf der Grundlage der bisherigen
(virtuellen) Kurserfahrungen noch mehrere Verbande zusammenschlie3en, um eine
gemeinsame Software zur Unterstlitzung der Kurse zu entwickeln. Dies wirde al-
lerdings auch bedeuten, dass die Kurskonzeption, die bisher in der Autonomie des
einzelnen Bildungstragers bzw. der Weiterbildungseinrichtung liegt, zugunsten ei-
ner dann vorgegebenen Konzeption weitgehend abgegeben wird. Die Entdiffe-
renzierung wiirde dann dazu fiihren, dass durch eine einheitliche Software die Au-
tonomie der Lehrenden beschnitten wird. Dartiber hinaus wirde sich innerhalb ge-
anderter Rahmenbedingungen die Rolle der Lehrenden verdndern, da dann die Rol-
le des Dozierens und Stoffvermittelns an die Software ubertragen wird, und nun
noch starker die Einzelbedurfnisse und der Praxistransfer im Mittelpunkt stehen.

4.4 Online-Medien in der allgemeinen Erwachsenenbildung

Auch in der allgemeinen Erwachsenenbildung werden Online-Medien inzwischen
stark diskutiert. In der Auflendarstellung kann fast eine Art Aufbruchstimmung
konstatiert werden. Diese zeigt sich in einer bemerkenswerten Vielfalt von Anbie-
tern, die zumindest Uber eine eigene Homepage im Netz prasent sind. Von Volks-
hochschulen, kirchlichen Bildungseinrichtungen, Bildungswerken, Institutionen,
Verb&nden, Gewerkschaften und Vereinen wird eine bunte Palette von Informa-
tionen und Weiterbildungsangeboten aus dem Bereich der allgemeinen Er-
wachsenenbildung im Netz présentiert. Auch Ministerien, Behtrden und offentli-
che Organisationen stellen Protokolle, Positionspapiere und allgemeine Bildungsin-
formationen, aber auch Forderprogramme und Ausschreibungen ins Netz und bie-
ten damit wichtige Hintergrundinformationen an, die fir Weiterbildungskontexte
von Bedeutung sind. Darliber hinaus gibt es aber auch noch weiterbil-
dungsrelevante Informationen oder Bildungsmaglichkeiten, die nicht zu dem tradi-
tionellen Bildungsbereich zahlen wie Verlage, Rundfunkanstalten oder sogar Rei-
seunternehmen. Inhaltlich sind sowohl die Internetauftritte als auch die Qualitat der
Angebote sehr heterogen. Wahrend einige Einrichtungen lediglich grundlegende
Informationen anbieten, listen andere vorhandene Angebote und Projekte auf. Zu-
nehmend kénnen auch Kurse online gebucht und Materialien bestellt oder herun-
tergeladen werden. Daneben werden Uber das Internet WBT angeboten und Online-
Kurse abgehalten, die einer gesonderten Anmeldung und Bezahlung bedirfen und
deshalb nicht 6ffentlich zuganglich sind. Des Weiteren existieren Chatrdume und
Newsgroups zu bildungsrelevanten Themen.
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Innerhalb des grof3en Bereichs der allgemeinen Erwachsenbildung lassen sich je-
doch Besonderheiten und spezifische Entwicklungen ausmachen. An dieser Stelle
wird insbesondere auf die Situation bei den Volkshochschulen (VHS) eingegangen,
da diese in Deutschland zu den grofiten offentlich verantworteten Einrichtungen
der Erwachsenenbildung zéhlen, den gréfiten Anteil an allgemeiner Erwachse-
nenbildung anbieten und zugleich Uber die besten statistischen Daten verfligen
(vgl. Pehl/Reitz 2001). Die Verénderungen, mit denen sich Einrichtungen der all-
gemeinen Erwachsenenbildung genauso wie die Volkshochschulen auseinanderset-
zen mussen, beziehen sich auf die Entwicklung neuer Angebote sowie neuer Lern-
arrangements, sie betreffen die Organisationsentwicklung der Institution insgesamt
sowie die Offentlichkeitsarbeit und die Fortbildung ihres Personals (vgl. Hagedorn
1998).

In Bezug auf die Angebote der Volkshochschulen wurde Ende der 90er Jahre
schon festgestellt, dass bislang nur wenige das Medium Internet fiir andere Themen
als der Technologie selbst anbieten. Einer Umfrage des Deutschen Instituts fur Er-
wachsenenbildung zufolge lag damals der Schwerpunkt des Multimediaangebots in
den Fachbereichen Berufliche Bildung und EDV. So zéhlen 91,5 Prozent der An-
gebote im Multimediabereich zum Programmbereich ,Arbeit und Beruf’, wahrend
Politik, Gesellschaft, Umwelt mit 3,5 Prozent und Sprachen mit 3,4 Prozent deut-
lich schwacher vertreten sind (vgl. Wagemann & Stang 1999, 117). Die Anndhe-
rung an das Arbeiten mit dem Internet, so zeigten die Inhaltsanalysen dieser ersten
Befragung des Instituts, sind vielfach noch relativ wenig teilnehmerorientiert und
spiegeln eher Begeisterung fiur die technischen Mdoglichkeiten bzw. das technisch
Machbare wider. Allerdings schien das Angebot zunehmend in die Richtung zu ge-
hen, fiir spezielle Zielgruppen wie fir Hobby-Astronomen, Okologie-Interessierte
oder fir Padagogen Internet-Kurse anzubieten, bei denen iber gemeinsame Interes-
sen im Kurs auch soziale Kontakte und Netzwerke entstehen kdnnen (vgl. Mader
1998).

Inzwischen liegt eine aktuellere Studie zu Neuen Medien in der Organisation
von Volkshochschulen vor (vgl. Stang 2002). Im Jahr 2001 fand eine Befragung al-
ler 998 Volkshochschulen in Deutschland statt. Der Riicklauf wurde mit 37,9 Pro-
zent als recht hoch eingeschatzt, da auch alle kleinen Volkshochschulen — auch oh-
ne hauptamtliche Mitarbeiter — angeschrieben wurden. Die vom Deutschen Institut
fur Erwachsenenbildung (DIE) durchgefiihrte Befragung richtete ihr Augenmerk
auf die Verbreitung Neuer Medien in den Einrichtungen, auf das Programmangebot
der Einrichtungen sowie auf den Einsatz Neuer Medien im Kontext der Organisati-
on bzw. im Hinblick auf Organisationsentwicklung. Ergénzt wurde die schriftliche
Befragung noch durch Interviews mit Vertretern unterschiedlicher Einrichtungs-
typen. Die Studie prézisiert die Daten friherer Untersuchungen. So verfligen in-
zwischen Uber 92 Prozent der Volkshochschulen (ber einen Internetzugang und
tiber 73 Prozent sind im Netz mit einer eigenen Homepage vertreten. Auch der
Versorgungsgrad mit Computern an den Arbeitsplatzen in der jeweiligen VHS ist
inzwischen sehr hoch. Allerdings kann nur im Bereich der Verwaltung von einer
weitgehenden Vollversorgung (97,24 Prozent) gesprochen werden, wéhrend beim
padagogischen Personal offenbar nicht alle Mitarbeiter (91,08 Prozent) (iber einen
Computer am Arbeitsplatz verfiigen konnen.

Die Versorgung mit Computerrdumen in den Volkshochschulen ist inzwischen
recht hoch, denn bei 78,8 Prozent der Einrichtungen gibt es Computerrdume fur ih-
re Bildungsangebote und Schulungen, wobei jede Einrichtung tber durchschnitt-
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lich 3,11 Computerraume verfugt. Mit dieser Ausstattung sind die Einrichtungen
offenbar noch nicht voll versorgt, denn neben Einrichtungen ohne Computerrau-
men nutzen auch dreiviertel der Volkshochschulen mit eigenen Computerrdume
noch zusétzliche R&ume, bspw. in Schulen (69 Prozent), bei privaten Bil-
dungsanbietern (11,9 Prozent) oder anderen Offentlich geférderten Wei-
terbildungseinrichtungen (7,5 Prozent). Ein Grund fiir die hohe Ausstattung mit
Computerarbeitsplatzen liegt sicherlich auch daran, dass sich die Nutzung neuer
Technologien in Volkshochschulen im Wesentlichen auf den Bereich ,Arbeit-
Beruf’ konzentriert. Nach Gesundheit (29,1 Prozent) und Sprachen (27,3 Prozent)
bildet der Bereich ,Arbeit-Beruf’ aber mit 16,7 Prozent das drittgrote Stoffgebiet
aller Volkshochschulen (vgl. Pehl/Reitz 2001). Entsprechend muss dieser Bereich
auch mit der notigen Infrastruktur versorgt werden um der Nachfrage gerecht zu
werden. Im Vergleich zu der friheren Untersuchung (vgl. Wagemann/Stang 1999)
hat sich die Konzentration auf diesen Bereich noch verstérkt. Richard Stang (2002)
interpretiert die Daten in die Richtung, dass durch diese Fokussierung auf die be-
rufliche Bildung ein Dilemma der Einrichtungen zum Ausdruck kommt, denn die
technische Infrastruktur ist mit den angebotenen Kursen im Bereich ,Arbeit-Beruf’,
also inshbesondere mit Software-Schulungen, ausgelastet. Diese hohe Beanspru-
chung der technischen Ressourcen fuhrt dazu, dass kaum noch Experimentierraum
fur andere Themen vorhanden ist, in denen die Nachfrage zumal erst noch entwi-
ckelt werden musste. Insofern verwundert es auch nicht, dass tber die traditionel-
len Kurse hinausreichende Angebote nur punktuell vorhanden sind. So verfiigen
nur wenige Einrichtungen Uber ein Internet-Café (11,9 Prozent) oder ein computer-
gestutztes Selbstlernzentrum (7,1 Prozent), wahrend Telelearning-Angebote (3,7
Prozent) bislang wohl noch eher eine Ausnahme an deutschen Volkshochschulen
darstellen. Entgegen dem Faktum, kaum Angebote im Feld des virtuellen Lernens
zu machen, steht der Trend bei fast allen Einrichtungen, dass prinzipiell der Aussa-
ge zugestimmt wird, der Einsatz Neuer Medien in der Weiterbildung bedurfe eines
verstarkten Experimentierens mit neuen Lehr- und Lernformen.

Der Hiatus zwischen Anspruch und Wirklichkeit ist bei den Volkshochschulen
nicht nur beim Angebot, sondern auch hinsichtlich ihrer Organisationsentwicklung
vorhanden. So wurden die Einrichtungen danach gefragt, inwiefern sich die Bedeu-
tung der Neuen Medien fiir die Organisationsentwicklung ausgewirkt habe. Auffal-
lig an der Einschétzung der letzten Jahre bei den Einrichtungen ist, dass sich vor al-
lem die Arbeitsablaufe in der Verwaltung und die Représentanz nach auf3en durch
die Neuen Medien verandert haben, wéhrend sich die Veranstaltungsformen und
auch die Kommunikation der Mitarbeiter untereinander weit weniger gewandelt hat
(vgl. Tab. 4.1).

Auch in Bezug auf den kiinftigen Veranderungsbedarf mit Hilfe Neuer Medien fallt
auf, dass dieser im Hinblick auf die Wissensorganisation und das Wissensmanage-
ment innerhalb der Einrichtung unterdeterminiert erscheint (vgl. Tab. 4.2).
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Veranderungen durch Neue Medien in letzten 5

Jahren Mittelwert
Arbeitsabldufe in der Verwaltung 4,63
Angebot 4,30
Institution insgesamt 3,83
Adressaten- und Teilnehmerstruktur 3,45
Externe Zusammenarbeit 2,81
Zusammenarbeit zwischen Planenden und 2,80
Kursleitern
Veranstaltungsformen 2,75
Interne Zusammenarbeit 2,59

Tab. 4.1: Verénderungen durch Neue Medien nach eingeschétzter Starke
(Skalenwerte von 1 = “Uberhaupt nicht“ bis 6 = “Ganz stark*).
Aus: Stang 2002, 12

Einschatzung Veranderungsbedarfe Zukunft Mittelwert
Angebotsentwicklung 4,26
Personalentwicklung/Fortbildung 4,10
Entwicklung veranderter didaktisch- 3,94
methodischer Konzepte

Zielgruppenorientierung 3,85
Organisationsentwicklung 3,81
Externe Kooperation 3,76
Gestaltung von neuen Lernarrangements 3,58
Interne Kommunikation 3,57
Fachbereichsgliederung 2,47

Tab. 4.2: Verédnderungsbedarfe im Hinblick auf Neue Medien.
(Skalenwerte von 1 = “Uberhaupt keinen* bis 6 = Ganz stark*)
Aus: Stang 2002, 13

Bislang muss also flr die groBe Mehrheit der Volkshochschulen davon ausge-
gangen werden, dass das Online-Lernen genauso wie die Online-Kommunikation
relativ wenig in die Organisation und in das Kursgeschehen der Volkshochschulen
integriert sind. Das Interesse, das von fast einem Drittel in der Nachfrageanalyse
flir das Telelernen geduBert wurde (vgl. Bertelsmann/DVV 2002) findet sich nicht
in der Angebotsstruktur der VVolkshochschulen wider. Offenbar besteht in den Ein-
richtungen bislang entweder fiir die Verantwortlichen wenig ersichtlicher manifes-
ter Bedarf und/oder offenbar auch kein dufRerer Handlungsdruck — wie dies ja in
den betrieblichen Kontexten der Fall ist — entsprechende E-Learning Angebote in
den Einrichtungen einzufuhren. Darlber hinaus wird offenbar innerhalb der Ein-
richtungen bislang h&aufig noch keine hohe Notwendigkeit gesehen, die elektroni-
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schen Kommunikationsflisse innerhalb der Organisation zu intensivieren und ein
effektiveres Arbeiten durch eine elektronische Kommunikation mit ,Geschéftspart-
nern’ und ,Kunden’ zu gewéhrleisten.

Dies liegt wohl teilweise daran, dass die technischen Voraussetzungen in den Ein-
richtungen noch immer nicht optimal sind. Die meisten Volkshochschulen bzw.
ahnliche Bildungseinrichtungen kénnen oftmals kaum die Rahmenbedingungen fur
den Einsatz von Online-Kursen zur Verfiigung stellen. Dariiber hinaus erlauben es
die knappen Finanzen offenbar kaum, einen entsprechenden Etat fiir Offentlich-
keitsarbeit bzw. fur eine Homepageerstellung und -pflege, fur die Ausarbeitung
neuer Konzepte und deren offentlichkeitswirksame Verbreitung sowie fiur eine
Fortbildung des Personals in Sachen Medienkompetenz zur Verfligung zu stellen.

Die eingeschrénkte Innovationsfreudigkeit liegt allerdings sicher auch am pa-
dagogischen Personal selbst, da sich insbesondere Dozentinnen und Dozenten auf
neue Rollen einstellen missten. Dies erzeugt zundchst einmal Missverstandnisse
und Unsicherheiten auf Seiten der Lehrenden, sowie die Gefahr, sich selbst durch
alternative Lernquellen Uberflissig zu machen. AuBerdem mangelt es haufig bei
den Dozentinnen und Dozenten der Erwachsenen- und Weiterbildung an den Qua-
lifikationen, sowohl im Hinblick auf das Handwerkszeug als auch hinsichtlich der
Methodik mit Neuen Medien umzugehen, d.h. hier besteht ein hoher Fortbildungs-
sowie Motivationsbedarf (vgl. Ott 1999, 111). Um sich freiwillig fortzubilden,
misste fur die Dozenten zudem der genaue Nutzen absehbar sein, warum sie ihren
Bildungsstil verédndern sollten. Oft gehen sie aber davon aus, dass ihr bisheriges
Konzept praktikabel und eingespielt sei. Neuerungen bedeuten dann einen indi-
viduellen Mehraufwand der Vorbereitung mit ungewissem Erfolg (vgl. Meis-
ter/Sander 2000).

Letztlich bedarf es fir den Einsatz Neuer Medien in der Erwachsenenbildung

aber auch eines neuen integrierten didaktischen Gesamtkonzeptes. Denn bislang
basierte die Qualitat von Einrichtungen der Weiterbildung (bis auf Fernunterricht)
auf der Kommunikation unter Anwesenden. Wenn das Internet nicht nur zur An-
meldung fiir reale Kurse genutzt werden soll, dann bedarf es einer Umstrukturie-
rung des Angebots sowie der Einbindung des Kontextbezugs in die gesamte Wei-
terbildungsorganisation (vgl. Hagedorn 1998). Solche Entwicklungs- und Verénde-
rungsprozesse befinden sich jedoch zur Zeit noch in den Anfangen, so dass Neue
Medien bislang eher eine Nischenexistenz fiihren.
Allerdings gibt es durchaus auch schon Ansatze, in denen sich Volkshochschulen
zusammen mit Kleineren und Mittleren Unternehmen und kommunalen Einrich-
tungen zu regionalen Informations-Netzwerken zusammenschliefen, um so die
Corporate Identity einer Region zu starken und um eine alternative Infrastruktur
abseits des kommerzialisierten WWW aufzubauen (vgl. Ott 1999). Teilweise
schlielen sich inzwischen Volkshochschulen aber auch zu regionalen Verbilinden
zusammen, um so gemeinsam ihren Teilnehmerlnnen ein breiteres Online-Angebot
bieten zu konnen. Diese ,Best-Practice’-Beispiele finden allerdings immer stérke-
ren Eingang in den Volkshochschulbereich. Eine systematische Analyse (iber die-
sen Bereich existiert bislang nicht. Deshalb soll im Folgenden zur Veranschauli-
chung ein solches ,Best-Practice’-Beispiel vorgestellt werden.
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4.4.1 Fallbeispiel: HTML-Kurs bei der VHS:

Um darzustellen, wie das Online-Lernen in der beruflichen Bildung bei der VVolks-
hochschule (VHS) aussehen kann, soll im Folgenden ein HTML-Kurs vorgestellt
werden. Dieser Kurs wird in einem Konsortium mehrerer Volkshochschulen
angeboten, die sich fur das Online-Lernen zusammengeschlossen haben. Die
Online-Kurse werden Uber eine gemeinsame Lernplattform (Abb. 4.17) abge-
wickelt2, Diese beinhaltet Kurse, die teilweise eigens fir diesen Zweck entwickelt
wurden, teilweise werden Inhalte unter Einbezug weiterer Quellen, auch 6ffentlich
zugénglichen Internetseiten, angeboten oder es werden Kurse anderer Volkshoch-
schulverbande {bernommen. Uber diese Zusammenschliisse verschiedenster
kleinerer Volkshochschulen kann ein recht breites Angebot fur die Teilnehmenden
offeriert werden (Abb. 4.18) Die Anmeldung zum Kurs erfolgt online.

kur‘s N Asuf dieser Seite waren hizher 14513 Besucher,
Ele
in der We

Home

0 vhs-foren

o Online-Lernen
Schnupperkurs

Willkommen im
KURSPOOL

Letztes Update: 14.12.2002 - vhe-Foren

Fotoprojekt eingebunden

Regionale Anbieter

o Kurse §

Anmeldung

Pressebericht vom 21,8.2002

was ist der KURSPOOL?

0 Umsonst und
Online
Newsletter
Downloads
Haftungsausschluss

Sie befinden sich hier auf einem Server, der als
Lernplattform fir Onlinekurse (E-Learning) genutzt
wird, Was sich genau dahinter verhirgt und welche
Kursangebote es derzeit gibt, erfahren Sie unter
den Menlpunkten "Online-Lernen” und "Kurse /

Impressum [ Anmeldung”,

Kontakt

Abb. 4.17: Kurspool-Homepage (www.kurspool.de, 2002)

Vor Beginn des Online-Kurses werden Informationsveranstaltungen an den jewei-
ligen Volkshochschulen abgehalten, damit Fragen zum Aufbau und Ablauf des
Kurses sowie zu technischen Fragen besprochen werden kénnen.

42 Im vorliegenden Fall handelt es sich um einen Zusammenschluss der VHS Herrenberg, VHS
Rottenburg, VHS Villingen-Schwenningen, VHS Reutlingen u.a. Die Lernplattform stammt von
der Firma ,Kurspool’. Die Kurse werden von Kurspool in Absprache mit den Volkshochschulen
eingestellt und tutoriell betreut.
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Abb. 4.18: Web-Seite der VHS-Rottenburg vom 2.1.2003.
Der HTML-Kurs soll erste Einblicke in das Erstellen von Webseiten geben. Der

Kurs findet wie alle Kurse an der VHS in einem bestimmten zeitlichen Rahmen
statt und wird tutoriell betreut.

Grundiagen | Bilder | Farben | Tabellen | Formulare | Frames | CSS | Sonstiges

TOOLS
Upload i i
| upload | Willkommen beim Lernmodul HTML
Forum
Ghat Die Lernbausteine auf einen Blick
Sitemap Die angegebenen Lemzeiten sind ungefahre Richtwerte. Der Zeitaufwand fur die Bearbeitung von
Ubungsaufgaben und die Kommunikation in Forum und Chatroom ist darin nicht enthalten,
Ordner
Grundlagen + So funktioniert's; HTWL, HEAD, BODY... ca. 1 std.
+ Uberschriften, absatze, einfache Formatierungen, ausrichtung
4 interne und externe Links
Bilder * Dateiformate ca. 1,5 std.

+ Bild-Positionierung und Textfluss

Abb. 4.19: Ausschnitt von der Ubersichtsseite
HTML-Online-Kurs, 2002

Der Einstieg in den Kurs beginnt mit einem Wissensquiz, um dem Tutor und den
Teilnehmerlnnen einen Einblick zu geben, welches Vorwissen vorhanden ist und
welche Kenntnisse vertieft werden sollten. Damit wird den erwachsenendidakti-
schen Komponenten der Teilnehmer- und Zielgruppenorientierung entsprochen
und die Lernzielorientierung kann individuell abgestimmt werden. In Abb. 4.19 ist
ein Ausschnitt von der Ubersichtsseite des Kurses dargestellt. Sie enthélt eine
Werkzeugleiste (Tools) und die Themenubersicht. Als Tool bietet der Kurs zur
Kommunikation ein ,Forum’ und einen ,Chat’, in denen Fragen besprochen und
diskutiert werden kénnen. Beim Forum werden die Beitrdge nach Themen und Da-
ten geordnet, so dass auch noch zu einem spateren Zeitpunkt die Diskussionen und
Fragen verfolgt werden kénnen. Das Tool Sitemap enthélt die Themenibersicht
zum Kurs. Von dieser Seite aus kann man auch direkt auf Einzelkapitel zugreifen.
Des Weiteren gehdren teilnehmerspezifische Ordner zum Kurs, mit denen eigene
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Dateien mittels einer Upload-Funktion auf den Kurspoolserver gebracht werden
konnen. Beim Menipunkt Material liegen die Produkte, die vom Kursleiter be-
reitgestellt werden und allen zugénglich sein sollen.

Der Kurs ist in verschiedene Themen unterteilt. Jedes Thema enthélt weitere
Unterkapitel. Vorgesehen ist es, dass jedes Hauptthema sequentiell durchgearbeitet
wird, man kann jedoch Uber die Sitemap einzelne Unterkapitel aufrufen. Die Un-
terkapitel enthalten einen Textteil mit Erlauterungen, festen und interaktiven Bei-
spielen, Testaufgaben, Zusammenfassungen und Tipps aus der Praxis.

Erste Schritte in HTML

In den farbig unterlegten Feldern rechts sehen Sie den
HTML-Code einer einfachen Internetseite, Alles, was zwischen
spitzen Klammern steht, sind sogenannte Tags {auf deutsch <head>
Ubersetzt heillt das Etikett),

<html>

<title=HTML lernen</title>
Beim Schreiben von HTML-Code wird also der Text mit
"Etiketten" versehen, die dem Browser mitteilen, wie er diesen </head=
Text interpretieren soll. Ein solches "Etikett" gilt so lange, bis es
durch das entsprechende Tag mit Schragstrich hinter der
dffnenden spitzen Klammer beendet wird,

<body:=

<hl=Erste Schritte</hl>

Abb. 4.20: Erste Schritte im HTML
Aus: HTML-Online-Kurs, 2002

Die interaktive Struktur des Kurses sieht auch vor, dass der Lernstoff selbst aus-
probiert werden kann. Hierzu werden Beispiele vorgegeben, die dann von den
TeilnehmerInnen bearbeitet werden. So kann man den Text in Abb. 4.21 im weil3en
Feld selbst gestalten.

<html=
=head><title=Experimentieran mit HTML-Code</title></head=
=<body>

<hl align="center">Das ist eine zentrierte Headline</hl>

<hZ>... und das der Untertitel</h2>

Hier steht mein Text. Dieser Text ist nicht formatiert, das heisst, er wird als normaler
Fliesstext behandelt, und der Browser richtet den Umbruch nach der Fensterbreite automatisch
aus. Durch entsprechende Tags kann man den Umbruch sber beeinflussen. Probieren Sie das jetzo
hier aus!

<p align="right">Ein neuer Absatz, rechts ausgerichtet!

</body>
</html=

Zuriicksetzen | {"Testen" offnet ein neues Fenster)

Abb. 4.21: Experimentieren mit HTML
Aus: HTML-Online-Kurs, 2002

Nachdem Texte und die entsprechenden Codes selbst eingefligt wurden, kann man
sein eigenes Handeln mit dem Button ,Testen’ Uberpriifen und erhalt beispielswei-
se das folgende Ergebnis:

Das ist eine zentrierte Headline

... und das der Untertitel

Hier steht mein Text. Dieser Text ist nicht formatiert, das heisst, er wird als normaler Fliesstext behandelt, und der Browser richtet den Umbruch nach der
Fensterbreite automatisch avs. Durch entsprechefide Tags kann man den Umbruch aber beeinflussen. Probieren Sie das jetzt hier aus!

Fin never Absatz, rechts ausgerichtet!

Abb. 4.22: Ergebnis des Experimentierens aus Abb. 4.21
Aus: HTML-Online-Kurs, 2002
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Man kann beliebig oft den Text im weillen Feld verandern und dann wieder testen.
Die Handlungsrelevanz des Gelernten wird dann nicht nur iber das eigene Auspro-
bieren, sondern auch Uber Tipps aus der Praxis erhoht. In dem Kurs wird der Ver-
such unternommen, die Thematik theoretisch zu erldutern und das angeeignete
Wissen mit Hilfe von praktischen Ubungen umzusetzen. Dabei sind die Ubungen
abwechslungsreich gestaltet, um so zum Weitermachen zu motivieren. In den U-
bungen ist aber auch immer eine sofortige Kontrolle integriert. Das Element des
sozialen Lernens, das als Gruppe motivieren soll, wird Uber Aufgaben zur Projekt-
arbeit hergestellt, die arbeitsteilig in der Gruppe verteilt werden. Die Aufgabe des
Tutors ist es, den Lernprozess zu begleiten und eine Zeitstruktur iber die einzelnen
Aufgaben vorzugeben, so dass die Verbindlichkeit eines Kurses gewahrt bleibt.

Durch die intensive tutorielle Betreuung und die vielfaltigen Kommuni-
kationsmoglichkeiten, kann beim Online-Lernen auf Lerndifferenzen zwischen
,besseren’ und ,schlechteren’ Teilnehmerlnnen situativ reagiert werden. Der Tele-
tutor kann Uber die verschiedenen Kommunikationsformen besser als in herkdmm-
lichen Kursen auf individuelle Probleme eingehen. In Bezug auf die Zeitformen
von Lernprozessen werden der VHS neue Mdoglichkeiten eréffnet. So kénnen nun
Teilnehmerlnnen, die aufgrund der reguldren VVHS-Présenzkurse keine Kurse be-
suchten, neue Zeitraster geboten werden, in denen gelernt werden kann. Damit sind
auch neue Mdoglichkeiten in Punkto Flexibilitat, Dauer, Taktung und Zeitvorgaben
im Online-Lernen mdglich. Hinsichtlich der Nachhaltigkeit des Lernens bietet der
Online-Kurs dartiber hinaus die Mdglichkeit, nach offizieller Beendigung des Kur-
ses noch fiir einige Monate auf die Kursmaterialien zugreifen zu kénnen und wei-
terhin das Forum bzw. E-Mail-Anfragen zu nutzen.

4.4.2 Didaktische Analyse der Lernumgebung

Im Kontrast zur betrieblichen und beruflichen Weiterbildung sind sowohl die
Rahmenbedingungen als auch die Zielgruppen in der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung weniger eindeutig zu klassifizieren. Da die VVolkshochschulen eine ¢ffentliche
Aufgabe wahrnehmen, namlich der gesamten Bevolkerung einer Region Bildungs-
angebote zu offerieren, sind sie stark auf die regionalen Besonderheiten konzen-
triert*>. Der gesellschaftliche Zwang und duRRere — internationale — Druck, die Neu-
en Medien in das Kursgeschehen zu integrieren ist in diesem Feld nicht so ausge-
pragt wie im beruflichen und betrieblichen Bereich. Deshalb wundert es kaum, dass
es bislang noch wenig Verblnde und Zusammenschlusse gibt, um das Lernen mit
Neuen Medien in breiterem Umfang zu etablieren.

Neben den fehlenden &ulReren Zwangen kommt noch die fur Volkshochschulen
typische heterogene Struktur ihrer Zielgruppen hinzu. Wir haben es in diesem Feld
nicht nur mit spezifischen thematischen Préferenzen zu tun, sondern auch mit einer
spezifischen Geschlechts- und Altersstruktur#. Aus verschiedenen Studien zur all-

42 Von den Volkshochschulen wird eine flachendeckende Versorgung fur alle Bevol-
kerungsgruppen angestrebt mit einem sehr breiten Angebotsspektrum aus den Bereichen der all-
gemeinbildenden, beruflichen, kulturellen und politischen Bildung (vgl. Bastian 2001).

44 Bezogen auf die Unterrichtsstunden, die beispielsweise im Jahr 2000 an Volkshochschulen
durchgefihrt wurden, féllt ein hoher Anteil auf Fremdsprachenvermittlung (38 Prozent), gefolgt
vom Bereich Arbeit-Beruf (22,3 Prozent), dann Gesundheit (15,4 Prozent) und schlieBlich Kul-
tur-Gestalten (12 Prozent) sowie Grundbildung-Schulabschlisse (7,6 Prozent) und Politik-
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gemeinen Erwachsenenbildung wissen wir zudem, dass die Teilnahme an Kursen
auch der Fortsetzung, dem Erhalt und zur Reproduktion von Biographien dient
(vgl. Kade/Seitter 1996) oder dass die Teilnehmer ihre Identitétsprobleme tber die
soziale und kulturelle Zugehdrigkeit, die in den Veranstaltungen erzeugt wird, be-
arbeiten (vgl. Kade 1992). Erwachsenenbildung hat insofern meist nicht nur mit
rein funktionalen Bildungsinteressen zu tun, sondern bedarf in besonderem Mafe
der Beachtung von Lern- und Teilnehmerinteressen.

In unserem Fallbeispiel bedeutet die Konstellation der Rahmenbedingungen,
dass die Volkshochschule selbst aktiv wurde in Sachen Einsatz Neuer Medien und
sich Verblndete sucht, die die Angebote mit Gbernehmen, da nicht zu erwarten ist,
dass ad hoc eine hohe Resonanz auf virtuelle Kursangebote gegeben sein wird.
Vielmehr war es notig, dass die Mitarbeiter der Volkshochschulen zunéchst selbst
an Weiterbildungen teilnahmen, um solche Kursangebote offerieren bzw. auf kom-
petente Kursleiter zugehen zu kénnen. Denn ein virtueller Kurs bedarf spezifischer
technischer und didaktischer Medienkompetenzen von Seiten der Dozenten, um
entsprechende Kursangebote offerieren zu kdnnen*. Bezuglich der avisierten Ad-
ressaten der Kurse wurde in unserem Beispiel ein Thema aus dem Angebotskom-
plex ,Arbeit-Beruf’ gewéhlt, zu dem auch die Thematik Computer und Internet ge-
horen. In diesem Feld wird erwartet, dass neue Teilnehmergruppen gewonnen wer-
den konnen, die gerade die Spezifika des virtuellen Lernens wie orts- und zeitu-
nabhangiges Lernen schétzen und eher, als die ,typischen’ Volkshochschulteilneh-
mer, dem Typus des ,Arbeitskraftunternehmer’ ndher kommen. Zudem sind die
virtuellen Angebote der VHS so konzipiert, dass sie eher computererfahrene ,A-
vantgardisten’ ansprechen, um die Hirden dieser noch unvertrauten Lernformen
ein Stiick weit zu reduzieren und um Uberhaupt Interessenten flr virtuelle Kurse zu
finden.

Die Lernorganisation in unserem Beispiel ist ganz auf Virtualitat des Kurses
abgestellt, auch wenn erste Einfiihrungen an den beteiligten Volkshochschulen an-
geboten werden. Offenbar sieht das Konzept vor, dass Teilnehmer angesprochen
werden, die nicht den sozialen Austausch in einem Préasenzkurs suchen. Trotzdem
enthalt der teletutoriell betreute Kurs viele kommunikative und aktivierende Ele-
mente wie die Fragen, die zundchst vom Tutor gestellt werden und die Aufgaben,
die in Gruppen bewaltigt werden sollen. Die Konzeption der Kurse bezieht also de-
zidiert soziale Elemente mit ein genauso wie das Bemiihen, die spezifischen Inte-
ressen und Fragestellungen der Teilnehmer zu berlcksichtigen. Mit dieser Form,
immer wieder die Interessen der Teilnehmer aufzugreifen, wird in einem weit ho-
heren MaRe als dies in gewdhnlichen Kursen der VHS mdglich ist, auf die groRe
Heterogenitat bei den Vorkenntnissen und bei den Interessen reagiert.

Da die Teilnehmervoraussetzungen in der allgemeinen Erwachsenenbildung so
heterogen sind, mussen fir eine breitere Akzeptanz hier sicherlich die Stérken des
virtuellen Lernens, namlich auf spezifische Lernbedirfnisse eingehen zu kénnen,
den Adressaten verdeutlicht werden, da die meisten Uber wenig Erfahrung in die-

Gesellschaft-Umwelt (4,8 Prozent). Die Kurse der Volkshochschulen besuchen tberwiegend
Frauen (74,1 Prozent), wahrend die Altersverteilung recht breit streut. So liegt der gréfite Anteil
bei den 35 bis 50-J&hrigen (32,1 Prozent), schon deutlich weniger bei den jingeren Alterstgrup-
pen (25,3 Prozent bei den 25 bis unter 35-Jahrigen) und noch etwas weniger bei den &lteren Al-
tersgruppen (20,4 Prozent bei den 50 bis unter 65-J&hrigen) (vgl. Nuissl/Pehl 2000).

45 In diesem Zusammenhang werden gegenwaértig zahlreiche Aus- und Fortbildungen zum ,Teletu-
tor’ angeboten.
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sem Bereich verfiigen. Darlber hinaus wird es auf Dauer nicht ausreichen, nur die
,Avantgardisten’ bzw. stark computerinteressierte Personen anzusprechen, sondern
die Kursangebote mussten auf weitere VHS-Themen ausgeweitet werden. Hierzu
scheinen aber auch noch Anstrengungen nétig zu sein wie gute methodisch-
didaktische, auf die Klientel abgestimmte Lernsoftware bereitzustellen bzw. zu
entwickeln. Wenn nun Medien zum selbstverstdndlichen Bestandteil von Bil-
dungsprozessen werden sollen, dann miissen sie in das ,normale’ Kursgeschehen
integriert werden, beispielsweise mit verschiedenen Formen des hybriden Lernens
bzw. ,Blended Learning’, um so den Teilnehmern (und den Kursleitern) die neuen
Maoglichkeiten des Lehrens und Lernens néher zu bringen.

4.5  Selbstgesteuertes, informelles Lernen mit Neuen Medien

Neben den Bedingungen flr die Weiterbildungsorganisation haben sich in der Wis-
sensgesellschaft auch die Lernbedirfnisse und Lernanspriiche von Lernenden ver-
andert. Die (Ent-)Differenzierungstendenzen im Bereich der Medien und neuen
Technologien erzeugen hierbei durchaus ambivalente Tendenzen fir lernbereite
Personen.

So bewirkt die technische Entwicklung zum einen, dass Anpassungen an die
neuesten Fortschritte zu einer permanenten Herausforderung werden und es immer
wieder Anstrengungen bedarf, um den Anschluss an Weiter-, Fort- und Neuent-
wicklungen nicht zu verpassen. Dies betrifft insbesondere die Soft- und Hardware-
Generationen bzw. Programme im Computerbereich und reicht bis hin zu der Ver-
netzung unterschiedlichster Gerate ber eine digitale Schnittstelle (vgl. Castells
2001; Maresch/Rotzer 2002; Meister/Roesler 1997). Das ,Mithaltenkdnnen’ mit
Entwicklungen in diesem Sektor wird zu einer individuellen Entscheidung, ob man
sich diesen Zumutungen aussetzen mdchte oder nicht. Inzwischen ist fast so etwas
wie ein Zwang entstanden, sich in irgendeiner Form zu den IKT zu verhalten (Hil-
lebrand/Lange 1996). Medienkompetenzen werden hierbei zu einer VVoraussetzung,
um den — kollektiven — Ansprichlichkeiten einer ,Wissensgesellschaft’ gerecht zu
werden. Dass die Adaption der neuen Technologien unterschiedlich ist, haben wir
an den verschiedenen Medienkompetenztypen gesehen, die vom ,Avantgardisten’
bis zum ,Z6gerlichen’ reichen (vgl. Treumann/Baacke u.a. 2002). Dem Zwang zur
Anpassung steht die Mdglichkeit gegeniber, die IKT fur die eigenen Interessen zu
nutzen und so den individuellen Handlungs- und Erlebnisspielraum zu erweitern.
Wer sich auf die technologischen Entwicklungen einlasst, wird sich fast zwangs-
weise mit Veranderungen auseinandersetzen missen und insofern permanenten
Lernerfordernissen ausgesetzt sein.

Insgesamt kann davon gesprochen werden, dass sich die (Ent-)Differenzie-
rungen im Bereich der IKT auf generelle gesellschaftliche Anspriiche auswirken. In
so gut wie allen Lebens- und Arbeitsbereichen finden sich Vereinheit-
lichungsformen genauso wie Ausdifferenzierungen. Der Arbeitsbereich ist dabei
besonders betroffen, da die IKT in diesem Bereich permanente Verénderungen
vollziehen, die einen ungeheuren Weiter- und Fortbildungsbedarf fir die Mitarbei-
ter ausgeldst haben. Wie wir gesehen haben, fuihren diese Veranderungen bereits zu
einem neuen Arbeitnehmertypus, dem Arbeitskraftunternehmer.
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Lernende sind also prinzipiell schon mit den (Ent-)Differenzierungsprozessen im
Bereich der IKT sowohl im Alltag als auch im Beruf konfrontiert. Fur Bildungs-
prozesse sind die Verédnderungen nicht nur hinsichtlich einer erhéhten Veranschau-
lichung zu verzeichnen, sondern im Prinzip haben wir es im Weiterbildungsbereich
mit verdanderten Lernsituationen zu tun. Zieht man beispielsweise das Online-
Lernen als Beobachtungsgegenstand heran, gehért zu einer der Spezifika, dass die
,Geworfenheit’ in ein Lernarrangement bei weitem nicht so groR ist wie dies bei-
spielsweise in Présenzseminaren der Fall ist. Dabei kdnnen folgende Ambivalenzen
skizziert werden: Lernende erhalten Uber ,Bildung on demand‘ das Privileg, genau
das Lernen zu konnen, was sie gerne mdchten, und dies, wann sie gerade Zeit ha-
ben. Ort und Zeit des Lernens werden also relativ stark in die Eigenverantwortung
des Lernenden gestellt.

Wissensangebote sind heute allgegenwaértig, und trotzdem bietet dieses Wissen
keine letztendlichen Sicherheiten. Vielmehr ist Kontingenzgewissheit heute Teil
des kulturellen Lebens geworden und erfordert von Lernenden zudem immer wie-
der neue Entscheidungen ab. So missen die Lernenden wissen (oder lernen), was
sie fur ihre privaten und beruflichen Belange genau lernen méchten, und wo und
wie sie dieses realisieren kdnnen, wenn sie nicht ihre Handlungsfahigkeit verlieren
mdchten. Das bedeutet, die tradierten Bindungen an ,Veranstalter’ verlieren ten-
denziell an Bedeutung zugunsten einer bewussten Auswahl des fiir die eigenen Be-
durfnisse ,besten’ Angebots. Damit geraten aber die ,Anbieter von Weiterbildung’
zunehmend in Konkurrenz. Fir die Lernenden bedeutet dies, dass die soziale Ver-
bindlichkeit, beispielsweise immer die gleichen Leute in Kursen bei bestimmten
Veranstaltern zu treffen, sinkt. Das Phdnomen des ,festen Kundenstamms’ wird
damit tendenziell schwacher. Doch gerade Uber die Vertrautheit von Orten und
Personen, also vertrauten ,sozialen Kreisen’ (Simmel), werden Orientierungen
vermittelt. Diese muiissen, wenn Kurse nur nach Themen und nicht nach einem ,so-
zialen Ort’ besucht werden, immer wieder selbst hergestellt werden.

Online-Lernen erfordert hohe Kompetenzen, auch Medienkompetenzen von
den Lernenden, nicht zuletzt da die Lernanstrengungen fur viele Erwachsene zu-
néchst einmal grofier werden und ,,in einem starkeren MaR Selbstéandigkeit und Ei-
genverantwortung des Sich-Weiterbildenden ermdglichen und herausfordern®
(Eigler 1997, 5). Wie ja schon skizziert wurde, ist die Liste an Dimensionen, die
unter den Kategorien Handlungs- und Medienkompetenzen gefasst werden, um-
fangreich. Das bedeutet auch, um sich Kompetenzen anzueignen, sind langwahren-
de Lern- und Einsozialisierungsprozesse vonndéten, mit Mustern, die die Individuen
zumal in ihren Habitus (Bourdieu) inkorporieren missen.

Betrachtet man das Ensemble an Anforderungen und Voraussetzungen, die von
Lernenden erwartet werden wenn sie Online-Medien nutzen, so kann man vermu-
ten, dass dies wohl eine Form des Lernens darstellt, die nicht fir alle gleicherma-
Ren geeignet ist. Auch wenn man von Personengruppen wie den ,Desinteressierten’
oder ,Zogerlichen’ absieht, bedarf es der Analyse, wann eine spezifische Aneig-
nungsweise von Lernwilligen als ,passend’ angesehen und gewéhlt wird. Vieles
deutet darauf hin, dass wir es mit Lernarrangements zu tun haben, die fiir den je-
weiligen Lerner von der Form des Lernens und von der sozialen Gestaltung einer
Lernsituation als sinnvoll bzw. ,passend’ erlebt werden muss. Damit dies gesche-
hen kann, bedarf es im Grunde, wie bei jeder neuen sozialen Lernform, eines Sozi-
alisationsprozesses um sich mit der neuen Situation zu arrangieren. Es ist also auch
nicht anders als mit anderen sozialen Lernformen: Kinder brauchen einige Jahre,
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um sich an die Situation des ,Frontalunterrichts’ zu gewdéhnen, aber auch Grup-
penarbeit, Projektarbeit und selbst das Selbststudium bedarf eines langen Lern- und
Sozialisationsprozesses, bis Lernende einen entsprechenden Lerngewinn aus der
jeweiligen Lernform ziehen kénnen.

Bislang indes scheint es, dass neben einer Einsozialisierung in das Online-
Lernen auch noch die Aneignung einer gewissen Medienkompetenz nétig ist bzw.
es einer prinzipiellen Offenheit gegenlber neuen Technologien bedarf. Deshalb
gehoéren die Nutzer Gberwiegend dem Typus des ,Avantgardisten’ oder des ,Durch-
schnittlichen’ an. Beispiele aus groRen Betrieben, die E-Learning in grolem Um-
fang schon eingesetzt haben zeigen, dass die Akzeptanz dieser Lernform bei den
Mitarbeitern nicht automatisch gegeben ist, sondern dass in diesen Bereichen teil-
weise ein recht groBer Druck auf die Mitarbeiter ausgetibt wird, sich iberhaupt mit
dieser neuen Lernform auseinander zu setzen. Erfolgreich scheint ein solches Ver-
fahren zu sein, wenn auch die Rahmenbedingungen fur einen nutzbringenden Ein-
satz stimmen wie ein funktionierender technischer Ablauf, eine der Situation ange-
messene Qualitat des Programms und entsprechende Gratifikationen, die den Lern-
einsatz lohnenswert erscheinen lassen.

Das Interessante ist, dass der Zwang, E-Learning zu wahlen fur die Lernenden
insofern positiv ist, als dadurch erst die Gelegenheit er6ffnet wird, Erfahrungen in
diesem Feld zu sammeln und so eine Einsozialisierung in die Nutzung von E-
Learning fur das Lernen erst ermdglicht wird. Und wie auch bei anderen Lernfor-
men (etwa der Gruppenarbeit) missen solche Lernerfahrungen erst einmal — oft mit
einem gewissen duBeren Druck — gemacht werden, damit die positiven Seiten die-
ser Lernformen entdeckt und ,erlernt” werden.

Doch was geschieht, wenn auf die Aneignungsseite kein Zwang ausgeibt wird?
Dies ist beispielsweise bei Angeboten der Volkshochschule der Fall. Die bisheri-
gen empirischen Daten aus diesem Bereich deuten darauf hin, dass das Bedirfnis
nach dieser Lernform sich nicht automatisch einstellt. Da die Volkshochschulen
aber von ihrer Struktur her keinen Zwang auf ihre Klientel ausiiben kénnen (Prin-
zip der Freiwilligkeit), bleibt ihnen im Grunde nur, auf die ,Avantgardisten’ zu set-
zen bzw. auf einen Personenkreis, der schon eine Einsozialisierung in die selbst-
verstandliche Nutzung von neuen Technologien hinter sich hat. Der Ankniipfungs-
punkt, bei dem gegenwartig dann wohl am ehesten Bedirfnisse geweckt werden
konnen, sind berufliche Motive — beispielsweise bei einem Typus ,Arbeitskraft-
unternehmer’. Wenn also der gelernte Beruf bzw. die Ausbildung nicht mehr die
zentrale Rolle fiir den Arbeitgeber spielt, sondern vorweisbare Arbeitsergebnisse
und -erfahrungen an Bedeutung gewinnen, genauso wie individuelle Fahigkeits-
und Erfahrungsprofile, dann steigt der Bedarf nach einem flexiblen Zugang zu
Weiterbildungen. Und dies insbesondere, wenn der Status eines ‘individuellen
Berufs’ schon in der jeweiligen Lebensfihrung verankert ist (vgl. Vo3 1997).

Der Bedarf, Online-Weiterbildung als Form des Lernens zu wahlen, erfordert
dabei allerdings nicht nur Aufgeschlossenheit gegeniber dieser Lernform und ein
hohes Interesse an dem angebotenen Thema, sondern es scheint nach wie vor noch
notwendig zu sein, sich mit dieser noch eher ungewohnten Lernsituation zu arran-
gieren. So bedarf es nicht nur der Einsozialisierung in eine neue Lernform, sondern
zugleich wird an den Lernenden die Anforderung gestellt, eigenaktives, selbstge-
steuertes Lernhandeln zu einem selbstverstandlichen und unhinterfragten Bestand-
teil des (Selbst-)Bildungsprozesse werden zu lassen.
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Doch die Einsozialisierung, die Selbststeuerung und die Medienkompetenzen, die
neuen Lernmedien zu nutzen genauso wie sie zu produzieren ist nach wie vor nicht
selbstverstandlich. Das bedeutet letztlich, dass Unentschlossene, bildungsferne
Gruppen und Personen mit Lernschwierigkeiten (also die ,Unterprivilegierten® der
Wissensgesellschaft) aus dem Bildungssystem noch starker herausfallen werden als
friher. Eine Aufgabe der Weiterbildung wird es hier dann sein, fur Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer, die ungewohnt im Umgang mit multi- und telemedialen
Lernmedien sind, spezielle Forderungen und Hilfen anzubieten. Lernende brauchen
zudem ein hohes MaR an Eigeninitiative und Motivation, um das gewiinschte An-
gebot zu finden, das Lernziel fir sich selbst festzulegen und bei der ,Sache’ zu
bleiben. Da dies fir viele Lernwillige eine Uberforderung darstellt, werden Hilfen
von Seiten der Institutionen nétig sein, die entsprechenden Kompetenzen, auch
Medienkompetenzen zu fordern. Das bedeutet, auf die Bildungseinrichtungen
kommen neue Verantwortlichkeiten zu, wenn sie ihrem Bildungsauftrag gerecht
werden wollen.

Wissenserwerb beziehungsweise lebenslanges Lernen gab es schon immer au-
Rerhalb von Weiterbildungseinrichtungen, denn gerade hoch motivierte und gut
ausgebildete Personen eignen sich das sie interessierende Wissen oftmals selbstan-
dig und selbstgesteuert an. Die gesellschaftlichen Entwicklungen haben es mit sich
gebracht, dass sich die Bildungslandschaft zudem erheblich ausdifferenziert hat. Es
gibt inzwischen eine Vielzahl von Bildungseinrichtungen in den unterschiedlichs-
ten Bereichen. Die Zuschreibung von Kompetenzen, Zuverlassigkeit und Authenti-
zitat in einem Feld kann eine Einrichtung also nicht mehr automatisch fir sich al-
leine geltend machen und die Eréffnung eines Erfahrungsaustausches kann nun an
mehreren Orten stattfinden.

Die Vervielféltigung von Lernorten und Lernmdglichkeiten bringt eine Plurali-
tat an Lerngelegenheiten mit sich. Aneignung von Wissen findet nicht nur in Bil-
dungseinrichtungen statt, sondern auch in der Freizeit und wéhrend der Arbeit. In
diesem Zusammenhang war die Nutzung von Medien wie Blichern, Fernsehen oder
Radio schon immer bedeutsam. Mit den Informations- und Kommunikationstech-
nologien sind qualitative und quantitative Veranderungen beim Umfang, in der
Themenvielfalt und bei den Interaktions- und Kommunikationsmoglichkeiten hin-
zugekommen. Aus Sicht einer Weiterbildungseinrichtung ist hier also die Konkur-
renz ungeheuer gestiegen und der Zwang zu Innovationen und Netzwerkbildung
gewachsen. Aus Sicht lernender Personen sind die Mdglichkeiten der Wis-
sensaneignung ungeheuer gestiegen, damit aber auch die Notwendigkeit der ,rich-
tigen Wahl’.

Lerngewohnheiten &ndern sich

Durch die Vervielféaltigung an Lerngelegenheiten und Lernmoglichkeiten, insbe-

sondere auch mittels der neuen Medien, steigt die Bedeutung des informellen Ler-

nens enorm an.

Nach wie vor werden einsozialisierte und bewéhrte Lerngewohnheiten, wie man sie

sich im Laufe der Zeit angeeignet hat, praktiziert. Das bedeutet:

o Personen greifen auf Bekanntes zuriick (suchen bei bekanntestem Anbieter:
VHS, bilden sich mit Hilfe tradierter rezeptiver Medien weiter).

o Personen entdecken neue Entwicklungen fur sich (alternative Anbieter, neue
Medien).
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o Lernende reproduzieren hédufig ein Bildungsverhalten, wie sie es aus Ar-

beitszusammenhangen bzw. aus friiheren Erfahrungen her kennen.
Durch die Zunahme und Akzeptanz von WahImdglichkeiten und den veranderten
Arbeitsbedingungen nimmt zumindest fir jenen Personenkreis, der dem Typus des
,Arbeitskraftunternehmer’ nahe kommt bzw. ber hohes kulturelles Kapital ver-
flgt, das selbstgesteuerte Lernen zu. Das kann zum einen bedeuten, dass nicht
mehr automatisch auf institutionalisierte Lernangebote zurtickgegriffen wird, son-
dern die vielféltigen Angebote auferhalb eines formalisierten und institu-
tionalisierten Bildungsangebotes wahrgenommen werden. Dies kann andererseits
aber auch zu einer Verénderung von Anspruchshaltungen fihren, die den Lernan-
geboten entgegengebracht werden.

Fur Bildungseinrichtung bedeutet dies, dass sich die Teilnehmererwartungen
verandern und die Anspruchshaltung steigt. Neu hinzu kommen insbesondere die
Anspriiche und Erwartungen des Typus ,Arbeitskraftunternehmer’, der eigenakti-
ves Lernen gewohnt ist. Flr diese Gruppe wird ein ausgepragtes zielorientiertes
Lernen, sei dies nun der Kommunikationswunsch genauso wie der Wissenserwerb,
kennzeichnend sein. Gleichzeitig gibt es aber auch noch die ,alte’ Klientel, vom
bildungsbirgerlichen Anspruch mit altruistischem Bildungsanspruch bis hin zum
angelernten Arbeiter, der kein eigenaktives Lernen gewohnt ist. Diese steigende
Kluft bei den Lerngewohnheiten driickt sich auch in der Form, wie selbstgesteuert
gelernt wird bzw. werden kann, aus. Um zu veranschaulichen, welche Méglichkei-
ten des selbstgesteuerten Lernens sich in der Gegenwart abzeichnen, soll ein fikti-
ves Szenario, das sich auf tatsachlich vorhandene Angebote in der realen und virtu-
ellen Welt stitzt, die Vielschichtigkeit der erweiterten Dimensionen veran-
schaulichen. Um ein Szenario darstellen zu kénnen, wurde als Figur ein Typus
entworfen, der dem ,Arbeitskraftunternehmer’ nahe kommt und der sich zudem im
Zusammenhang mit neuen Technologien als ,Avantgardist’ verhélt.

45.1 Fiktives Fallbeispiel+: Weiterbildung im Leben des
Arbeitskraftunternehmers Karl Sonnenschein

Fir den 35-jahrigen Karl Sonnenschein, der als Berater in einer IT-Firma arbeitet,
gehort es zum beruflichen wie auch zum privaten Alltag, sich immer wieder neuen
Themen zuzuwenden und sich das dazu gehorige Wissen anzueignen, wozu Eigen-
initiative genauso dazu gehdrt wie Kenntnisse, wo und wie man sich informieren
kann.

Nach seinem Abitur hat er zun&chst ein Fachhochschulstudium der Verwaltung
absolviert und war dann fir einige Jahre fur die EDV in einer grolieren Stadt ver-
antwortlich. Nachdem er keine gréeren Herausforderungen fiir sich bei der Ein-
richtung gesehen hat, wechselte er zu einer IT-Firma als Berater. Um der Aufgabe

46 Das Vorgehen, ein fiktives Beispiel darzustellen, ist riskant, da es nicht auf qualitativ gestiitztem
Datenmaterial beruht und insofern wissenschaftlich nicht abgesichert ist. Die Methode des Sze-
narios wird in diesem Fall deshalb gewdhlt, da der Autorin keine empirischen Beispiele vorla-
gen, die auf den Sachverhalt zutreffen und die Autorin ber vielfache Erfahrung in qualitativer
Sozialforschung verfigt (vgl. etwa Meister 1997a; Baacke/Sander/Vollbrecht u.a. 1999). So wer-
den Beobachtungen und Befragungen aus ihrem sozialen Umfeld herangezogen um einen Typus
zu skizzieren (eines Arbeitskraftunternehmers und Avantgardisten), der allerdings noch empi-
risch abgesichert werden muss. Die Beispiele der Kurse und Internetangebote sind im Internet
auffindbar bzw. haben wie beschrieben stattgefunden. Die Angaben zu Personen sind erfunden.
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gerecht zu werden, besuchte er verschiedene Trainings. Er hatte die Mdglichkeit,
auch Seminare im Ausland zu besuchen, beispielsweise in USA, England oder
Frankreich. Diese Trainings waren meist einwtchig und es ging um Themen wie
neuere Softwareentwicklungen, Softwareanpassungen bis hin zu Kursen in Prasen-
tationstechniken oder Rhetorik. Einige Kurse wurden auch von der Weiterbil-
dungsabteilung seiner Firma vor Ort organisiert. Neuerdings kann man in seiner
Firma die Trainings nur noch (ber eine eigens daflr eingerichtete Plattform online
suchen und buchen. Uber diese Plattform kann er sich dann auch seine ganzen
Trainings der letzten Jahre abrufen und sehen, fur welche Themen er sich weiter-
gebildet hat. Gleichzeitig kann sein Chef daran auch sein Engagement und seine
berufliche Ausrichtung einschétzen und mit ihm in den Mitarbeitergesprachen dis-
kutieren.

Auf der Lernplattform sind neben den Prasenztrainings seit kurzem auch zahl-
reiche Online-Kurse und WBTs im Angebot. Nachdem er neulich ein Training in
Projektmanagement besuchen wollte und alle Prasenztrainings in der néchsten Zeit
ausgebucht waren, hat er zum erstenmal einen Kurs zu diesem Thema online ab-
solviert. Zunéchst einmal verbrachte er einen ganzen Vormittag damit, den Zugang
von seinem ,Home-Office’ aus technisch zu organisieren und das Problem mit der
neu installierten ,firewall’ zu beheben. Erst nachdem er zweimal den ,Support’ an-
gerufen hatte, konnte er schlieBlich den interaktiven Kurs im Selbststudium durch-
arbeiten, der sich dann als recht langweilig herausstellte und ohne Bezug zu seiner
Firma und den hier Gblichen Projektverlaufen konzipiert war. Auflerdem wurde nur
ein Teilaspekt behandelt und der Neuigkeitswert war insofern dann insgesamt nicht
so hoch wie erwartet. Auf die Wiederholung einer solchen Erfahrung wiirde er lie-
ber verzichten, wenngleich die Firma diese Trainingsform zunehmend anbietet.

Auch in seiner Freizeit hat er schon eine stattliche Anzahl von Kursen besucht,
ein Kochkurs in der Volkshochschule, ein Sprachkurs in der Sprachenschule der
VHS, ein Weinkundekurs, ein Kurs in Obstbaumschnitt oder auch Tanzkurse bei
der Firma. Seit einiger Zeit interessiert er sich allerdings flr ein ganz spezielles und
neues Thema:

Denn Karl Sonnenschein mochte sich seinen Traum vom eigenen Heim ver-
wirklichen. Das Besondere ist, er mdchte damit auch seinen schon lang gehegten
Wunsch erflllen und das Haus in Niedrigenergiebauweise erstellen. Beim Ge-
sprach mit seiner Architektin, die ihm schon die ersten ansprechenden Entwirfe
furs Haus préasentiert, stellt sich allerdings heraus, dass sie genau so wenig Ahnung
von Niedrigenergiebausweise hat wie Karl Sonnenschein selbst. Da dies bei ande-
ren Architekten ebenso der Fall ist und die Architektin den Zeitgeist erkennt (und
den Auftrag nicht verlieren méchte), erklart sie sich bereit, das Haus im Rahmen
ihrer Mdglichkeiten nach den Winschen von Karl Sonnenschein zu bauen, wobei
sich dieser um bestimmte Detailvorschldge selbst kiimmern will, sich dafir aber
zunéchst selbst schlau machen muss.

Karl Sonnenscheins Interesse an dem Thema wachst und sein Ehrgeiz ist ge-
weckt. Mit dazu beigetragen hat eine Fernsehsendung, auf die er zuféllig gestol3en
ist und in der einige Hauser in Niedrigenergiebausweise vorgestellt wurden. Bei
seinem nachsten GroRstadtbesuch geht er in eine grofRe Buchhandlung und findet
dort einige Blcher zum Thema energiesparendes Bauen, wovon er eines mitnimmt.
Das Buch bietet dann zwar einen guten Einstieg, es bleiben aber doch noch einige
Fragen offen, die er mit niemandem in seinem sozialen Umfeld besprechen kann.
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Freunde und Bekannte zeigen sich zwar interessiert, sind jedoch wenig kompetent
in dieser Sache.

Also sieht er mal im Internet nach, was seine 6rtliche VVolkshochschule anbie-
tet. Eigentlich wére er auch bereit gewesen, mal einen Online-Kurs zu einem sol-
chen Thema zu besuchen, denn immerhin ist seine VHS in einem Online-Verbund.
Erst vor kurzem hat er dort einen Schnupperkurs tber Fotografie belegt. Vom An-
satz her war das auch interessant, was man (ber Filter beim Fotografieren lernen
konnte, allerdings hat sich nach der ersten Kurseinheit nicht viel getan und das Fo-
rum wurde auch kaum frequentiert. An dieser Situation hat sich dann bis heute
nichts gedndert und zu seinem Wunschthema gibt’s natirrlich kein Angebot. Auch
bei anderen Bildungseinrichtungen wird er in dieser Richtung nicht findig. Also
entschliel3t er sich, zumindest die Einzelveranstaltung der VHS zum Thema zu be-
suchen. Da er an dem fraglichen Samstagvormittag dann doch keine Zeit hatte, ent-
schlieRt er sich, eine Veranstaltungsreine Montag abends zu besuchen, die vom
BUND organisiert wird und zu der man sich nicht gesondert anmelden muss.

Schon beim ersten Vortrag sind viele Leute da, Handwerker genauso wie Paare,
die sich mit ihrem Hausbau beschéftigen, denn hier geht es um die Grundlagen: al-
so um k-Werte von Fenstern, um Dammstoffe und vor allem um die neuen Ener-
gierichtlinien. Am ndchsten Montag sitzen dann noch mehr Leute im Saal, als der
Statiker und Energieberater iber Warmeddmmung spricht. Obwohl K.S. schon vie-
le der Informationen aus seinem Buch kennt, ist die Veranstaltung gerade deshalb
so interessant, da Zwischenfragen gestellt werden kénnen, der Berater mit Hilfe
von Bildern und Folien anschaulich erz&hlt und vor allem auf alltdgliche Probleme
und Schwierigkeiten, die einem beim Hausbau widerfahren kdnnen, eingeht. Die
néchste Veranstaltung Gber Luftungen will K.S. deshalb nicht verpassen, auch weil
er wieder horen mochte, welche Fragen die Handwerker haben, damit er weif3, wo
deren Informationsschwéchen liegen kénnen und er beim eigenen Bau besonders
achtsam sein muss.

Nachdem Karl Sonnenschein bei der Veranstaltung war und auch einen Ratge-
ber fur Niedrigenergiehduser mitgenommen hat, beginnt er, sich den Plan des Hau-
ses genauer anzusehen und Uberlegungen Gber die notwendige Isolierung, tber
Fenster und Sonnenstand anzustellen. Bevor er mit den schwierigen Berechnungen
anfangt, erinnert er sich daran, dass er auf dem letzten Vortrag mit seinem Nach-
barn ins Gesprach gekommen ist und dieser ihm von dem Programm einer Simula-
tion erzahlt hat, das man sich Ubers Internet runterladen kann. Er findet die Simula-
tion dann auch auf der Webpage einer Fachhochschule und schaut sie sich genau
an. Das Programm fasziniert ihn, denn mit dieser Simulation kann er sich zum ers-
ten Mal plastisch vor Augen fuhren, welche Auswirkungen Dammung, k-Wert der
Fenster und Sonneneinfall haben. Gibt man die Werte ein, dann werden die Heiz-
kosten fiirs ganze Jahr ausgerechnet. Zur Uberpriifung, ob das Programm auch
stimmt, gibt er mit seinem Bruder zunédchst einmal die Werte von dessen Haus ein.
Tatséchlich, der simulierte Heiz6lverbrauch stimmt genau und so macht er sich
daran, die entsprechenden Werte einzugeben und die Simulation zu starten, damit
es auch wirklich ein Niedrigenergiehaus wird.
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Abb. 4.23: Simulationsprogramm CASAnova
Aus: http://nesal.uni-siegen.de (vom 20. Jan. 2002)

Da er Suchmaschinen auch sonst nutzt, findet er bei seinen weiteren Recherchen im
Internet ein BauForum, in dem alle mdglichen Fragen des Bauens diskutiert wer-
den. Auch 6kologisches Bauen ist hier ein Thema und gerade in der Anfangsphase
des Bauens kann er hier auch einige gute Tipps holen. So auch zu Fragen des Ful3-
bodens und welche Holzarten hier geeignet sind. Soll er eher Hirnholz nehmen o-
der doch ein gewohnliches Parkett? Diese und weitere Fragen beschaftigen ihn
dann noch wéhrend der Bauphase, bei der er bei einigen Problemen auch das Fo-
rum strapazieren kann.
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Abb. 4.24: Internetforum zum Thema Bauen
Aus: http://www.bau.de/forum/index.html (vom 08,01.02)

Nach den zwei Jahren Bauzeit kann K.S. nicht nur stolzer Besitzer eines Niedrig-
energiehauses sein, sondern er konnte sich in dieser Zeit gleichzeitig in ein span-
nendes Thema einarbeiten. Gerade in diesem Bereich hat sich die Technik in den
letzten zehn Jahren ungeheuer gewandelt, so dass er nun in seinem Bekanntenkreis
als Experte gilt, da die meisten Bekannten entweder noch nicht oder friiher gebaut
und die Entwicklung in den letzten Jahren nicht mehr verfolgt haben.

4.5.2 Didaktische Analyse des Lernfeldes

Die Vervielféltigung von Lernorten und Lernmdglichkeiten bringt eine Pluralitét
an Lerngelegenheiten mit sich. Aneignung von Wissen findet nicht nur in Bil-
dungseinrichtungen statt, sondern auch in der Freizeit und wahrend der Arbeit. In
diesem Zusammenhang war die Nutzung von Medien schon immer bedeutsam. Mit
den Neuen Medien sind qualitative und quantitative Verdnderungen beim Umfang,
in der Themenvielfalt und bei den Interaktions- und Kommunikationsmoglich-
keiten hinzugekommen.

Aus Sicht lerninteressierter Personen haben sich die Mdglichkeiten der Wis-
sensaneignung vervielfaltigt, damit aber auch die Notwendigkeit fir die Individu-
en, aus dem groBen Angebot die ,richtige Wahl’ zu treffen. Insofern steigen hier
die Zumutungen an das Engagement und die Initiative des Einzelnen.
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Das Szenario veranschaulicht, inwiefern das lebenslange Lernen Bestandteil des
Alltagslebens geworden ist. Fir unsere fiktive Person sind heute die permanenten
Lernanforderungen, die sich durch neue Themenfelder ergeben, selbstverstandlich
mit der Nutzung von Medien verbunden. Im Beruf ist schon allein die Abwicklung
der Kursauswahl und die Buchung an elektronische Verarbeitung gebunden und in
der Freizeit sind neue Technologien zu den anderen Medien und Bildungsqguellen
hinzugekommen.

Das Szenario verdeutlicht zudem die Ansprichlichkeiten an die eigene Selbst-
verwirklichung, die vielerlei Dimensionen beinhaltet. Damit verbunden ist aller-
dings auch die Einsicht, dass Selbstverwirklichung nur Gber eigene Anstrengungen
und Bemiihen mdglich ist. Es bedarf also nicht nur des 6konomischen Kapitals,
sondern auch der Offenheit und Bildungsbereitschaft fir Neues. Das ist kein iso-
lierter Prozess, sondern wird durchaus sozial eingebunden erlebt, denn zur bislang
schon vorhandenen Kommunikation unter Anwesenden erféhrt das soziale Netz-
werk nun noch Erweiterungen ber virtuelle Kommunikations-, Informations- und
Unterrichtsformen.

Das selbstorganisierte Lernen ist von seiner Lernorganisation her sehr hetero-
gen und umfasst verschiedenste Zugange. Angefangen bei Présenzkursen tber Vor-
trage, Bicher bis hin zu virtuellen Informations- und Kommunikationsquellen. Das
eigene Lernen zu organisieren bedarf also zunehmend der Selbstdiagnose, ndmlich
nicht nur das Thema des Interesses zu bestimmen, sondern auch die Lernwege
selbst festzulegen, so wenn es zu entscheiden gilt, welche Quellen genutzt werden
sollen und welches das passende ,Lernkonzept’ fir ein Thema ist und wie dieses
mit den individuellen Anspriichlichkeiten abgestimmt werden kann.

Letztlich bedeutet dies fur die Unterrichtskonzepte selbst, dass die Erwartungen
und Anspriiche von Seiten der Lernenden stetig steigen. Dazu gehdrt, dass das
Thema mit dem Alltag bzw. den konkreten Erwartungen tibereinstimmen muss und
kommunikationsorientierte Formen genauso wie anschauliche Darstellungen oder
Simulationen mit hohen Interaktionsanteilen von den Lernenden als ,passend’ er-
lebt werden.

4.6  Neue Medien in der Weiterbildung — Hiatus zwischen
Bildungsbedarf und manifester Nachfrage?

Die Weiterbildungspraxis verdeutlicht, dass gegenwartig schon ein vielver-
sprechender ,Markt” des Online-Lernens vorhanden ist. Es besteht ein Bil-
dungsbedarf bei potenziellen Nutzern, und die Struktur des Lernens, wie sie mit E-
Learning ermoglicht wird, scheint mit den Anforderungen der Wissensgesellschaft
konform zu gehen. Doch bislang klafft offenbar noch eine Liicke zwischen der ma-
nifesten Bildungsnachfrage nach diesen Lernformen und dem vermeintlichen Be-
darf. Diese ist unterschiedlich stark ausgepragt: In groBen Betrieben werden E-
Learning-Systeme inzwischen schon relativ hdufig und selbstversténdlich einge-
setzt, je nach strategischer Ausrichtung in der Betriebsstruktur. In Kleinen und
Mittleren Unternehmen gibt es noch Schwierigkeiten, die neuen Lernformen zu
implementieren und in der allgemeinen Erwachsenenbildung gehéren dezidierte
Online-Angebote noch zur Ausnahme.
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Diese Kluft zwischen Bildungsbedarf und manifester Bildungsnachfrage resultiert
teilweise daraus, dass die didaktische Qualitdt der E-Learning-Angebote bislang
noch nicht hinreichend gesichert erscheint und verbindliche Qualitatsstandards und
Qualitatssicherungssysteme fehlen. Doch auch auf jene Bereiche, in denen eine ho-
he Qualitat bei den Online-Angeboten vorhanden ist, trifft dieser Hiatus zu. Die
empirischen Daten und die Literaturlage deuten darauf hin, dass es sich beim E-
Learning nicht um eine ,klassische’ Medieneinfihrung handelt. Vielmehr verédn-
dern die Folgen der (Ent-)Differenzierungen im Bereich der Informations- und
Kommunikationstechnologien auch die Rahmenbedingungen der Lehr- und Lern-
kulturen. Zukunftig verzahnen sich die Organisationsstrukturen und das Profil der
Einrichtung viel starker als bislang mit den Lehrformen. Das Lernen hingegen wird
noch voraussetzungsvoller als bislang, da grundlegende Medienkompetenzen sowie
Personlichkeitseigenschaften wie Eigeninitiative und Selbstandigkeit flr das E-
Learning notwendig sind.
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5. Weiterbildung in der Wissensgesellschaft
—ein Ausblick

Unzweifelhaft scheint es so zu sein, dass die Entwicklungen im Medienbereich,
insbesondere jedoch die damit zusammenhingenden (Ent-)Differenzierungen, die
Weiterbildung grundlegend irritieren. Jenseits der konkreten Praxis im Weiterbil-
dungsbereich, in der IKT bzw. Neue Medien ganz unterschiedlich zum Einsatz
kommen, soll abschlieBend unser Thema im Hinblick auf die davon betroffenen
Ebenen analysiert und mogliche Folgen fiir die Weiterbildung aufgezeigt werden.
Geht man mit Schaffter (2001) davon aus, dass zur Weiterbildung alltagsge-
bundenes und institutionalisiertes Lernen gehoért, zédhlen zu den zu analysierenden
Bereichen der Weiterbildung zumindest drei Ebenen (vgl. Abb. 5.1), ndmlich:

) der alltagsgebundene Lernkontext, der sozusagen die Basis des Lernver-
haltens darstellt,
o das Feld des Lehrens und Lernens, das gekennzeichnet ist durch eine in-

tentionale Vermittlungsaktivitat bzw. durch eine bewusste Aneignungs-
haltung sowie

o der Bereich funktionaler Lehrkontexte, der einen hohen Organisationsgrad
aufweist, um Lehrkontexte bereitstellen zu kdnnen. Dartber hinaus sind
die konkreten Einrichtungen in je spezifische Rahmenbedingungen einge-
bettet, die ihr Handeln und ihre Ziele beeinflussen.

Alle drei Bereiche, so wurde bisher schon argumentiert, sind auf ihre Weise von
den Medienentwicklungen betroffen. Wie wir im ersten Kapitel gesehen haben,
erhbhen IKT eine ganze Reihe von gesellschaftlichen Dynamiken. Ohne nun
nochmals ins Detail zu gehen, gehdren zu diesen, dass, die neuen Technologien
einen permanenten Bedarf an Anpassungen erzeugen, wodurch das lebenslange
Lernen zum Bestandteil einer aktiven gesellschaftlichen Partizipation wird. Im
kulturellen Bereich verstarken die neuen Technologien noch die Ausdifferenzie-
rung von Sinnwelten und erzeugen so einen erhohten Orientierungs- und Verge-
wisserungsbedarf in der Gesellschaft. Und schlieBlich fiihrt die Konkurrenz im
Wirtschaftsbereich zu einer Spaltung des Arbeitsmarktes. Von einem zunehmenden
Anteil der Erwerbsbevélkerung werden Eigenschaften eines ,Arbeitskraftunterneh-
mers’ abverlangt wie Selbstkontrolle, Eigeninitiative oder Planung der eigenen
Ziele. Die ,Verlierer’ dieser Entwicklung hingegen sind von Dequalifizierung be-
droht.
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Einflusse von IKT auf Erwachsenen-/Weiterbildung

Funktionale Lehrkontexte

Organisation Profession Nachhaltigkeit

Lehren und Lernen

Markt Didaktik Lernarrangement

Alltagsgebundene Lernkontexte

Medienkompetenzen  Orientierung  Selbststeuerung

Kultureller Wandel Arbeitsgesellschaft
¥ Medienentwicklung

Abb. 5.1: Einflisse von IKT auf Erwachsenen- und Weiterbildung

Im Weiteren sollen die Folgen der verinderten Rahmenbedingungen fiir die drei
Ebenen zusammenfassend diskutiert werden. Anschlieend werden einige Fragen
aufgeworfen, die fiir weitere empirische Forschungen von Bedeutung sein konnten.

5.1  Neue Medien und alltagsgebundene Lernkontexte

Alltagsgebundene Lernkontexte stellen die Basis einer Lernbereitschaft in instituti-
onellen Lehrzusammenhéngen dar. Schaffter (2001, 227) spricht davon, dass zum
alltagsgebundenen Lernen sechs Merkmale gehdren. Hierzu z&hlt, dass sich ein
spezifisches Spannungsgefalle innerhalb einer pragmatischen Sinnstruktur aufbaut,
dass Lernen den Relevanzstrukturen des Alltagswissens folgt, sich die Lernprozes-
se ,beildufig’ in Sach- und Handlungslogik alltaglicher Aktivitaten einfligen, dass
Lernen latent verlauft, seinen Ausdruck in ,fluiden’ zielhervorbringenden Struktu-
ren findet und aufgrund der Kontextabhangigkeit zunachst strukturell fremdbe-
stimmt ist, und erst sekundar selbstbestimmte Freirdume erdffnet.

Nimmt man die Potenziale und Nutzungsformen Neurer Medien im Beruf und
im Prozess der alltdglichen Lebensfuihrung, so wird schnell deutlich, dass sich in
diesem Feld gravierende Veranderungen abzeichnen. Immer stérker wird die Nut-
zung von IKT im Beruf und im Alltag zum selbstverstandlichen Bestandteil genau-
so wie die damit zusammenhé&ngenden Kenntnisse im Umgang mit den Technolo-
gien. Aber auch fur Probleme, Fragen und Irritationen, die in alltagsgebundenen
Situationen auftauchen, werden Medien zunehmend zur Information und zum
Kommunikationsaustausch genutzt. Letztlich ist eine Tendenz erkennbar, dass
(zumindest) der ,Arbeitskraftunternehmer’ zunehmend IKT fir beildufiges und
latentes Lernen nutzt. Auch fur das explizite Suchen und Recherchieren flr be-
stimmte Wissensbedarfe in Beruf und Freizeit werden Medien zum selbstverstand-
lichen Werkzeug. Damit erhalten die neuen Technologien aber auch Funktionen,
sie fur die Orientierung in vielerlei Hinsicht zu nutzen. Medien nehmen ja schon
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lange orientierende Funktionen ein. Bei den neuen Technologien kommt hinzu,
dass sie jederzeit fur auftauchenden Orientierungsbedarf genutzt werden kénnen
und deshalb das soziale Umfeld tendenziell an Bedeutung verliert. Andererseits
mussen aber auch die Quellen der Orientierung immer wieder auf Verlasslichkeit
gepruft werden, wodurch ,Wahrheiten’ tendenziell unsicherer werden.

Das Lernen mit Online-Medien stellt also schon in alltagsgebundenen Kontexten
gewisse Anforderungen an Lernende, so dass hier tendenziell die Gefahr einer
Spaltung der Gesellschaft auftritt. Denn um Online-Medien flr Lernzwecke nutzen
zu kénnen, missen gewisse Lernervoraussetzungen erfullt sein. Nun ist das Lernen
zwar immer voraussetzungsvoll, sobald wir uns jenseits der Grundbildung bewe-
gen. Dezidiert werden jedoch beim Online-Lernen zahlreiche Erfordernisse be-
nannt wie die F&higkeit zur Selektion, zur Selbststeuerung, zum selbstmotivierten
Lernen, die schon hinlanglich erlautert wurden. Diese Anforderungen kénnen fir
bestimme Personenkreise eine Uberforderung darstellen, fiir immer mehr (Tendenz
zum Arbeitskraftunternehmer) sind sie aber schon heute Teil ihrer Lernbiografie.
Diese Anforderungen sind gleichzeitig Ausdruck daftr, dass in der Lernbiografie
gewisse Erfahrungen gemacht werden missen, damit eine lernwillige Person auch
eigenstandig und selbstmotiviert lernt. Ublicherweise eignet sich eine Person sol-
che Eigenschaften im Laufe einer langeren Schulkarriere an. Darlber hinaus ver-
langen diese Anforderungen auch Personlichkeitseigenschaften wie Selbstdisziplin,
Interesse, Ehrgeiz, aber auch die Fahigkeit, sich angesichts der Fiille an vorhande-
nen Angeboten und Informationen orientieren zu kénnen und die eigene Zielrich-
tung im Auge zu behalten. Diese Fahigkeiten werden normalerweise tber familié-
re, schulische und Peer-Zusammenhénge vermittelt. Wir haben es also mit der
Kombination von kulturellem und sozialem Kapital zu tun, die mit dafiir verant-
wortlich sind, dass sich jemand Lernanstrengungen wie dem Online-Lernen unter-
ziehen kann.

Daruber hinaus bedarf es aber auch einer gewissen Nahe zu dem Medium
selbst, wofir Medienkompetenzen eine gute Voraussetzung darstellen. Die ver-
schiedenen Medienkompetenztypen (vgl. Treumann/Baacke u.a. 2002) geben hier-
fur ein gutes Beispiel, wie unterschiedliche Haltungen zur Technik auch die Wahl
der entsprechenden Medien und das Weiterbildungsverhalten mit beeinflussen. Wir
missen hier also davon ausgehen, dass die Medienkompetenzen maBgeblich auch
die Form beeinflussen, wie alltagsgebundene Lernkontexte heute von den Indivi-
duen gestaltet und praktiziert werden.

Vielfaltige lernbiografische Erfahrungen, die Anforderung zum lebenslangen
Lernen, Orientierungsfahigkeiten und die Notwendigkeit von Medienkompetenzen
sind nun in der ,Wissensgesellschaft’ bei zunehmend mehr Personen notwendiger
Bestandteil des alltaglichen Lebens. Insofern haben wir es bei den Voraussetzun-
gen fur ein alltagsgebundenes Online-Lernen bei den Lernenden immer weniger
mit einer exklusiven Minderheit zu tun, sondern mit einem wachsenden Bevolke-
rungsanteil. Wenn sich nun die Lernvoraussetzungen und das alltagsgebundene
Lernen sukzessive andern, so steht zu vermuten, dass sich auch die Anspruchshal-
tung an dedizierte Lehr-Lernarrangements verandert. Genauso wie beim alltagsge-
bundenen Lernen, bei dem Lernbedirfnisse unmittelbar mittels medialer Zugange
(Information und Kommunikation) gestillt werden kénnen, wird dann auch von
institutionalisierten Lehrformen erwartet, dass sie die individuellen Bedirfnisse
befriedigen konnen und zur eigenen Selbstvergewisserung und Orientierung bei-
tragen.
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5.2 Neue Medien und Lehren und Lernen

Die Vielfalt an Lernmdglichkeiten, die das virtuelle Lernen mit sich bringt, erzeugt
zundchst einmal eine ungeheure ,Aufmerksamkeitszumutung’, sowohl fir Weiter-
bildungsanbieter als auch fur potenzielle Nutzer. Das technisch realisierbare Ange-
botsspektrum und die technischen Nutzungsvoraussetzungen bei den Lernenden
ermdglichen eine immer groRere Bandbreite an Lernmdglichkeiten, die einem zu-
nehmend breiteren Nutzerkreis angeboten werden kann.

Um diese zusatzlichen Lehrangebote neben den bereits bekannten Pra-
senzformen in den Lehr- und Lernalltag integrieren zu kénnen, bedarf es der Re-
duktion von Komplexitdt Uber das Aufbauen neuer Routinen. Lernende oder
,Lernnutzer’ missen also angesichts des riesigen Angebots Selektionen vorneh-
men, wahrend Anbieter in einer Situation der ,Konkurrenz ums Gleiche’ auf sich
aufmerksam machen. Strategien, mit dieser Komplexitat umzugehen, bestehen fir
die Anbieter beispielsweise (iber das Aufbauen von zentralen Lernportalen, indem
also die Teilnehmer zu Online-Kursen Uber eine zentrale Plattform gelangen, die
die Lern- und Kommunikationsmaoglichkeiten auf immer die gleiche Art und Weise
strukturieren und so fur den Lernenden Handlungsroutinen zundchst aufbauen und
dann erleichtern. Eine Reduktion der moglichen Vielfalt wird auch tber die Ver-
starkung der Anbieteridentitat hergestellt, indem etwa das Logo des Anbieters ei-
nen Wiedererkennungswert garantiert und indem die Angebote Kohérenz nach
auflen symbolisieren, um so den ,Kunden’ die Orientierung zu erleichtern. Fir
,Kunden’ hingegen kann eine solche Reduktion von Komplexitét tiber das Beibe-
halten von Routinen erfolgen, indem beispielsweise bewéhrte Informations- und
Kommunikationsmdglichkeiten aus alltagsgebundenen Kontexten genutzt werden.
Oder aber es werden weiterhin vertraute Lernwege und Lernmdoglichkeiten genutzt
wie bewdhrte Kurse, beliebte Dozenten oder bekannte Anbieter.

In Bezug auf funktionale bzw. organisierte Lehrangebote ist sowohl in der be-
trieblichen und beruflichen Weiterbildung als auch in der allgemeinen Erwachse-
nenbildung zu beachten, dass im ,Markt’ fiir das Online-Lehren und -Lernen keine
,Revolution’ erwartet werden kann. Vielmehr missen zukunftsorientierte oder gar
visiondre Lernarrangements immer mit verzdgerten Nachfragen rechnen im Sinne
der Zyklen innerhalb der Diffussionsforschung. Dies kann zu einem prekdaren
Spannungsverhéltnis fiihren, das durch innovative Lehrangebote und einem ver-
meintlich hohen latenten bis manifesten Bildungsbedarf ausgeldst wird und eine
Schieflage in den Erwartungen entstehen lasst. Denn wenn bei einem Bil-
dungsanbieter ein Online-Kurs im Netz angeboten und dieser nicht unmittelbar von
den ,Kunden’ angenommen wird, kann es — im Sinne der Marktlogik — durchaus
sein, dass (wie auch bei bestimmten Spezialthemen bei Seminaren) der Eindruck
entsteht, es bestlinde kein Interesse an dieser Lernform. Die Folge davon ist, dass
in den weiteren Semestern keine neuen Online-Seminare mehr angeboten oder aber
diese nicht mit der gleichen Intensitat beworben werden wie andere ,Spezialthe-
men’, Diese Reaktion beruht im Wesentlichen auf der damit zusammenhéangenden
Einschatzung, dass Online-Lernformen fur den Teilnehmerstamm als nicht ,pas-
send’ eingestuft werden. Potenzielle Teilnehmerinnen und Teilnehmer hingegen
realisieren ihren ,Bildungsbedarf’ oftmals erst dann, wenn sie den Eindruck haben,
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ein sicheres ,Terrain’ betreten zu kénnen¥. Gerade beim Online-Lernen sind bis-
lang aber noch wenig soziale Erfahrungen unter Lernenden vorhanden, so dass hier
kaum ,Mund-zu-Mund-Propaganda’ gemacht werden kann. Da die direkten oder
sozial vermittelten Erfahrungen jedoch oftmals noch nicht gegeben sind, warten
Personen ab, bis sie Erfahrungen und Eindriicke tber die neue Lernform aus ihrem
sozialen Umfeld oder tber weitere Informationen, Werbung etc. gesammelt haben.
Erst dann kommt es zu einer manifesten Teilnahme. Es bedarf also spezifischer
Konstellationen, die das Zusammentreffen von Online-Angeboten und Weiterbil-
dungsnachfrage beginstigen. Nur bei einer genauen Kenntnis der Teilnahmemotive
kdnnen in diesem Zusammenhang die potenziellen Teilnehmer besser angespro-
chen werden, da Motive wie berufliche Erfordernisse, Interesse an neuen techni-
schen Mdglichkeiten, das Bedurfnis, zeitlich flexibel zu sein etc. erhebliche Unter-
schiede in der Teilnehmergewinnung ausmachen.

Bislang scheint es eher so zu sein, dass Einrichtungen durch Konkurrenz-
situationen oder Innovationsdruck veranlasst werden, ihre Lehrkultur zu Gberden-
ken und zu beschlieBen, neue Formen wie das Online-Lehren mit in ihr Angebot
aufzunehmen. Restumieren wir nochmals, worin die didaktischen Potenziale von
Online-Medien liegen: So ist es mit Hilfe Neuer Medien kein Problem, das Selbst-
studium mittels multimedialer Angebote zu unterstiitzen, indem der Lehrstoff erar-
beitet wird Uber Texte, angereichert mit Bild-, Ton-, Grafik- oder Videoverweisen
oder -erlauterungen bis hin zu Simulationen, die Zusammenhénge plastisch darstel-
len oder Videodarstellungen mit Textverweisen (Hypervideo). Auch telemedial
kénnen immer mehr Unterstlitzungen geboten werden, beispielsweise in Form von
Diskussionsangeboten (Chat), Schwarzen Brettern (Newsgroup) bis hin zu Kom-
munikationsangeboten mit Unterstlitzung von Web-Cams. Unter didaktischen Ge-
sichtspunkten bietet das Online-Lernen also zahlreiche Unterstutzungsmoglichkei-
ten, um Lernprozesse besser zu gestalten und die Lernziele optimaler erreichen zu
konnen. Da der Lernzugang aber zunéchst in Form des Selbstlernens stattfindet,
werden didaktische Strukturierungen immer bedeutsamer. Denn einerseits bendti-
gen Lernende eine ,attraktive’ Lernumgebung, damit ihr Interesse am Thema und
an der Lernform beibehalten wird, anderseits missen die Angebote aber auch
,durchdidaktisiert’ sein, damit sie Uberhaupt das Interesse von Lernenden finden.
Im Bereich des informellen Lernens haben sich inzwischen Formen entwickelt, die
aufgrund der vorgegebenen Struktur leicht nachvollziehbar und fir spezifische
,Spannungslagen’ genutzt werden konnen. In ,Internet-Foren’ konnen beispiels-
weise Anfragen eingestellt werden, die dann von ,Peers oder Experten beantwortet
bzw. diskutiert werden (vgl. Abb. 4.24) und fiir das alltagsgebundene Lernen eine
anregende Lernumgebung darstellen.

Fir die Lernarrangements bringt dies Veranderungen mit sich. Denn nun wer-
den Formen des selbstdndigen Lernens, des aktiven Aneignens und des selbstge-
steuerten Lernens gefordert, beispielsweise tber die multimedialen Angebote. Fir
die Profession der Lehrenden bzw. fur das Bereitstellen von Angeboten bedeutet
dies, dass dadurch mehr Bedarf an Selbstlernmaterialien entstehen kann, da eine
attraktive Aufbereitung des Lehrstoffes die Stoffvermittlung und das Einiiben von
Gelerntem in Présenzseminaren reduzieren kann. Bislang zéhlt die Aufbereitung
oder Erstellung von Lehrmaterialien jedoch nur zu einem geringen Anteil zum

47 So ist die Wahrscheinlichkeit auch relativ gering, dass sich eine Person zu einer ,Zukunftswerk-
statt’ anmeldet, wenn sie nicht in irgend einer Form in ihrer sozialen Umgebung davon ,gehort’
hétte.
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professionellen Handwerk von Erwachsenenbildnern. Wenn der Trainer oder Do-
zent jedoch in Zukunft stérker die Rolle des Moderators und Begleiters von Lern-
prozessen wird, dann werden genau diese Aufgaben auf die Profession zukommen.
Ahnlich verhalt es sich mit den telemedialen Lehrprozessen. Eine neue Aufgabe
wird es hier sein, mehr individuelle Betreuung vorzunehmen und damit starker auf
Lerndifferenzen einzugehen als dies bislang in groBeren Présenzseminaren der Fall
ist. Gleichzeitig wird auf Lehrende in diesem Feld die Aufgabe zukommen, dass
Ruckmeldungen zunehmend bedeutsamer werden, entweder in Form von feed-
backs, also eine auf den individuellen Lernerfolg bezogene einschatzende Ruck-
meldung des Lehrenden bis hin zu schriftlichen Leistungsiiberpriufungen. Wie wir
an dem IBM-Beispiel gesehen haben, sind solche feed-backs auch bei Themen wie
Beratung mdglich, die ansonsten in der Weiterbildung eher unter sozialem Lernen
gefasst werden und sich Bewertungen tendenziell entziehen. Dadurch veréndert
sich aber die gewohnte Rollenteilung und Aufgabenstruktur innerhalb organisierter
Lehr-Lernkontexte.

Unter didaktischen Gesichtspunkten stehen die Einrichtungen durch die erwei-
terten Mdoglichkeiten zunehmend in einem gewissen Konkurrenz- oder Innovati-
onsdruck. Anschlussféahig sind diese Entwicklungen an Diskussionen, wie sie
schon im Zusammenhang mit der ,Ermoglichungsdidaktik’ (vgl. Arnold/SchiRler
1998) und konstruktivistischen Lehr- und Lernkonzeptionen aufgegriffen werden.
Den Lernenden kdnnte mit Online-Lernen ein Lehrarrangement geboten werden,
das sozusagen den konstruktivistischen Paradigmen entspricht (vg. Arnold/Siebert
1995). In diesem Feld scheint die immer wieder diskutierte Entwicklung des ,Leh-
renden’ hin zum Moderator moglich zu werden.

5.3 Neue Medien und funktionale Lehrkontexte

Die Implementation der neuen Medien ist ein komplexer und somit die Gesamtor-
ganisation einer Bildungseinrichtung umfassender Gestaltungsprozess, den alle
beteiligten Parteien (Verwaltung, Dozenten, Teilnehmer, EDV-Beauftragter, Part-
ner etc.) mittragen mussen um neue Organisations- und Lernformen im Bildungs-
bereich zu ermdglichen (vgl. Back/Bendel/Stoller-Schai 2001; Hunneshagen/
Schulz- Zander/Weinreich 2001). Hierzu bedarf es, wie auch in groen Unterneh-
men, eines Gesamtkonzeptes flr eine Einrichtung bzw. fur den Weiterbildungsbe-
reich, da es sich um strukturelle Wandlungsprozesse handelt und nicht lediglich um
ein didaktisches Surplus, das hier entwickelt wird. Die Wandlungsprozesse voll-
ziehen sich in den verschiedenen Bereichen der Weiterbildung bislang unterschied-
lich.

Generell trifft auf die Einrichtungen indes zu, dass sie einem Zwang zur Flexi-
bilitat unterliegen. Schon bei den Massenmedien z&hlt der Aktualitatszwang zu den
zentralen Merkmalen. Davon sind im Wesentlichen aber nur die Massenmedien
selbst betroffen. Die Konsequenzen fir die Weiterbildung betreffen diese nur in
Ansitzen, beispielsweise indem verstarkt Wert auf Offentlichkeitsarbeit gelegt
wird. Im Seminargeschehen selbst werden aktuelle Entwicklungen beispielsweise
tiber den Videoeinsatz oder Uber aktuelle Artikel aufgegriffen, teilweise entwickeln
Einrichtungen eigene Schwerpunkte zur Medienpadagogik. Durch den Aktualitéts-
zwang, der nun tber Informations- und Kommunikationstechnologien wie das In-
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ternet hinzugekommen ist, entsteht fur die Weiterbildungsorganisationen ein bisher
nicht gekannter Druck zur Flexibilitat in doppelter Weise: Zum einen erhalt die
Offentlichkeitsarbeit einen ganz neuen Stellenwert, da Gber das Internet ein unmit-
telbarer Informationszugriff der ,Offentlichkeit’ jederzeit gegeben ist. Der Dienst-
leistungscharakter fir die ,Kunden’ erhélt dadurch mehr Gewicht genauso wie der
Zwang und die Mdglichkeit, die Angebote und Dienstleistungen fur alle Gber eine
Homepage zugénglich zu machen. Zum anderen wird der Mdglichkeitsrahmen flr
Lernarrangements vergroRert. Das bedeutet, die Organisation steht zunehmend in
der Begrlndungspflicht, auch Online-Lernangebote in das Set von Angeboten auf-
nehmen zu kénnen. Dies erfordert Entscheidungen dariber, warum, wann und mit
welchen Vorteilen spezifische Lernarrangements am sinnvollsten angeboten wer-
den sollen. Dadurch erhoht sich sowohl bei Online- als auch bei face-to-face-
Kursen der Zwang, flexibel auf die gegebenen Mdglichkeiten und Nachfragen zu
reagieren. Die Einrichtungen missen indes nicht nur eine héhere Flexibilitat zei-
gen.

Die Integration von IKT in das Lehr-Lerngeschehen erfordert gleichzeitig kom-
plexere Organisationsablaufe (vgl. Back/Bendel/Stoller-Schai 2001). Die multi-
medialen, interaktiven Selbstlernmdglichkeiten sowie das betreute Fernlernen mit
kommunikativen Lernbestandteilen erméglichen grof3e didaktische Spielrdume, die
traditionell eher Prdsenzveranstaltungen zugesprochen wurden bzw. von diesen
teilweise nur unzureichend erfullt werden (wie individuelles Lerntempo bestim-
men, Kommunikationsmdglichkeiten mit Dozenten und innerhalb der Lerngruppe
etc.). Eine stdrkere Verbreitung und erhdhte Akzeptanz dieser neuen Lernmedien
bedeutet fur die Weiterbildungsplanung einer Einrichtung, dass friihzeitig dartber
entschieden werden muss, ob Kurse nach dem bewéhrten Verfahren angeboten
werden (face-to-face), oder aber ob Teile des Kurses — wie reine Inhaltsvermittlung
oder Ubungen — oder ganze Kurse mit Hilfe von Online-Medien abgewickelt wer-
den. Um diese Entscheidungen fiir eine Einrichtungen treffen zu kénnen, bedarf es
einer Marktkenntnis der moéglichen Angebote bzw. der mdglichen Plattformen
sowie Qualitatskriterien multimedialer und telemedialer Angebote, nach denen eine
Adaption in die Einrichtung erfolgt. Erhohter Planungsaufwand entsteht also zu-
mindest in der Anfangphase der Einflihrung, bis sich die Organisationsstrukturen
eingespielt haben und die Marktkenntnis in der Einrichtung vorhanden ist. Betrof-
fen davon ist sowohl das Blended Learning, wenn fiir eine Einrichtung entschieden
werden muss, welche multimedialen Angebote des Marktes Gibernommen werden,
als auch bei den rein virtuellen Lehrangeboten, seien es Multimedia-Anwendungen
wie WBT oder auch tutoriell betreute Kurse.

Dies lasst auch Fragen von Nachhaltigkeit bedeutsam werden. Letztlich muss
in diesem Zusammenhang entschieden werden, ob virtuelle Kommunikationsange-
bote nach dem eigentlichen Kurs aufrechterhalten bleiben, um so den Transfer des
Kursinhalts in den (Berufs)Alltag der Teilnehmenden und damit die Nachhaltigkeit
des Wissens zu erhdhen. Wenn jedoch solche neuen — verldngerten Kom-
munikationsformen eingefihrt werden sollen, bedarf dies verdnderter Organisati-
onsformen innerhalb der Bildungseinrichtungen. So muss nicht nur gewahrleistet
sein, dass die Dozenten Uber den eigentlichen Kurs hinaus fur einen vereinbarten
Zeitraum weiterhin beratend téatig bleiben, sondern auch die tradierten Abrech-
nungsmodi fiir Kurse mussten sich &ndern, da die Dozenten oder Trainer bisher nur
nach ,Kursstunden’ bezahlt werden und eine spatere Betreuung in den ,Verord-
nungen’ nicht vorgesehen ist. Flr verlangerte Kursangebote sprechen die Mdglich-
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keiten des Wissenstransfers und der Nachhaltigkeit, die gerade die Starken des
Online-Lernens ausmachen. In der betrieblichen Weiterbildung kann so die unmit-
telbare Praxisrelevanz und Bewdhrung in praktischen Anwendungen verstetigt
werden, und auch in der beruflichen Bildung sind in einem solchen Kontext Absi-
cherungsmodi sinnvoll, um die Nachhaltigkeit des Gelernten zu gewahrleisten.

Die Komplexitat des Sachverhaltes zeigt sich auch darin, dass nun die Bedeu-
tung von Evaluation in den Einrichtungen steigt (vgl. Meister/Tergan/Zentel 2003).
So lange in einer Einrichtung noch keine fundierten Erfahrungen mit Formen des
Online-Lernens bestehen, bedarf es einer verstarkten empirischen Erfassung der
Bedurfnisse und Winsche der potenziellen Teilnehmer und Teilnehmerinnen. Dar-
tiber hinaus erscheint es ratsam zu sein, die durchgefiihrten Kurse genau zu evalu-
ieren, um Verbesserungspotenziale in diesem Feld auszumachen. Dies bedeutet fir
eine Einrichtung in der Anfangphase der Implementation vielfach einen recht gro-
Ren Aufwand, doch kénnen nur so die Spezifika der Einrichtung, der Klientel, des
Stoffes, der Vermittlungsform und der Trainerqualitdten ermittelt werden und ge-
winnbringend fir die Einrichtung kontinuierlich verbessert werden.

Ein weiterer Aspekt betrifft die Profession der Weiterbildner bzw. Dozenten
selbst (vgl. Gieseke 1997). Weiterbildungsorganisationen, so scheint es, missen
mit Veranderungen in den Anspriichen an ihre Arbeit rechnen. Wenn sie sich auf
diese Entwicklung einlassen, mussen sie allerdings Ansprichlichkeiten erfillen,
die nicht mehr nebenbei zu erledigen sind. Diese weisen sogar in die Richtung auf
groRere Veranderungen in der Profession hin im Sinne von erweiterten Arbeitsfor-
men und -aufgaben. In diesem Zusammenhang gilt es auch Verantwortung dafur zu
tibernehmen, damit die Bildungsanspriiche der Einrichtung auch beibehalten wer-
den. Das bedeutet auch, dass Entscheidungen dartiber zu treffen sind, welche An-
gebote Uber Netz gemacht werden konnen, welche ergénzt werden und welche
besser nach wie vor in face-to-face-Seminarveranstaltungen ihren Platz haben.
Neben Erweiterungen von Arbeitsformen kommen auch neue Aufgaben hinzu, die
im Zusammenhang mit Anwendungen furr Telelernen gefragt sind. Von Lehrenden
erfordert das Online-Lehren erweiterte Kompetenzen und Aufgaben. Erwartet wer-
den in diesem Feld von den Lehrenden héhere Medienkompetenzen, da sie zwar
zum Teil lediglich die Software und die telemedialen Elemente ,bedienen’ miissen,
jedoch bei technischen Problemen zumindest in der Lage sein sollten, entsprechen-
de Hilfesysteme nutzen zu kénnen. Inzwischen werden ja auch schon Angebote
gemacht zur Ausbildung von Teletutoren (vgl. Baltes 2001), wonach sich die Auf-
gaben der Online-Arbeit erheblich von jener eines Prasenzseminar-Dozenten unter-
scheidet. Gruppen missen hier organisiert werden, Aufgaben verteilt und die Lern-
prozesse eher begleitet und angeleitet werden. Fiir die Ubergange vom Présenz-
Trainer zum Online-Trainer gibt es bisher noch wenig Erfahrungen und eingespiel-
te Verfahren, wie der Rollenwechsel eingeleitet und vollzogen werden kann.

Hier werden in Zukunft Kenntnisse dariiber nétig sein, beispielsweise ein an-
sprechendes didaktisches Design von Lernoberflachen beurteilen oder sogar gestal-
ten zu koénnen. Daruber hinaus werden im Planungsbereich und im Dozentenbe-
reich spezifische Ausbildungen als ,Teletutor’ erforderlich. Doch nicht die Tech-
nik, sondern ihre sinnhafte Anwendung motiviert, und dafiir missen stérker inte-
ressante Fragestellungen entwickelt und Motivierungen gegeben werden. Trotz
eines scheinbaren Ersatzes von Lehrenden durch Lernmedien wird deshalb der
Lehrende nach wie vor nicht ersetzt werden, allerdings ist er nun weniger als ,Be-
lehrender’ tétig, sondern als Lernhelfer, Moderator, Berater und Lernbegleiter. Es
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wird also immer starker darum gehen, Bedingungen zu schaffen, ,,unter denen Ler-
nende als handelnde Subjekte sich mit Lerngegenstanden auseinandersetzen kon-
nen* (Arnold/Lermen 2003, 10). Dadurch veréndert sich auch das professionelle
Selbstverstandnis von Erwachsenenbildnern. Diese Verdnderung in den Aufgaben
wird auch als ,,Ermdglichungsdidaktik* bezeichnet, also Bedingungen herzustellen,
um den individuellen Lernprozess zu unterstlitzen und zu begleiten. Da dieser nun
von viel mehr Ungewissheiten und Unwégbarkeiten gekennzeichnet ist, da starker
situatives Reagieren gefordert wird, gehdéren zu dem Rollenrepertoire von Professi-
onellen zukinftig auch Eigenschaften wie ,,Gelassenheit (vgl. Arnold/Schiler
1998, 80).

5.4  Forschungsausblick

Die bisherigen Uberlegungen lassen meines Erachtens den Schluss zu, dass die
Erforschung medienbasierter Weiterbildung den Gegenstand nur unzureichend
erfasst, wenn sie nicht in eine integrierte Sichtweise eingebunden ist. Denn wenn
nicht nur Einzelaspekte, sondern Zusammenhénge in den Blick genommen werden,
werden die kulturellen Folgen der (Ent-)Differenzierung im Medienbereich trans-
parent und verdeutlichen, wie stark die Potenziale der neuen Medien die Weiterbil-
dung in Génze betreffen.

Die Ausgangsiberlegung war, dass den neuen Medien inzwischen eine veran-
derte Funktion als dies bei den traditionellen (Massen-)Medien in Bil-
dungskontexten der Fall war zukommt. Wéhrend jene in didaktischer Absicht zur
Veranschaulichung in Lernprozessen eingesetzt wurden, zeichnen sich durch die
Nutzung der neuen Medien generelle kulturelle Wandlungsprozesse ab, die Lehr-
Lernprozesse insgesamt verandern.

Ausgehend von diesen Uberlegungen wurde der Gegenstand nicht mehr nur in
einer mediendidaktischen Perspektive betrachtet, sondern es wurden generelle me-
dientheoretische Gesichtspunkte zur Gesellschaftsentwicklung miteinbezogen und
die (Ent-)Differenzierung im IKT-Bereich plausibilisiert. Dadurch wurde es uns
mdoglich, die kulturellen und sozialisatorischen Wandlungsprozesse, die sich aus
den Entwicklungen im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien ergeben haben, genauer zu benennen. Diese betreffen im Prinzip alle Lebens-
bereiche, von der Wirtschaft, Politik, Wissenschaft bis hin zu veranderten Arbeits-
strukturen und einem gewandelten Verhiltnis zu EntauRerungen wie Offentlichkeit
und Privatheit.

Nun wurden auch in der Erwachsenenbildung schon in der Vergangenheit U-
berlegungen zum Einfluss von neuen Technologien auf die Weiterbildung disku-
tiert. Im Forschungsmemorandum fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung (Ar-
nold u.a. 2000) sind einige zentrale Fragen gestellt worden in Bezug auf die For-
schungsrelevanz im Zusammenhang des virtuellen Lehrens und Lernens. Im Nach-
gang dieser Diskussionen wurden diese Uberlegungen noch vertiefend diskutiert,
auch zum Bereich der Medien (vgl. Niegemann 2001; Reimann 2001).

In Bezug auf die drei entwickelten Dimensionen (Institutionalisierte Lehrkontexte,
Lehren und Lernen sowie alltagsgebundene Lernkontexte) wirde nun eine integ-
rierte Sichtweise bedeuten, dass die Interdependenz und Verschréankungen der ein-
zelnen Bereiche systematisch mit bedacht werden. Nur so kann man meines Erach-
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tens dem Ziel der Padagogik, einerseits Praxis zu verbessern und andererseits den
Erkenntnisgewinn voranzutreiben, ndher kommen. Zunéchst heif3t dies jedoch, flr
jeden einzelnen Bereich zentrale Forschungsfelder zu benennen, die aber letztlich
aufeinander zu beziehen sind.

Die Bedingungen eines alltagsgebundenen Lernens wurden mit den Rahmen-
bedingungen der Weiterbildung benannt. Die (Ent-) Differenzierung im Medienbe-
reich und die Entwicklungen im Wirtschafts- und Arbeitsbereich haben die Vor-
aussetzungen des Lernens verandert und Medien zu einem selbstverstandlichen
Mittel alltagsgebundenen Lernens werden lassen.

Gerade beim alltagsgebundenen Lernen ist bislang noch wenig empirisch abge-
sichert, wie stark das medienbasierte alltagsgebundene Lernen in beruflichen und
privaten Sphéren miteinander verzahnt ist und inwiefern sich berufliche Anforde-
rungen und Bildungsinteressen in der Freizeit bedingen. Zu fragen ware hier, wel-
che Irritation in Beruf und Freizeit solche Spannungslagen ausldsen, dass sie mit
Hilfe von IKT abgebaut werden und in ,alltagstauglichen” Verwendungssituationen
hilfreich sind. Gerade diese Routinen im Beruf und im Alltag, bestimmte Person-
lichkeitseigenschaften und die Milieuzugehdrigkeit scheinen Voraussetzungen
daflr zu sein, dass funktionale didaktische Lehr-Lernarrangements auch aufgesucht
werden. Andererseits scheinen diese Voraussetzungen nicht notwendigerweise
genau bestimmbar zu sein, wenn z.B. Arbeitgeber (oder gar das Arbeitsamt) be-
stimmte Erwartungen und Anspriiche an ihre Arbeitnehmer stellen, die diese erfl-
len sollen, wenn sie sich beruflich fortentwickeln mdchten. In diesen Fallen kann
offenbar auch &uRerer Druck dazu fiihren, dass neue Lernformen praktiziert wer-
den. Insofern gilt es, genau dieses Spannungsverhéltnis auszumachen, das Personen
motiviert, neue Medien zum Lernen zu nutzen, oder eben nicht zu nutzen.

Im Grunde bilden alltagsnahe Lernkontexte wichtige Voraussetzungen, damit
institutionalisierte, didaktisierte Lehr-Lernkontexte aufgesucht werden. Hinzu
kommt, dass in bestimmten Verwendungssituationen Probleme (lrritationen) auf-
tauchen, die geldst werden miissen, um diese ,Spannungslage’ abzubauen. Dieser
Schritt, wann es vom Bildungsbedarf zur manifesten Teilnahme an funktionalen
Bildungsveranstaltungen kommt, scheint ja im Bereich Neuer Medien besonders
hirdenreich zu sein. Neben technischen Schwierigkeiten, einer unzureichenden
didaktischen Struktur bis hin zur nétigen Medienkompetenz gibt es zahlreiche Hin-
dernisse. Da davon ausgegangen werden kann, dass diese Hemmnisse in den nichs-
ten Jahren geringer werden, sollte das Augenmerk auf realisierte Lehr-
Lernkontexte gelegt werden.

Fraglich scheint mir, welche Lernmilieus sich forderlich, welche sich hemmend
auswirken auf die Nutzung medialer Lernarrangements. Wie wir ja schon gesehen
haben, gibt es hier offenbar bestimmte Typen (Arbeitskraftunternehmer, Avantgar-
dist), die offenbar eher zur Mediennutzung neigen. Empirisch zu prifen waére hier
allerdings noch, inwiefern solche Typologien auf spezifische Thematiken hin (Ar-
beit, Mediennutzung) mit Bildungseinstellungen und Bildungsmilieus harmonieren.
Dartiber hinaus muss die Mediennutzung, wie wir in der betrieblichen Bildung
gesehen haben, nicht nur vom individuellen Typus abhdngen. Wie viel ,Zwang’,
wie viel Eigeninitiative und welche Prioritidten des Lernens werden beim Lernen
mit Neuen Medien handlungsrelevant? Dartiber hinaus missten auch die didakti-
sierten Lehr-Lernkontexte selbst ndher betrachtet werden. Denn wie wir gesehen
haben, gibt es sehr verschiedene didaktische Realisierungen im Multimedia- und
Telemediabereich, die unterschiedliche Nutzer ansprechen und verschieden anre-
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genden Charakter haben. In diesem Zusammenhang ist es sicherlich auch hilfreich,
auf informelle Lernkontexte zu sehen (vgl. Marotzki 2002), die fir formelle Lehr-
kontexte durchaus anregend sein kénnen.

Ein wichtiger Aspekt fur die Nachhaltigkeit des Wissens ist in diesem Zusam-
menhang auch die Frage nach dem Praxistransfer. Inwiefern kann mit Hilfe von
Medien die Nachhaltigkeit des Gelernten gewéhrleistet werden? Formen des Blen-
ded Learning bieten sich hier offenbar an, wie dies vor allem in der beruflichen und
betrieblichen Praxis angestrebt wird. Fraglich bleibt indes, ob dadurch auch die
Hirden vom ,Wissen zum Konnen’ genommen werden kdnnen. Ein anderer As-
pekt ist hier, ob der mit dem Blended Learning verbundene Aufwand seitens der
Bildungseinrichtung organisatorisch und finanziell auf Dauer zu bewerkstelligen
ist. Hierfiir bedarf es ndmlich fur die Implementationsphase konkreter Konzepte
und Umsetzungsschritte.

Deutlich geworden ist, dass Bildungseinrichtungen angesichts der komplexer
werdenden moglichen Lehr-Lernarrangements sehr genau die Voraussetzungen des
Lernens — wozu auch die Bedingungen alltagsgebundenes Lernen gehdren — bei
den Teilnehmern berticksichtigen missen, wenn sie zielgruppen- und teilnehmer-
orientierte BildungsmalRnahmen anbieten mdchten. Ein solcher Prozess kann bei
Bildungsanbietern im Grunde im Rahmen einer ,reflexiven Institutionalisierung®
(Schaffter 2001) auf Dauer gestellt werden. Das wirde nach Schéaffter bedeuten,
innerhalb von Lehr-Lernkontexten neue didaktische Wege zu gehen, flexibel auf
Umweltveranderungen zu reagieren und die Offnung von dominierenden Leitbil-
dern zuzulassen (vgl. ebd., 333ff.).

In Bezug auf eine systematische Integration von IKT gehort zur ,reflexiven In-
stitutionalisierung’ meines Erachtens dann, sich nicht nur auf Lehr-Lernkontexte zu
beschranken, sondern auch die Durchldssigkeit der Organisation fiir (technische)
Neuerungen zu beriicksichtigen. Mit IKT wére bei Bildungsanbietern zunéchst so
eine Umweltverdnderung gegeben, auf die eine Einrichtung ,flexibel’ reagieren
kann. Auch das Leitbild einer Einrichtung kann durch IKT zundchst ,irritiert” wer-
den, da im Hinblick auf das ,wer vermittelt den Inhalt?’ neben das ,primére Medi-
um’, den Dozenten, nun neue Lernmedien treten.

Fraglich erscheint jedoch, ob Bildungsanbieter tatsdchlich in Bezug auf die In-
tegration von IKT mit ,reflexiver Institutionalisierung’ reagieren. Wenn nun Me-
dien beispielsweise in Lehr-Lernkontexten eingesetzt werden, ist unklar, inwiefern
die alltagsgebundenen Lernkontexte bericksichtigt werden. Noch zu wenig geklart
ist dabei, welche Strategien gewéhlt werden, um die Klientel zu gewinnen, die
neuen Lernformen auch zu erproben. Hierzu bedarf es im Grunde einer Gesamtstra-
tegie der Einrichtung, die die Leitideale beachtet, die Bildungsbedarfe und Teil-
nehmerinteressen ermittelt und auch Qualitatskontrollen der ,Produkte’, also der
Lehrveranstaltungen, in Entscheidungen mit einbezieht. Im Bildungsbereich bedeu-
tet dies, den gesamten Prozess des Lehr-Lerngeschehens zu evaluieren.

Dazu gehort auch, dass die Mitarbeiter entsprechend sensibel auf unterschiedli-
che Teilnehmervoraussetzungen reagieren kdnnen und die Organisation ,durchlas-
sig” genug ist, flexibel auf Veranderungswiinsche einzugehen. Im Hinblick auf die
Frage der Profession wére hier zu klaren, welche Mdglichkeiten sich fur die Mitar-
beiter bieten, auf neue Situationen zu reagieren und wie Aus- und Fortbildung die
verdnderten Anforderungen aufgreifen.

Die Einflisse Neuer Medien auf die Weiterbildung verstarken und beschleuni-
gen den kulturellen Wandel, der sich sowohl im Bereich der Organisation von Wei-
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terbildung, bei den Professionellen in diesem Feld, im Bereich des Lehrens und
Lernens und im Hinblick auf alltagsgebundene Lernkontexte abzeichnet. Diese
strukturellen Wandlungsprozesse der Weiterbildung in der Wissensgesellschaft
bedrfen allerdings, das sollte hier nochmals deutlich geworden sein, noch weiterer
empirischer Forschung und theoretischer Konzepte.
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