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Vorbemerkungen und Einfiihrung:
Beobachtungen zur Erwachsenenbildung/
Weiterbildung im Spannungsraum der
Digitalisierung und Einordnung eigener
Forschungs- und Entwicklungszugénge

Steffi Robak

Abstract

Die Einleitung skizziert grundlegende Beobachtungen beziiglich der Diskurse
und Entwicklungen zu Digitalisierung und Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung, vier grundlegende Dimensionierungen der Bedeutung von Digitalisie-
rung, die fiir Forschung und Praxis Relevanz haben, sowie fiinf neuere makro-
strukturelle Entwicklungen im Weiterbildungssystem. Es folgen die konzeptu-
elle Rahmung und Platzierung der im Band vorgestellten aktuellen und abge-
schlossenen Projekte im Bereich Digitalisierung und eine Kommentierung der
Beitrdge. Damit erhalten die wissenschaftlichen Mitarbeitenden die Moglich-
keit, eigene Uberlegungen und Ergebnisse, teils als Bestandteil kumulativer
Promotionen, dem Fachpublikum vorzustellen und weitere erwachsenenpéda-
gogische Forschungs- und Entwicklungsperspektiven aufzuzeigen.

Schlagwérter: Digitalisierung und Bildungsbegriff; Bedeutungsdimensionie-
rungen von Digitalisierung; Digitalisierung als Kulturformung; makrostruktu-
relle Entwicklungen

1. Beobachtungen zur Erwachsenenbildung/
Weiterbildung im Spannungsraum
der Digitalisierung

Im Mittelpunkt disziplinirer Uberlegungen in der Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung (EB/WB) stehen die Lern- und Bildungsprozesse sowie Handlungs-
und Gestaltungsmoglichkeiten der Bevolkerung, die durch Bildung Bedeutung
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erhalten und Erweiterungen erfahren. Bezogen auf Digitalisierungsprozesse
stehen fiir die EB/WB dabei (bislang) vor allem Fragen zum digitalen Lehren
und Lernen und speziell zu deren Gestaltung unter Nutzung von Medien im
weiteren Sinne im Fokus: In welchem Umfang und wie kénnen und sollen me-
diale und digitale Lernformen in Présenzangebote eingebunden werden, teil-
weise oder génzlich als ,,Fernlehre* (synchron/asynchron) bzw. als digitale
Lehr-Lern-Arrangements? Uber die konkrete Gestaltung von Lern- und Bil-
dungsprozessen hinaus muss sich EB/WB weiterhin in allen relevanten Le-
benszusammenhingen mit den Einfliissen und gesellschaftlichen Entwicklun-
gen befassen, in denen Medien und Digitalisierung relevant sind und die sich
in den letzten Jahrzehnten gesellschafts- und kulturformend ausgeweitet ha-
ben, um die Bevolkerung kompetenzfordernd, zugangserweiternd und analy-
tisch in Bildungsprozessen zu begleiten. EB/WB ist, zugleich und zeitgleich,
selbst Gegenstand der Digitalisierung geworden, dies mit Blick auf alle Pro-
zesse der Organisationsstrukturierung und Personalentwicklung (z. B. Sgier et
al. 2018).

Ein starker Impuls fiir die Befassung mit Digitalisierung kommt von au-
Ben: Die Verdnderungen von Produktion, Dienstleistung, Geschiftsprozessen
und Arbeit durch Digitalisierung im umfassenden Sinne sind Ausloser, um
EB/WB einerseits als Qualifizierungs- und Kompetenzentwicklungsgrofie zur
Vorbereitung und Begleitung dieser Verdnderungsprozesse heranzuziehen und
andererseits damit auch neue Moglichkeiten der Weiterentwicklung beziiglich
Forschung und Institutionalisierung zu er6ffnen (siche z. B. Umbach et al.
2020; Bauer et al. 2021). Die bereits vollzogenen und erwarteten Veranderun-
gen fiir berufliches Handeln und Kompetenzprofile sind umfangreich; sie grei-
fen in der Arbeitswelt tief in Produktionsprozesse ein, etwa durch Verénderun-
gen der Mensch-Maschine-Verhiltnisse iiber Kollaborations- und Assistenz-
verfahren sowie insgesamt weitreichend {iber die Integration datenbasierter
Verfahren und dariiber hinaus durch Umstrukturierungen kommunikativer,
analytischer sowie entwickelnder und koordinierender Handlungsstrukturen
(siche etwa die Fallbeispiele in Bauer et al. 2021). EB/WB wird in diese Ent-
wicklungen involviert und antwortet darauf hochst unterschiedlich.

Insgesamt hat eine intensivere Beschiftigung der EB/WB mit dem The-
menfeld Digitalisierung bereits weit vor Beginn der Coronavirus-Pandemie in-
haltliche Anschliisse an die Auseinandersetzung mit Medien, medialem Ler-
nen und E-Learning (vgl. Grotliischen 2003) hergestellt: durch die Befassung
mit neuen Entwicklungen im Bereich des digitalen Lernens (vgl. Kerres 2001)
und digitalen Lernformaten (vgl. Hasenbein 2020), die Analyse der Themati-
sierung des Umgangs mit Medien und medialem Lernen (vgl. Hippel 2007),
den Einsatz digitaler Medien (vgl. Hippel & Freide 2018; Kerres 2018), die
Gestaltung von Angeboten (vgl. Egetenmeyer et al. 2021) und — wie oben be-
reits genannt seit langerem im Fokus — die Gestaltung von (digitalen) Lehr-
Lern-Arrangements (vgl. Kerres 2018) bis hin zu den aktuellen Entwicklungen
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von Lehr-Lern-Plattformen und den dazugehoérigen Technologien. Medienbil-
dung und Medienkompetenz sind als grundlegende (notwendige) Bestandteile
des lebenslangen Lernens angekommen (vgl. Hippel & Freide 2018; Baacke
1996, 1998). Digitales Lernen und Digitalisierung von Arbeit sind oft die Aus-
gangspunkte, denen sich Fragestellungen oder Projekte zuordnen lassen. Nicht
nur im Rahmen dieser Ansétze und Diskurse, sondern auch mit Blick auf die
Handhabung und breite Implementierung von Medien und digitalen Technolo-
gien in den Alltag ist die Bestimmung dazu querliegender digitaler Kompeten-
zen einzuordnen, wobei nun die erweiterten Anforderungen des reflexiven
Umgangs mit Daten hinzukommen (vgl. Carretero et al. 2017) und die EB/WB
vor vielfdltige kontinuierliche Wissensvermittlungs-, Kompetenzentwick-
lungs- und Reflexionsherausforderungen stellt (siche Bernhard-Skala et al.
2021). Diese betreffen auch die Digitalisierung im Titigkeitsfeld und in den
Institutionen der EB/WB selbst. Entsprechend soll sich das Personal der Er-
wachsenenbildung in seinen digitalen Kompetenzen weiterentwickeln (vgl.
Rohs et al. 2017; Schmidt-Hertha 2020). Insbesondere das lehrende Personal
mit seinen digitalen Kompetenzen zur Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen
steht fortlaufend im Fokus des Interesses, da es die unmittelbare Seminarge-
staltung vornimmt. Zugleich beginnen die digitalisierungsbezogenen Gestal-
tungsherausforderungen bereits vor der Seminarrealisierung als Teil des Pla-
nungsprozesses. Uber den Planungsprozess der Angebote und entsprechende
Modellierungen werden Bildungsentscheidungen angeregt. Diese Angebote
miissen kontinuierlich so (weiter-)entwickelt werden, dass sie den Adressatin-
nen und Adressaten in (freiwilligen) Bildungsentscheidungsprozessen plausi-
bel und passend erscheinen (vgl. Schmidt-Hertha 2021). Die professionellen
Kompetenzen auf der Programm-, Angebots- und Konzeptionsebene zur ad-
ressatinnen- und adressatenspezifischen Entwicklung und Implementierung di-
gitaler Lernformen sind zentral angesprochen und bediirfen weiterer Forschun-
gen (vgl. Robak 2020c¢).

Im Blick sind aktuell dariiber hinaus per se die Organisationen als solche:
Die Féhigkeit, Bildungs- und Qualifizierungsprozesse digital, d. h. komplett
im Fernlehrmodus, anbieten zu kdnnen, wird — unabhéngig von der gewachse-
nen Lernkultur — nicht nur zu einem Qualititsmerkmal einer Weiterbildungs-
einrichtung deklariert, sondern kann sich als existenziell erweisen, wie gegen-
wartig unter den Bedingungen der Coronavirus-Pandemie sichtbar wird (vgl.
Denninger & Képplinger 2021). So zeigte der wbmonitor zum Thema digitaler
Technikeinsatz in den Einrichtungen der EB/WB schon vor der Pandemie mit
Blick auf das Lehr-Lern-Geschehen, dass bereits in jeder zweiten Veranstal-
tung digitale Medien und Formate zum Einsatz kamen. Die konkrete Nutzung
jedoch war hochst unterschiedlich und fokussierte auf digitale Textmaterialien
(93 Prozent) und Videos (82 Prozent), gefolgt von digitalem Audiomaterial
(51 Prozent) (vgl. Christ et al. 2020, S. 7). 45 Prozent der Einrichtungen nutz-
ten Lernplattformen bzw. Lernmanagementsysteme, 42 Prozent Selbstlernpro-
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gramme und 40 Prozent verschiedene Formen von Social-Media-Anwendun-
gen wie z. B. Foren, Blogs oder Wikis (vgl. Christ et al. 2020, S. 7). Offen
bleibt bislang vielfach, welche neuen Qualititen fiir Lern- und Bildungspro-
zesse sowie Zugangsmdglichkeiten damit verbunden sind, da umfangreichere
empirische Forschungen noch ausstehen. Jiingste Auswertungen des wbmoni-
tors unter den Bedingungen der Coronavirus-Pandemie deuten an, dass die
Umstellungen auf digitale Formate differenzierter zu betrachten und nicht auf
einzelne Aspekte riickfiihrbar sind (vgl. Christ et al. 2021b, S. 235). In diesen
Ergebnissen finden sich einige Hinweise auf die Rolle der historisch gewach-
senen Strukturen sowie notwendigen professionellen Auslegungen der triager-
und einrichtungsspezifischen Lernkulturen, die die Ausgestaltung von Zugén-
gen fiir Digitalisierung beeinflussen.

EB/WB mit ihren gewachsenen institutionellen Strukturen verdndert sich
dynamisch und differenziert sich in neuen Organisational- und Institutional-
formen weiter aus (vgl. Hippel & Stimm 2019; Tippelt & Lindemann 2018).
Aktuell sind — ohne die rein innerbetriebliche Weiterbildung — fast 60.000
Weiterbildungsanbieter dokumentiert (vgl. Schrader & Martin 2021, S. 346).
Diese Ausdifferenzierung geschieht nicht willkiirlich oder (nur) von aufen ge-
steuert, sondern wird in einem gesellschaftlichen Handlungszusammenhang
interpretiert und ausgestaltet, indem verschiedene Akteurinnen und Akteure
daran mitwirken, die entweder iiber professionelle erwachsenenpéddagogische
Kernkompetenzen verfiigen, wie in klassischen Weiterbildungseinrichtungen,
oder mit Personen kooperieren, die dariiber verfiigen, etwa in interdisziplin-
ren Verbiinden oder Netzwerkstrukturen der wissenschaftlichen beigeordneten
Weiterbildung. Institutionelle Gestaltung im gesellschaftlichen Handlungszu-
sammenhang bedeutet, dass die verschiedenen von auflen an die Planenden
herangetragenen Bedarfslagen zur Digitalisierung sowie eigene wissenschaft-
liche und kommunikative Analysen und Interpretationen, meist im direkten
Austausch mit den anvisierten Akteurinnen und Akteuren in den (Arbeits-)Fel-
dern, im Rahmen von Angebotsplanungen mit den eigenen professionellen
Einschitzungen iiber die (beruflichen) Verwertungen und Handlungskonse-
quenzen fiir die Adressatinnen und Adressaten sowie handlungserweiternd fiir
die Gesellschaft konzipiert und dabei mit dem Bildungsinstitutionalkonzept
abgestimmt werden (siche dazu Robak 2022, i. V.).! Digitalisierung mit dem
Ziel der Verbesserung von Lern- und Bildungsprozessen und der Zugangser-
weiterung fiir Lern- und Bildungsprozesse ist ein gestaltbarer Prozess, der auch
als Teil von Lernkulturen im Rahmen der Entwicklung eines Bildungsinstitu-

1 Hier ein Beispiel: Ist der Trend, Drohnen einzusetzen, etwa fiir Reparaturen in
schwer zugénglichen Bereichen (z. B. hohen Gebéduden, engen Fahrstuhlschich-
ten) mit einem Bedarf gleichzusetzen, der in entsprechende Qualifizierungsange-
bote transferiert werden sollte? Ist dies technisch praktikabel und sinnvoll? Wie
verandern sich dadurch Berufsprofile, und ist es gesellschaftlich zukunftsweisend
und wiinschenswert?
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tionalkonzeptes zu diskutieren ist (vgl. Gieseke & Robak 2004; Robak 2019,
2022, 1. V.). In beigeordneten Formen der Weiterbildung (siehe dazu die erste
Systematisierung von Hippel & Stimm 2019) — jenseits von betrieblicher Wei-
terbildung —, starten Institutionalisierungsprozesse zum Themenkomplex Di-
gitalisierung gegebenenfalls ohne erwachsenenpadagogische Expertise und ei-
nem solchen institutionellen Konzept auf der Grundlage thematischer Fachex-
pertise oder Digitalisierung wird im Verlauf begleitend hinzugezogen, um
etwa kleine und mittlere Unternehmen (KMU) beziiglich Digitalisierung von
Produktions- und Geschiftsprozessen zu qualifizieren. Es stellen sich weiter-
fiihrende erwachsenenpiddagogisch relevante Fragestellungen nach den Verar-
beitungsweisen und Verdnderungen beruflicher Handlungsstrukturen in den
Betrieben, um die Angebotsentwicklungen reflexiv riickzukoppeln. Bei der
Implementierung digitaler Zugédnge der Wissensvermittlung, etwa in Kultur-
einrichtungen wie Museen, werden einerseits zielgruppenspezifische Uberle-
gungen digitaler Bildungs- und Lernprozesse relevant, die aus Sicht der Kul-
tureinrichtung mit dem Ziel der Erweiterung asthetischer Wahrnehmungen und
der Steigerung kultureller Partizipation (Kulturvermittlung und Besucherin-
nen-/Besucherbindung) verbunden sind (z. B. Morsch et al. 2017; Trondle
2019). Erwachsenenbildung ist die eigentliche Bezugsdisziplin, um sich in die-
sen Verbiinden und Netzwerken mit eigenen bildungswissenschaftlichen Wis-
sensstrukturen und Forschungsfragen, die Zuginglichkeit und Erweiterung
von Bildungsprozessen betreffend, zu platzieren.

Diese Verbiinde und Netzwerke verdndern und entwickeln sich ebenfalls —
so wie die vielfiltigen Weiterbildungsinstitutionen auch — mit den gesell-
schaftlichen Bedeutungen beziiglich Wissen, Kompetenzen und Bildung mit.
Vielfiltige bereits bekannte Aspekte — gesellschaftliche, trégerspezifische,
marktorientierte, organisationsspezifische, regionale, fachspezifische, indivi-
duelle und auch (bildungs-)politische etc. — wirken auf sie ein und geben Im-
pulse fiir professionelle Modellierungen auf den zentralen erwachsenenpada-
gogischen Handlungsebenen Bildungsmanagement, Programmplanung und
Angebotsentwicklung (vgl. Fleige et al. 2019) sowie Gestaltung von Lehr- und
Lernsituationen. Digitalisierung in den verschiedenen Auslegungen und Be-
trachtungsweisen wirkt dabei aktuell als eine Impulsgeberin fiir institutionellen
Wandel bis hin zur Entstehung neuer Institutionen sowie fiir Reflexion und
Professionalisierung in der Praxis der EB/WB.

Das Themenfeld Digitalisierung ist aufgrund vielféltiger technologischer
Entwicklungen in unterschiedlichen Disziplinen und Branchen sowie gleich-
ermaflen in den beruflichen und lebensweltlichen Handlungseinbettungen
durch die Bevdlkerung hochdynamisch. Grundlegende gesellschaftliche und
individuelle Verdnderungen formen entsprechende neue Handlungszusam-
menhédnge. Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit zur vertiefenden Betrach-
tung und (Er-)Forschung von Bildungszugidngen, Kommunikations- und Ent-
scheidungsprozessen in sozialen und beruflichen Kontexten, dies beziiglich
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Wissens-, Kompetenz- und Deutungsaufbau und deren relevanten Zusammen-
hiangen. Fir die Wissenschaftsdisziplin Erwachsenenbildung ergeben sich
viele darauf bezogene empirische, theoretische und konzeptionelle Fragestel-
lungen. Wie wird dieser facettenreiche Themenbereich interpretiert, gestaltet
und in Bildungsprozessen modelliert sowie von der Bevolkerung in Lern- und
Bildungsprozesse iibersetzt?

Zum Umgang mit diesen Fragestellungen gehort auch die Notwendigkeit,
diese in weitreichenden Beziigen der Ausformung von Beruflichkeit und Par-
tizipation mit dem Ziel der Mitgestaltung der Demokratie zu interpretieren.
Der Begriff und die gesellschaftliche Diagnose der ,,Kultur der Digitalitdt®
(Stalder 2017) beschreiben soziologisch grundlegende gesellschaftliche Ver-
anderungen aufgrund von Digitalisierungsprozessen und weitreichende Be-
ziige zum Handeln. Diese werden von Nassehi (2019) als neue Muster der Ord-
nungsbildung von Gesellschaft analysiert. EB/WB ist dazu herausgefordert,
sich mit diesen gesellschaftlichen Phidnomenen, aktuellen technologischen
Entwicklungen, wirtschaftlichen und politischen Bedarfssetzungen einerseits
sowie individuellen Handlungskonsequenzen und daran anschlieBenden Bil-
dungs- und Lernbediirfnissen der Adressatinnen und Adressaten und deren Zu-
géngen zu Bildung andererseits auseinanderzusetzen und spezifische Interpre-
tationen, Bildungszuginge und Lernkulturen mit (digitalen) Kompetenzausle-
gungen zu konzeptualisieren. Fiir die Institutionen stellen diese Entwicklun-
gen, gegenwartig verstirkt unter dem Druck der Coronavirus-Pandemie (siche
hierzu z. B. die Themenhefte HBV 2/2021; ZfW 3/2021), Herausforderungen
dar. Wie konnen sie auf die aktuellen Entwicklungen reagieren und digitale
Ubersetzungen und Erweiterungen vornehmen ohne ihre Profilbildungen und
Bildungsinstitutionalkonzepte, ohne den jeweiligen Kern ihrer Bildungsarbeit,
aus dem Blick zu verlieren? (vgl. Gieseke & Robak 2004; Robak 2019) Es
deutet sich dafiir eine Mehrdimensionalitit der Bedeutung von Digitalisierung
an, die als solche im Rahmen des gesellschaftlichen Handlungszusammen-
hangs fiir erwachsenenpéddagogisches professionelles Handeln zu reflektieren
ist: die Bedeutung von Digitalisierung als

e  gesellschaftsstrukturierende Kulturformung, die iiber Praktiken voranschrei-
tet (vgl. Reckwitz 2003, 2017; Nassehi 2019; Welsch 2005),

o Kompetenzanforderung der Bevolkerung in lebensweltlichen und beruflich-
betrieblichen Handlungsanforderungen,

e auszugestaltende institutionalform- und organisationsspezifische Lernkultu-
ren in den Institutionen der EB/WB in einer Region (vgl. Fleige & Robak
2018) sowie in verantworteten digitalen Lernwelten,

e  Entscheidung iiber die Partizipation an und/oder Mitgestaltung von {ibergrei-
fenden digitalen Bildungsrdumen (etwa durch eigene Cloudlésungen — wie
vhs cloud — oder (bezahlte) Mitnutzung von Plattformen anderer Anbieter —
wie z. B. Masterplan).
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Diese Dimensionierungen betreffen alle Ebenen erwachsenenpddagogischen
gestalterischen Handelns und weisen untereinander Beziige auf.

Im Spannungsfeld zwischen der Ausgestaltung von Beruflichkeit und De-
mokratie braucht ein breiter Bildungsbegriff Raum. Ein breitgefasster Bil-
dungsbegriff sieht sich in der Anwaltschaft fiir das Individuum in Bezug auf
die partizipative Gestaltung von Gesellschaft und Kultur (vgl. Robak et al.
2015; Robak 2020a; Heidemann 2021). Er umfasst:

e  Personlichkeitsentwicklung,

e  Identitétsbildung,

e  politisches und biirgerschaftliches Handeln,

e Gesundheit, (leibliche) Beweglichkeit und emotionale Stabilisierung sowie
e  Beruflichkeit und Beschéftigungsfahigkeit.

Digitalisierung beriihrt die Breite der individuellen Lebenszusammenhédnge.
Es ist davon auszugehen, dass alle Bereiche zu balancieren sind.

Unter einem so ausgelegten Bildungsbegriff kommt keine der vier Dimen-
sionierungen zur Bedeutung von Digitalisierung ohne die professionelle Aus-
einandersetzung mit den zentralen Kategorien Wissen, Deuten, Kreativitit und
Handeln sowie deren Relationen aus, wenn sich Digitalisierung nicht als
,»(durch-)gesteuerte Gesellschaftsmaschine* entwickeln soll, sondern als ge-
stalteter Bestandteil eines gesellschaftlichen Handlungszusammenhangs, mo-
delliert durch EB/WB. Darin ist auszubalancieren, wann es 1. um ,,reine* Wis-
sensvermittlung, etwa in Qualifizierungsprozessen, oder 2. um die Nutzung
von digitalen Kommunikations- und Kooperationstechnologien (Kompe-
tenzautbau) oder 3. um den Aufbau von Deutungen z. B. beziiglich neuerer
Formen von Rassismus in digitalen Kommunikationen und reflexiven Um-
gangsweisen damit geht. Der Zusammenhang von Wissen, Deuten und Han-
deln ist in den Dimensionierungen, in denen Digitalisierung wirkt, institutio-
nalformspezifisch und lernkulturspezifisch zu reflektieren.

Aktuell sind zudem makrostrukturelle Entwicklungen zu beobachten, die,
mit Blick auf den Umgang mit Digitalisierung und die beobachtbaren Erwei-
terungen um Kiinstliche Intelligenz (KI) und maschinelles Lernen, einerseits
auf starkere Segmentierungen der Weiterbildungslandschaft hinweisen, ande-
rerseits aber auch Differenzierungen in der Ausgestaltung von Lehr-Lern- und
Bildungsprozessen sowie Zugangserweiterungen vermuten lassen. Diese wer-
den hier nur ansatzweise skizziert:

1. Der klassische, insbesondere der offentlich finanzierte Sektor der Er-
wachsenenbildung mit gewachsenen Lernkulturen, in denen der personliche
Diskurs mit Teilnehmenden zentraler Bestandteil des Bildungsbegriffs ist und
teilweise die programmatische Ausgestaltung iiber die Weiterbildungsgesetze
abgesichert ist: Vom Auftrag her nehmen diese Institutionen eigene Profilein-
bettungen vor und sind herausgefordert, das Themenfeld Digitalisierung um-
fanglicher analytisch-reflexiv aufzuarbeiten, zugleich aber auch neue Adressa-
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tinnen- und Adressatengruppen iiber digitale Lernformen zu gewinnen, die
ebenso zu den sogenannten Digital Natives gehdren, und die bisherigen nicht
digital affinen Adressatinnen- und Adressatengruppen gleichermallen mitzu-
nehmen.

Dieser Bereich hat sich vor der Coronavirus-Pandemie auf der Basis meist
geringer finanzieller Ressourcen mit unterschiedlichen Vorerfahrungen in di-
gitalen Angebotsentwicklungen sowie mit Aspekten des Bildungsmanage-
ments und der Verwaltung (vgl. Burchert & Grobe 2017) digital weiterentwi-
ckelt und musste pandemiebedingt das Angebot oftmals aus dem Stand digital
umstellen.

Fiir den klassischen, insbesondere 6ffentlichen Sektor der EB/WB bezie-
hen Kerres und Buntins (2020, S. 15ff.) folgende Handlungsebenen als Teil
der digitalen Transformation ein: die Angebotsgestaltung mit ihren didakti-
schen Settings, die Bildungsorganisation (z. B. Aufbau neuer Produkte und
Dienstleistungen, Ablaufstrukturen, Beratung), die Programmplanung (neue
Kursinhalte und -formate), die Politik und Strategie (Positionierung zwischen
Open Education als 6ffentliches Gut und Bildung als Ware). Die Befassung
mit Digitalisierung ldsst sich gut am Beispiel der Volkshochschulen (VHS)
nachvollziehen. Der Volkshochschulverband betreibt eine eigene VHS-Cloud,
hat 2019 ein Manifest zur digitalen Transformation verabschiedet und gemein-
sam mit den Landesverbinden eine Digitalisierungsstrategie entwickelt.? Dis-
kussionen, fiir welche Adressatinnen- und Adressatengruppen digitale Lern-
formen und Zugénge geeignet sind, und entsprechende Experimente finden be-
reits seit langerem statt. Der wbmonitor (vgl. Christ et al. 2020) belegt, dass
die technische Ausstattung der VHS Nachholbedarfe aufweist (vgl. Christ et
al. 2020, S. 17).3 Das Thema ist jedoch fiir die VHS umfassender zu betrach-
ten, ndmlich in ihrer institutionellen Rolle, Bestandteil gesellschaftlicher Kul-
turformung zu sein. Die Befragungsergebnisse von Rohs (2020) am Beispiel
von VHS in Rheinland-Pfalz zum Umgang mit dem pandemiebedingten Aus-
setzen von Préisensveranstaltungen zeigen, dass diese je nach einrichtungsspe-
zifischen Voraussetzungen schnell digitale Umstellungen vorgenommen ha-
ben. Es finden sich in Hessen auch Berichte iiber drohende Insolvenzen (vgl.
Weiterbildung Hessen e. V. 2020). Als zentrale Anpassungsstrategien werden
ein verstarkter E-Learning-Einsatz, der Aufbau einer digitalen Infrastruktur so-
wie ein steigender Social-Media-Einsatz bei der Kundinnen- und Kundenan-
sprache hervorgehoben (vgl. Weiterbildung Hessen e. V. 2020, S. 6; Dennin-
ger & Képplinger 2021, S. 170).

Befunde wie diese zeigen, dass seitens der EB/WB-Institutionen Differen-
zen in der Bewaltigung verdnderter Rahmenbedingungen bestehen, wie sie bei-

2 Siehe dazu die Dokumente auf folgender Website: https://www.bildungsser-
ver.de/deutscher-volkshochschul-verband-e.v.-dvv--903-de.html [18.03.2022].

3 Dieser Befund bezieht sich auf ein Erhebungszeitfenster vor/zu Beginn der
Coronavirus-Pandemie.
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spielsweise im Zuge der Coronavirus-Pandemie voriibergehend existierten
bzw. andauernd existieren. Die &ffentlich finanzierte EB/WB und auch andere
Einrichtungen, die einem breiten Bildungsbegriff folgen, waren und sind von
den Auswirkungen der Pandemie besonders betroffen. Digitale Umstellungen
waren fiir VHS und sind insbesondere fiir Heimvolkshochschulen (HVHS) be-
sonders schwierig, aber auch fiir andere gemeinschaftliche Anbieter wie kirch-
liche oder gewerkschaftliche Einrichtungen (vgl. Christ et al. 2021a).

Zu erwarten ist eine umfangreiche Befassung mit Digitalisierung in ihren
thematischen Erweiterungen mit Blick auf den oben genannten breiten Bil-
dungsbegriff zwischen Beruflichkeit und Demokratiegestaltung, auch unter
Einbeziehung digitaler Lehr-Lern-Formen. Je nach Profil und Tréagerschaft
wird etwas Neues entstehen. Wie werden die Stirken der bisherigen Lernkultur
im Rahmen des gesellschaftlichen und des Tragerauftrags entsprechend einbe-
zogen werden?

2. Anbieter, die auf berufliche Weiterbildung (bWB) fokussiert sind, diffe-
renzieren sich und ihr Angebot im thematischen Spektrum von Digitalisierung,
Kiinstlicher Intelligenz und maschinellem Lernen entsprechend den Verdnde-
rungen beruflicher Profile, Wettbewerbsvorhersagen sowie Forderungen und
Finanzierung weiter aus. Segregationen sind nicht auszuschlieBen: Digitalisie-
rung ist Bestandteil beruflicher Profilverdnderungen (vgl. z. B. Conein &
Schad-Dankwart 2019; Zinke 2019) und durchzieht einen Grof3teil der Bran-
chen, Organisationen und Betriebe. Es ist anzunehmen, dass die berufliche
Weiterbildung eine grofle Bandbreite von Auslegungen der Digitalisierung be-
wegen wird. Welche Aspekte des breiten Bildungsbegrifts wird sie ansprechen
und welche Dimensionierungen wie beriicksichtigen?

Berufliche Weiterbildung an sich ist sehr umfangreich und weist viele
Ubergiinge zu allgemeinen Weiterbildungsthemen auf, die kontinuierlich neu
zu bestimmen sind (siche dazu Fleige et al. 2022, i. E.; Lorenz & Asche 2019).
Identifiziert wird sie beispielsweise gemal} der Unterscheidung im Adult Edu-
cation Survey (AES)— bei allen Unschirfen und Uberschneidungen in den
Themenbereichen — durch die individuellen Nutzungsinteressen, iiber ,,Wei-
terbildungsaktivititen, die ,hauptsichlich aus beruflichen Griinden® erfolgen*
(individuelle berufsbezogene Weiterbildung), oder ,,Weiterbildungsaktivita-
ten, die ,mehr aus privaten Griinden® besucht wurden (nichtberufsbezogene
Weiterbildung) (BMBF 2021, S. 20). Zugleich wird betrieblichen Weiterbil-
dungsaktivitdten von vornherein alles zugeordnet, was per Freistellung
und/oder Finanzierung durch die Arbeitgebenden unterstiitzt wird (vgl. BMBF
2021). Entsprechend breit ist die Anbieterstruktur von Einrichtungen, die auf
berufliche Weiterbildung fokussiert sind (vgl. Hippel & Stimm 2019), mit vie-
len Tréagerschaften.

Die berufliche Weiterbildung hat, nicht zuletzt vor dem Hintergrund der
digitalen Transformation, u. a. durch die Nationale Weiterbildungsstrategie in
den letzten Jahren besondere Aufmerksamkeit erhalten (vgl. BMAS & BMBF
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2019). Es wird im Umsetzungsbericht zur Nationalen Weiterbildungsstrategie
von 18.000 6ffentlichen und privaten Anbietern der beruflichen Weiterbildung
ausgegangen (vgl. BMAS & BMBF 2021, S. 11).# Anlass der Strategie ist u. a.
die Digitalisierung (vgl. BMAS & BMBF 2021, S. 8), wobei das Fachkréfte-
monitoring der Bundesregierung von der Berechnung ausgeht, dass aufgrund
von Digitalisierung bis zum Jahr 2040 rund 5,3 Millionen Arbeitsplitze weg-
fallen, wihrend zugleich rund 3,6 Millionen neue entstehen werden (vgl.
BMAS & BMBF 2021, S. 9). In diesem Zusammenhang werden bildungspoli-
tisch notwendige Hoherqualifizierungen und Anpassungsqualifizierungen,
auch fiir einen Wechsel der Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber, mit dem Hin-
weis auf Nachfragen nach sogenannten Metakompetenzen thematisiert; dies
gilt auch fiir den Niedrigqualifizierungssektor. Zu den Metakompetenzen ge-
héren demnach etwa die Fahigkeit zur Erfassung komplexer Sachverhalte,
Teamfihigkeit, Kreativitit und die Féhigkeit zur Ldsungsfindung (vgl.
BMAS & BMBF 2021, S. 10). Es stehen vermutlich weitere neue bildungspo-
litische Bedarfsformulierungen an, da oben genannte Entwicklungen vonseiten
der Politik mit Sorgen betrachtet und durch berufliche Weiterbildung struktu-
riert begleitet werden sollen. Die Begleitung erfolgt durch die in der Nationa-
len Weiterbildungsstrategie ausgehandelten Handlungsfelder mit entsprechen-
den MafBnahmen zur Transparenz-, Zugangserhdhung und Aktivierung der Be-
triebe fiir berufliche Weiterbildung, inklusive der Férderung der individuellen
beruflichen Weiterbildung (vgl. BMAS & BMBF 2021, S. 23-56); weiterhin
durch vielfiltige Initiativen, neue Berufsprofile, die im Rahmen neuer Weiter-
bildungsabschliisse als berufsabschlussbezogene Weiterbildungen zu erwer-
ben sind, aber auch Teilqualifikationen umfassen kénnen (vgl. BMAS &
BMBF 2021, S. 45).5 Der gesamte Themenkomplex Digitalisierung fiir die In-
dustrie und Wirtschaft wird tiber strukturbildende politische Férderimpulse vo-
rangebracht und soll {iber die berufliche Weiterbildung umgesetzt werden. Dis-
kurse und Pilotierungen beziiglich Digitalisierung und Kiinstlicher Intelligenz
erhalten Fiirsprache und schlieBen thematisch und konzeptionell an die zuneh-
mende Bedeutung von Teilqualifikationen an (vgl. BMAS & BMBF 2021,
S. 63). Bei den Anbietern der beruflichen Weiterbildung sind Spezialisierun-
gen, Differenzierungen, aber auch marktgingige Segregationen erwartbar, die

4 Bei diesen Zahlen kann es sich nur um einen Ausschnitt handeln, da die zeitlich
nachgelagerte Erhebung des Weiterbildungskatasters von insgesamt ca. 60.000 Ei-
richtungen ausgeht (vgl. Schrader & Martin 2021).

5 Am Beispiel Digitalisierung sind etwa an den Fachschulen integrative Kompeten-
zen als standardisierte neue Qualifikationsprofile entwickelt worden, etwa das
Qualifikationsprofil der Kultusministerkonferenz (KMK) Wirtschaft 4.0 mit den
Themenfeldern digitale Geschiftsstrategien, digitale Geschiftsprozesse, digitale
Kollaboration, Kooperation und Fiihrung sowie digitales Informations- und Daten-
management (vgl. BMAS & BMBF 2021, S. 46).



Vorbemerkungen und Einfiihrung 17

gegebenenfalls erst nach der Coronavirus-Pandemie sichtbar werden, da vom
aktuellen Standpunkt aus auch von Insolvenzen auszugehen ist.

Es finden sich wiederum im wbmonitor einige Hinweise zu den Entwick-
lungen beziiglich Digitalisierung: Zu den technisch besser ausgestatteten An-
bietern beruflicher Weiterbildung gehoren etwa berufliche Schulen und auch
(Fach-)Hochschulen,® aber auch privat-gemeinniitzige Einrichtungen, Akade-
mien und betriebliche Bildungsanbieter (vgl. Christ et al. 2020, S. 17). Insbe-
sondere von den Arbeitsagenturen finanzierte Anbieter verzeichnen Zuwichse
bzw. einen positiven Klimawert (vgl. Christ et al. 2021a, S. 11-15). Welche
Aspekte des Bildungsbegriffs und welche Dimensionierungen von Digitalisie-
rung werden befordert? Der Digitalisierungsgrad vor der Coronavirus-Pande-
mie, so zeigen vertiefende Analysen des Monitorings (vgl. Christ et al. 2021b,
S. 235), ist eine wichtige Grofe dafiir, weitere Umstellungen und digitale Neu-
entwicklungen vorzunehmen; unterschiedliche Digitalisierungspotentiale er-
geben sich durch komplexere Aspekte wie die Zielgruppen und das Lehrper-
sonal (vgl. Christ et al. 2021b). Die Kommerzialitit der Anbieter erweist sich
dabei nicht als ausschlaggebendes Merkmal fiir gelingende Umstellungen auf
digitale Bildungsangebote. In den Blick gerit die Frage: Wie wird sich dieser
pandemiebedingte Umstellungsimpuls auswirken?

Die berufliche Weiterbildung erhélt mit der Nationalen Weiterbildungs-
strategie nicht nur politisch Aufwind, sondern auch von Seiten der Arbeitge-
benden. Dies zeigt sich etwa an den Umsatzzuwichsen in der E-Learning-
Branche von ca. 16 Prozent im Jahr 2021 (vgl. mmb 2021, S. 3), auf die auch
die Betriebe zugreifen.

3. Parallel haben verschiedene Akteurinnen und Akteure digitale Plattfor-
men fiir die berufliche Weiterbildung entwickelt, die etwa kostenpflichtig an
Mitgliedschaften gebunden, z. B. in Verbédnden, oder — im Falle 6ffentlicher
Forderung — gar frei zugénglich sind und auch als Teil organisierter Weiterbil-
dung einbindbar. Weiterbildungsplattformen sind in dem Sinne alle technolo-
giebasierten Content-Provider, die dem Zwecke der beruflichen Weiterbil-
dung dienen. Die Pluralitdt der Lernformen, -anbieter und organisationalen
Kontexte fithrt zu einer inkohédrenten, uniibersichtlichen und wenig vernetzten
Angebotslandschaft beruflicher Weiterbildung. Zu diesen Plattformen zihlen
etwa Weiterbildungsdatenbanken wie KursNet’ der Bundesagentur fiir Arbeit,
InfoWeb Weiterbildung® oder auch OER-Datenbanken wie Elixier®, die fiir die
Verfiigbarkeit und den Zugang von Lehr-Lern-Materialen bzw. Bildungsres-

6 Dies scheint ein Grund zu sein, warum es diesen Anbietern in unterschiedlichem
Umfang leichter fiel, wihrend des friihen Lockdowns im Mérz 2020 auf digitale
Angebote umzustellen (vgl. Christ et al. 2021a, S. 18).

7  Weitere Informationen: https://www.arbeitsagentur.de/kursnet [18.03.2022].

8  Weitere Informationen: https://www.iwwb.de/kurssuche/startseite.html
[18.03.2022].

9  Weitere Informationen: https://www.bildungsserver.de/elixier/ [18.03.2022].
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sourcen, Software und weiteren digitalen Lernangeboten (z. B. E-Learning-
Kurse) fiir die bWB kaum genutzt werden, aber zum Aufbau eines kohérenten
und vernetzten Weiterbildungsraums an Bedeutung gewinnen.!® Hinzu kom-
men internetbasierte Informations- und Vernetzungsportale fiir Einrichtungen,
Lehrende und Lernende wie der Deutsche Bildungsserver,'! wb-web'? oder die
vhs-cloud'®. Diese Portale verfiigen zunehmend auch iiber technologische
Lernumgebungen mit Onlinekursen oder Selbstlernmaterialien (z. B. EULE)!.
Lernmanagementsysteme (z. B. ILIAS,'> moodle,'® Masterplan,!” WBS Learn-
space 3D®'®) sind in diesem Zusammenhang die zentrale technologische In-
frastruktur fiir Bildungsorganisationen und Unternehmen zur Benutzen-
den-/Rollenverwaltung, Kursverwaltung, Bereitstellung von Lernobjekten,
Lernstandsdokumentation, Kommunikation und Vernetzung. Nonformale
Lernangebote fiir individuelles berufliches Lernen bieten Lernoptionen, die
nicht zwangslaufig an die Mitgliedschaft in einer Organisation (Bildungsein-
richtung, Unternehmen) gebunden sind. Neben Lern-Apps und Lernsoftware
und Lernspielen konnen darunter auch MOOCS und offene Lernangebote der
Internetbildungsplattform des Potsdamer Hasso-Plattner-Instituts (HPI)'? oder
der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten
Lernplattform fiir Kiinstliche Intelligenz (KI)*° gefasst werden.

Unter Beteiligung der Informatik wurde und wird die EB/WB als Entwick-
lungs- und Anwendungsbereich fiir digitale Technologien entdeckt, um die
technologischen Moglichkeiten von Plattformgestaltungen, Lernpfadentwick-
lungen fiir spezifische Lernendengruppen mit ihren jeweiligen Voraussetzun-
gen zu proben. Mithilfe des Einsatzes Kiinstlicher Intelligenz kénnen z. B. die
Anwahl und individuelle Zuweisung von Inhalten und Kompetenzen auf der
Basis von Algorithmen automatisiert und differenziert werden (Personalisie-
rung und Individualisierung, vgl. Zawacki-Richter et al. 2019). Nicht zuletzt
haben Betreiber und (externe) Anbieter beruflich-betrieblicher Weiterbildung
ein Interesse daran, beim Einsatz von digitalen Lernplattformen Lernprozess-
und Lernerfolgsdaten der Lernenden zu generieren und auszuwerten (learning

10 Siehe hierzu z. B. das politische Konzept ,,.Die Weiterbildungswende® (2018) —
»Modulares Interaktives Lebensbegleitendes Lernen flir Alle (MILLA), https://
wb-web.de/milla-modulares-interaktives-lebensbegleitendes-lernen-fur-alle.html
[18.03.2022].

11  Weitere Informationen: https://www.bildungsserver.de/.

12 Weitere Informationen: https://wb-web.de/.

13 Weitere Informationen: https://www.vhs.cloud/.

14 Weitere Informationen: https://wb-web.de/lernen.html.

15 Weitere Informationen: https://www.ilias.de/.

16 Weitere Informationen: https://moodle.de/.

17 Weitere Informationen: https://masterplan.com/.

18 Weitere Informationen: https://www.wbstraining.de/wbs-learnspace-3d/.

19 Weitere Informationen: https://open.hpi.de/.

20 Weitere Informationen: https://ki-campus.org/.
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analytics, vgl. Ferguson et al. 2016), um sie evaluativ und zugleich prozess-
verbessernd einsetzen zu konnen. Aufgrund vorliegender Projekterfahrungen
kann bereits festgehalten werden, dass die konzeptionelle Entwicklung von
(digitalen) Lernangeboten bis hin zu Lernplattformen ohne erwachsenenpéda-
gogische Expertise gar nicht auskommt, wenn die Zugéinglichkeit, die anvi-
sierten Lernprozesse, die Nutzungsinteressen und die Lernmaterialerstellung
adressatinnen- und adressatengerecht und erwachsenenpédagogischen Stan-
dards entsprechend sein sollen. Der Technologieeinsatz ist unter dem ,,Primat
der Padagogik™ (BMBF 2016, S. 3) padagogisch-normativ so zu fundieren,
dass die lernenden Subjekte im Sinne eines expansiven Lernens (vgl. Faul-
stich & Ludwig 2004) Freirdume fiir die eigene Entfaltung bekommen. Die
Erwachsenenbildung ist geradezu dazu aufgefordert, pddagogisches Wissen,
Kategorien, Prinzipien und Forschungsbefunde als entwicklungsleitende Per-
spektiven in die interdisziplindre Forschungs- und Entwicklungsarbeit einzu-
bringen. Auch diese Entwicklungen sind ein offenes Forschungsfeld fiir syste-
matische Grundlagenthemen, die alle Ebenen des professionellen Handelns be-
treffen. In welchem Umfang wird der Bildungsbegriff gedacht, und welche Di-
mensionierungen von Digitalisierung werden adressiert bzw. verselbstindigen
sich?

Bislang wurden diese Entwicklungen von digitalen Lernplattformen eher
singulédr betrachtet und separat gehandhabt. Durch die steigende Anzahl von
Lernplattformen und (kommerziellen) Anbietern und die damit zunehmende
Uniibersichtlichkeit ergibt sich nun eine Verschiebung der Aufmerksamkeit
auf Strukturgestaltungen; nicht zuletzt, um Datensicherheit und Zugénglich-
keit zu gewihrleisten. So hat es sich etwa die vom BMBF geforderte Projekt-
linie ,,INVITE — Digitale Plattform berufliche Weiterbildung® zum Ziel ge-
setzt, digitale Bildungsrdume zu gestalten, in denen vernetzte, partizipative
und im Zugang offene sowie zielgruppengerecht gestaltete digitale Bildungs-
riume entwickelt werden.?! Eine Vielzahl an juristischen und ethischen Fragen
begleitet diese Konzeptionierungen (vgl. z. B. Botta 2020; RoBnagel 2004;
Fliesek 2004; Kiihn in diesem Band). Es sind Standards zu entwickeln, die
auch erwachsenenpédagogisch reflektiert werden sollten. Aktuell wird auch
ein hohes Interesse sichtbar, iiber die berufliche Weiterbildung im nationalen
Interesse wirtschaftlichen Wettbewerb zu befordern und Ungleichheiten des
Zugangs zu vermeiden. Es wird zu fragen sein: Entstehen vielleicht auch Pa-
rallelstrukturen zu der ohnehin schon ausdifferenzierten und zugleich uniiber-
sichtlichen Weiterbildungslandschaft, oder ergénzen sie diese? Eine weitere
neu gestartete BMBF-Projektlinie hat das Ziel, eine nationale Bildungsplatt-
form als Metaplattform zu entwickeln, um einen individuell und iibergreifen-

21 Weitere Informationen: https://www.bibb.de/de/120851.php [18.03.2022].
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den digitalen Zugang zu innovativen Lehr- und Lernformaten zu schaffen.?
Welche Méglichkeiten die Entwicklung der europédischen Cloud GAIA-X? fiir
ein datensouverédnes Europa der EB/WB bzw. den vielen Millionen Lernenden
in Europa und in Deutschland bringen wird, muss an dieser Stelle noch offen-
bleiben. Sichtbar wird nun ein groBes Interesse, sowohl systematische Stan-
dards in der Offerierung digitaler beruflicher Weiterbildung zu setzen als auch
den Schutz der Lernenden sowie der Adressatinnen und Adressaten zu garan-
tieren. Zugleich ist damit ein Feld erdffnet, Digitalisierung und Kiinstliche In-
telligenz in vielen Facetten thematisch und in einem breiten Spektrum lernpro-
zessbezogen zu entwickeln, zu verzahnen und einen mit Standards unterlegten
digitalen Bildungsraum zu schaffen, der Bestandteil einer regionalen oder ver-
netzten Verbundstruktur ist. Wie sich diese digitalen Bildungsraume mit den
regionalen und iibergreifenden Weiterbildungsstrukturen in Beziehung setzen,
wird erst nach dem Auslaufen der Projektlinien sichtbar werden. Auffillig ist,
dass unter beruflicher Weiterbildung ein breites Spektrum an Anpassungs- und
Aufstiegsqualifizierung sowie wissenschaftlicher Weiterbildung mit Ubergin-
gen in Ausbildung und Hochschulbildung abgedeckt wird.

Neben all diesen aktuellen Entwicklungen existieren auch digitale Platt-
formen, die von grofien Firmen wie etwa LinkedIn oder Google betrieben wer-
den und exklusive, teure Angebote beruflicher bzw. beruflich-betrieblicher
Weiterbildung entrichten. Es ist von der kontinuierlichen Weiterentwicklung
eines exklusiven Angebotssegmentes auszugehen, das fiir das Gros der Bevol-
kerung nicht bezahlbar ist. Fiir die betriebliche Weiterbildung sind diese Platt-
formanbieter interessante Partner, da sie, insbesondere in der Coronoavirus-
Pandemie, schnell Angebote digital zur Verfiigung stellen konnten.

4. Die betriebliche Weiterbildung hat, mit Blick auf Digitalisierung bzw.
angestoBen durch diese, eigene Wege eingeschlagen, bzw. sie ist eingebunden
in umféngliche organisationale Verdanderungen. Die digitale Transformation in
Unternehmen mit ihren dynamischen Technologieentwicklungen adressiert
nicht nur die Produktion und Dienstleistungsstrukturen, sondern ebenso Ar-
beits- und Lernprozesse — wenn auch eher nachtréglich. Zunachst werden un-
ternehmensseitig technologische Prozesse (digitization) vollzogen, die die
Uberfiihrungen von analogen physischen Sachverhalten in eine digitale Vari-
ante betreffen und damit das Abbilden von Informationen in digitalen Einhei-
ten, d. h. Daten. Fiir die vernetzte Produktion stehen sinnbildlich etwa das In-
ternet der Dinge und Cyber-Physische Systeme (CPS).2* Daran schlieBt die so-

22 Weitere Informationen: https://www.bmbf.de/bmbf/shareddocs/kurzmeldungen/
de/neue-bekanntmachung-zum-aufbau-er-digitalen-bildungsplattform.html
[18.03.2022].

23  Weitere Informationen: https://get.plusserver.com/whitepaper-gaia-x
[18.03.2022].

24 Als Internet der Dinge wird die Vernetzung von Gegenstéinden mit dem Internet
bezeichnet, damit diese Gegenstidnde selbstindig iiber das Internet kommunizieren


https://www.bmbf.de/bmbf/shareddocs/kurzmeldungen/de/neue-bekanntmachung-zum-aufbau-er-digitalen-bildungsplattform.html
https://get.plusserver.com/whitepaper-gaia-x
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ziokulturelle Perspektive der digitalization an, d. h. die Verdnderung und Wei-
terentwicklung von Geschiftsmodellen fiir die Produktion und Dienstleistun-
gen durch die Nutzung digitaler Technologien und die Automatisierung beste-
hender Prozesse. Unternehmen, insbesondere in wissensintensiven Bereichen
und mit einer eigenen Personalentwicklungsstruktur, mdchten nun umfang-
reich ihr Personal auf digitale Prozesse und damit verbundene Komplexitéts-
steigerungen vorbereiten. Der Verdnderung von Geschiftsmodellen (vgl. Ber-
telsmann Stiftung 2020, S. 7) folgt Verdnderungen in der Arbeitskultur und im
Personalbereich, die darauf abgestimmt werden (sollen). Die sogenannte agile
Kultur scheint eine vielfach geteilte Antwort auf die anvisierte digitale Kultur
zu sein. Interne Vernetzung und gegenseitige Unterstiitzung sind dafiir Voraus-
setzungen, jedoch nicht immer gegeben, die Unternehmensstrukturen werden
vielfach als Bremsfaktor fiir eine digitale Kultur mit agilen Prozessen identifi-
ziert (vgl. Benz & Schlein 2018, S. 177). Hier setzt nun der grundlegende kul-
turelle Wandel an: Selbstorganisation, Erh6hung von Handlungsspielrdumen
mit einer entsprechenden Fehlerkultur, vor allem Vertrauen und geteilte Ver-
antwortung und Selbstorganisation sollen strategisch kulturell platziert und
auch gelebt werden, und zwar auf allen Hierarchieebenen. Die Aspekte orga-
nisationaler Kulturverdnderungen, die eine digitale Transformation mit sich
bringt, sind grundlegend: Fehlertoleranz, Experimentierfreudigkeit, psycholo-
gische Sicherheit, ausgeprégter Kooperationsgeist, keine hierarchischen Struk-
turen (vgl. Pisano 2019 zitiert nach Bertelsmann Stiftung 2020, S. 13). Ent-
sprechend adressiert die Bestandsaufnahme der Bertelsmann Stiftung (2020)
die sechs Handlungsfelder Technisierung, Geschaftsmodell, Arbeitsorganisa-
tion, Arbeitskultur, Fithrung, Kompetenzaufbau und Lernen (vgl. Bertelsmann
Stiftung 2020, S. 17). Die erste vielfach bereits durchlaufene Welle der Digi-
talisierung betraf u. a. die Ausstattung der Mitarbeitenden mit notwendiger
Hard- und Software, den Einsatz von Kollaborations- und Kommunikations-
tools zur Erleichterung der Zusammenarbeit, den Einsatz von Web-Com-
merce-Plattformen und den unmittelbaren digitalen Zugang zu Produktinfor-
mationen und Services sowie die Einfiihrung neuer Produkte im Zuge der Di-
gitalisierung und Verdnderung der Produktionswege (vgl. Bertelsmann Stif-
tung 2020, S. 36). Dieser soll nun eine zweite folgen, die die Digitalisierung
von Arbeitsabldufen und Schnittstellen betrifft. Dazu gehdren die Zentralisie-
rung von Arbeitsprozessen und -informationen, der Einsatz von Kiinstlicher
Intelligenz, die Einfiithrung iterativer agiler Arbeitsweisen mit der Zielsetzung,
Kundinnen- und Kundenbediirfnissen schneller und effizienter nachgehen zu
konnen (vgl. Bertelsmann Stiftung 2020, S. 36). Personlichkeitsbildung und

und so Aufgaben fiir die Besitzerinnen und Besitzer erledigen kénnen, z. B. auto-
matische Bestellungen und Notfallfunktionen (vgl. Lackes o. J.). Cyber-Physische
Systeme (CPS) sind Systeme, bei denen informations- und softwaretechnische mit
mechanischen Komponenten verbunden sind, z. B. Fahrer-Assistenz-Systeme
(vgl. Bendel o. 1.).
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wirtschaftliche Interessen sollen nun ausbalanciert werden (vgl. Seufert 2017,
S. 122), was Hinweise darauf gibt, dass im Unternehmenskontext nun ein brei-
terer Bildungsbegriff fiir notwendig erachtet wird.?

Es ist von einer permanenten Bildungserneuerung die Rede, d. h. Lebens-
langes Lernen in Unternehmen bereitet auf komplexe und zugleich dynamische
Entwicklungen in Arbeitszusammenhéngen vor und stérkt auch die allgemein-
bildenden, personlichkeitsentwickelnden Anteile (vgl. Seufert 2017). Die an-
visierte Verbindung von Arbeit und Lernen mit dem Fokus Lernen zielt auf
eine generelle Innovationsfreudigkeit (vgl. Bertelsmann Stiftung 2020). Be-
sonders die sogenannten kollaborativen Verfahren fiir die Entwicklung von
Neuem, die auf die gemeinsame Nutzung digitaler Arbeits- und Lerntools
(z. B. Scrum-Methode) setzen, sind in den Aufmerksamkeitsradius geriickt
und 16sen im Diskurs das Wissensmanagement ab (vgl. Kommer 2020,
S. 1266). Passgenaues digitales Lernen mit personalisierten Lernpfaden, be-
gleitet und optimiert durch learning analytics, zeitlich entgrenzt, gestaltet in
kiirzeren Lerneinheiten als {iberschaubare ,,Lern-Nuggets“ mit Gamification-
Elementen, um die Motivation aufrechtzuerhalten und Lernerfolge bzw. Lern-
stand zu spiegeln, wird an auftretende Lernanforderungen im Arbeitsprozess
angepasst und in der betrieblichen Weiterbildung (vgl. Kommer 2020,
S. 1264ft.) ausprobiert und getestet. Die Bedingungen wihrend der Coronavi-
rus-Pandemie haben diese Ansitze in den Unternehmen nochmals befordert.
Allerdings hatte eine grundlegende Kulturverdanderung bereits vorher begon-
nen und die neue Wertigkeit von Weiterbildung und Lebenslangem Lernen in
Unternehmen wurde bereits diskutiert und herausgestellt (vgl. Jacobs et al.
2020). Best-Practice-Beispiele aus grolen Unternehmen (vgl. Jacobs et al.
2020) zeigen Pilotierungen, um Unternehmensgestaltung unter individueller
Beteiligung der Mitarbeitenden im Sinne einer selbstaktivierenden Kompeten-
zentwicklung neu zu platzieren (siehe ausfiihrlicher Robak 2020b): Grundsitz-
lich zeigt sich eine hohere Offenheit, mit mehr Eigenverantwortlichkeit und
Selbstindigkeit zu experimentieren und auch Strukturen, etwa in Form neuer
Institutionen zur Offerierung von Weiterbildung, neu zu entwickeln.?®

25 Zur Erinnerung: Ein breitgefasster Bildungsbegriff (in Anlehnung an Robak et al.
2015, S. 34; Robak 2021; Heidemann 2021) sieht sich in der Anwaltschaft fiir das
Individuum in Bezug auf die partizipative Gestaltung von Gesellschaft und Kultur.
Er umfasst Personlichkeitsentwicklung, Identititsbildung, politisches und biirger-
schaftliches Handeln, Gesundheit, (leibliche) Beweglichkeit und emotionale Sta-
bilisierung sowie Beruflichkeit und Beschéftigungsfahigkeit.

26 Dabei finden sich grundlegende Aspekte umgesetzt und auch Beispiele: Lernzeit
als Teil von Arbeitszeit, Bedarfsbestimmungen als Ausgangspunkt fiir Lebenslan-
ges Lernen, die teils als Bottom-up-Prozess gestartet werden, Balance von ver-
pflichtenden und freiwilligen Teilnahmen, partizipative Formen der Wissensge-
nese unter Beteiligung von Mitarbeitenden mit Expertise, Integration digitaler
Lernformen oder Umstellung auf integrierte digitale Lernkulturen; weiterhin wer-
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Die groBen Unternehmen experimentieren mit eigenen Entwicklungen,
kooperieren aber auch mit groen Plattformanbietern. In der pandemiebeding-
ten Umstellung auf digitale Formate, die eine zusétzliche Anstrengung bedeu-
tet, zeigte sich eine Differenz bei den Unternehmen nach Grofle: GroBeren Un-
ternehmen gelingt diese leichter (vgl. Flake et al. 2020, S. 1-3).

KMU, die iiber keine eigenen Weiterbildungsstrukturen verfiigen, stehen
hier vor besonderen Herausforderungen. Als wichtiges wirtschaftliches Stand-
bein erhalten sie bildungspolitisch und etwa iiber geforderte (wissenschaftli-
che) Weiterbildung Wissens- und Kompetenzzufuhr. Hier entstehen neue In-
stitutionalformen, die in ihrem rhizomartigen Wachstum als beigeordnete Wei-
terbildungsinstitutionen fiir Forschung und Entwicklung von Interesse sind. Im
Vorfeld wurden wirtschaftspolitische Impulse gesetzt, die Digitalisierung fiir
Produktions-, Arbeits- und Geschéftsprozesse iiber Weiterbildung umfang-
reich beférdern sollen. Momentan unterstiitzt das Bundesministerium fiir Wirt-
schaft und Klimaschutz (BMWK), zuvor Bundesministerium fiir Wirtschaft
und Energie (BMWi), bundesweit Kompetenzzentren fiir Digitalisierung, die
KMU adressieren. Aktuelle Themen wie Kiinstliche Intelligenz werden er-
génzt und iiber vielféltige Weiterbildungsformate transferiert mit dem Ziel, die
Wettbewerbsfihigkeit der KMU zu erhéhen.?’

5. Die wissenschafiliche Weiterbildung erhilt aktuell insgesamt, u. a. auch
befordert durch die Digitalisierung, gestaltende und strukturbildende Im-
pulse.?® Sie wird gezielt als wissenstransferierender Link zwischen Hochschu-
len und Wirtschaft platziert. Digitalisierung und Kiinstliche Intelligenz sollen
insbesondere als Themenfeld in die Unternehmen transferiert werden und da-

den sichtbar: gestufte Wissenszugénge mit unterschiedlichen Zeitformaten, An-
sitze, Grundlagenwissen in der Breite zu sichern, Differenzierungen und Vertie-
fungen nach Wahl und Interesse, Ausdifferenzierung von Lernpfaden unter Nut-
zung von Kiinstlicher Intelligenz (etwa durch den Einsatz von Algorithmen zur
Personalisierung von Lernpfaden), Konzipierung von Formen der Partizipations-
und Lernprozessdokumentation, Konzipierung von Transferwegen, Sicherung
wissenschaftlichen Wissens durch Kooperationen mit Hochschulen und anderen
Bildungseinrichtungen. Je mehr spezifische Perspektive notwendig ist, desto bes-
ser sind die Angebote und Lernformate zugeschnitten. Es finden sich verschiedene
Strukturiiberlegungen, Formen und Gestaltungsansitze, die die Selbstaktivierung
initiieren sollen, exemplarisch seien genannt: die Gestaltung von teils frei zugéng-
lichen Lern-Management-Systemen, Content-Erstellung durch Mitarbeitende, In-
teressegenese, die durch Angebote mit freier Themenwahl zugelassen wird (etwa
Kunst, Kultur, Psychologie, Gesundheit) (vgl. Robak 2020).

27 Weitere Informationen: https://www.mittelstand-digital.de/MD/Redaktion/DE/Ar
tikel/Mittelstand-4-0/mittelstand-40-kompetenzzentren.html [18.03.2022].

28 Siehe die Positionen der Hochschulrektorenkonferenz zur wissenschaftlichen Wei-
terbildung https://www.hrk.de/positionen/beschluss/detail/neue-moeglichkeiten-
schaffen-und-nutzen-empfehlungen-zur-wissenschaftlichen-weiterbildung/
[18.03.2022].


https://www.mittelstand-digital.de/MD/Redaktion/DE/Artikel/Mittelstand-4-0/mittelstand-40-kompetenzzentren.html
https://www.hrk.de/positionen/beschluss/detail/neue-moeglichkeiten-schaffen-und-nutzen-empfehlungen-zur-wissenschaftlichen-weiterbildung/
https://www.hrk.de/positionen/beschluss/detail/neue-moeglichkeiten-schaffen-und-nutzen-empfehlungen-zur-wissenschaftlichen-weiterbildung/
https://www.hrk.de/positionen/beschluss/detail/neue-moeglichkeiten-schaffen-und-nutzen-empfehlungen-zur-wissenschaftlichen-weiterbildung/
https://www.mittelstand-digital.de/MD/Redaktion/DE/Artikel/Mittelstand-4-0/mittelstand-40-kompetenzzentren.html
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bei Methoden und Technologien an die Hand geben, etwa in Form von De-
monstratoren, Lernfabriken und Beratungsformen, kombiniert mit Seminaren
und Trainings. Nationale als auch européische Ausschreibungen bedienen sich
der Weiterbildung als Instrument, zeigen dabei aber zugleich eine Offenheit
fiir Lebenslanges Lernen als Zugang, z. B. die European Digital Innovation
Hubs.?” Was bewirken diese Zuginge, und welche nachhaltigen Strukturen
konnen sie ausformen? Wird dieses gesteigerte wirtschaftliche und politische
Interesse, das sich auch auf die globale Wettbewerbsfahigkeit und 6konomi-
sche Effizienz bezieht, Impulse und Habitualisierungen veranlassen, die das
Lern- und Bildungsverhalten der Bevolkerung auf digitales Lernen hin orien-
tieren? Fiir wen werden welche digitalen Bildungs- und Kompetenzentwick-
lungsprozesse interessant sein, und wer wird mit welchem Nutzen daran parti-
zipieren (kdnnen)? Wiinschenswert wéiren Grundlagen- und Begleitforschun-
gen, die sich ausschlie8lich mit diesen Fragestellungen befassen.

2. Einordnung eigener erwachsenenpidagogischer
Forschungs- und Entwicklungszuginge
und Kommentierung der einzelnen Beitrage

Die an der Professur fiir Bildung im Erwachsenenalter an der Leibniz Univer-
sitdit Hannover angegliederten Forschungs- und Entwicklungsprojekte, an wel-
che die Beitrdge in diesem Band anschlieBen, begleiten und analysieren aus
einer erwachsenenpidagogischen Perspektive Verdnderungs-, Wachstums-
und Ausdehnungsprozesse der EB/WB vor allem auf Mesoebene (Institutio-
nenebene, Bildungsmanagement, Programm-, Angebots- und Konzeptions-
ebene).

29 Weitere Informationen: https://digital-strategy.ec.europa.eu/en/activities/edihs
[18.03.2022].
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Uber die Zuginge kann besser verstanden werden, wie EB/WB als Transfor-
mationsinstanz fiir gesellschaftsrelevante Themen, Bedarfe und Interessen in
ihren vielféltigen Facetten von Lernwegen und -zugéngen operiert, dabei selbst
professionelle Kompetenzen ausbildet und weiterentwickelt und diese in die
Ausgestaltung des rhizomartigen Wachstums der EB/WB einbringt (vgl. Gie-
seke 2019, S. 21; Deleuze & Guattari 1977; zu institutionellen Konstitutions-
prozessen siche Giddens 1992).

Die nachfolgende Beschiftigung mit dem Thema Digitalisierung folgt den
im Schema (Abbildung 1) entwickelten Forschungsperspektiven: Es wird von
einem engen Zusammenhang zwischen gesellschaftlicher Verdnderung und
Kulturformung durch Weiterbildung ausgegangen. Der Beitrag der Weiterbil-
dung an Kulturformungsprozessen wird tiber die Bildungsprozesse gestalten-
den Kernkompetenzen Bildungsmanagement, Programm- und Angebotsent-
wicklung sowie Lehr-Lern-Arrangements realisiert, wobei die Fokussierung
der darzustellenden Forschungen auf der mesodidaktischen Ebene liegt, mit
Ubergingen zu den makro- und mikrodidaktischen Ebenen.

2.1 Zum Zusammenhang von gesellschaftlicher
Transformation und Kulturformung iiber EB/WB

Ubergeordnet betrachtet wird die EB/WB und ihre Aufgaben, die sie in den
Dynamiken und Prozessen gesellschaftlicher Verdnderungen iibernimmt. Die
kleinste Einheit kultureller Verdnderungen sind dabei die Praktiken (vgl. Reck-
witz 2003, 2006), die sich als iibergreifende gesellschaftliche Handlungswei-
sen wiederholen, habitualisieren und in der Reproduktion kulturell einformen.
Diese Praktiken dringen auf Stabilisierung, verdndern sich zugleich durch
neue Wissensstrukturen, neue Erfahrungen, Deutungen, neue Handlungsmog-
lichkeiten und -perspektiven der Individuen und der Institutionen, in denen
dieses Handeln stattfindet (vgl. Robak 2012). Der Modus der Kulturformung,
der diese Offenheit erhidlt und die Entfaltung einer Dynamik zuldsst, kann als
Hybridisierung beschrieben werden (vgl. Reckwitz 2006). Das bedeutet, dass
die Praktiken tiber Einfliisse auf das Handeln veréndert werden. Neue kultu-
relle Formungen entstehen, die den Individuen Orientierung geben und das
Handeln rahmen. Reckwitz (2006) fokussiert in seinen gesellschaftlichen Ana-
lysen der Phasen der Moderne auf die Praktiken der Arbeit, der Beziehungen
und der Technologien des Selbst, um die Prozesse der Hybridisierung in ihrer
Dynamik bis zur temporéren Stabilisierung in Subjektkulturen zu beschreiben.

Vorliegende bildungswissenschaftliche Analysen der erwachsenenpéda-
gogischen Kerntdtigkeiten Programmplanung und Bildungsmanagement (Ro-
bak 2004; Kiihn et al. 2018; Kiihn 2022 i. V.) belegen deren gestaltenden
Krifte durch Handeln und erwachsenenpéddagogische sowie interdisziplindre
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Wissensstrukturen (siehe den Uberblick in Fleige et al. 2019). Weitere eigene
Forschungen im Kontext der Begegnung hochst unterschiedlicher Kulturen
(Robak 2009, 2012), analysiert am Beispiel von Arbeitsprozessen, Lernpro-
zessen und inter-/transnationaler Personalentwicklung in globalen Unterneh-
men, zeigen, dass bei der Begegnung mit kulturell Neuem und dem Aufeinan-
dertreffen verschiedener kultureller Ressourcen, die als individuelle und insti-
tutionelle Bereicherung empfunden und eingeordnet werden, neue Impulse
iiber Wissensressourcen im Handeln aufgegriffen und in die Praktiken einge-
lassen werden (kénnen). In diesem Prozess konnen Bildungs- und Lernpro-
zesse eine tragende Rolle tibernehmen. Sie offerieren bzw. geben Support fiir
die Generierung von Wissen und die reflexive und verarbeitende Einspeisung
ins Handeln und die Handlungsstrategien, die als Praktiken ausgeformt wer-
den. Individuen kdnnen dann ihre Handlungsmoglichkeiten erweitern.

Dafiir sind gestaltete Lernkulturen hochst bedeutsam, sie sichern die Qua-
litdt des Wissens und offerieren verschiedene Lernformen fiir Aneignung und
Verarbeitung.

Als iibergreifender gesellschaftlicher Prozess wird eine ,,Kultur der Digi-
talitdt™ (Stalder 2017) konstatiert, der mit kontinuierlichen Neuerungen digita-
ler Kommunikations- und Handlungsanforderungen weitreichende Auswir-
kungen auf alle Lebenszusammenhénge hat (vgl. Nassehi 2019). In allen von
Reckwitz (2003, 2004, 2006) beschriebenen Praktikenbereichen haben sich di-
gitale Formen der Kommunikation, des Handelns, der Vorbereitung von Ent-
scheidungen eingelassen bzw. stehen als Zugang bereit. Als Teil individuellen
Handelns sind sie zugleich liberstrukturell beschreibbar und formen Praktiken
aus. Reckwitz (2017) hat zudem Verdnderungen in den Beteiligungsformen
der kulturellen Bedeutungsproduktion und Kulturformung beschrieben, die mit
den erweiterten digitalen Moglichkeiten im Zusammenhang stehen. Jede und
jeder Einzelne kann durch die Reichweite und Wirkungsbreite von digitalen
Kommunikationen an kultureller Bedeutungsproduktion beteiligt sein und Ein-
fluss nehmen (vgl. Reckwitz 2017).%° Diese gesteigerte Individualisierung, die
als Singularisierung beschrieben wird, zeigt die gesteigerten Kommunikations-
moglichkeiten der Einzelnen auf, fordert aber auch dazu heraus, die Rolle von
EB/WB im Kontext dieser Prozesse zu hinterfragen und Folgewirkungen zu
diskutieren.

30 Siehe beispielsweise zur Implementierung digitaler Instrumente der Wissensver-
mittlung, etwa in Kultureinrichtungen wie Museen, das Projekt zur Einfiihrung ei-
nes Dataramas im Landesmuseum Hannover, um Bildung, Kunst- und Kulturver-
mittlung zu verbinden, https://www.lifepr.de/pressemitteilung/niedersaechsisches-
landesmuseum-hannover/DATARAMA-Land-bewilligt-partizipatives-Digitali-
sierungsprojekt-des-Landesmuseums-Hannover/boxid/873209 [18.03.2022].
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2.2 Zur Platzierung erwachsenenpidagogischer Forschung
zwischen den gesellschaftsgestaltenden Perspektiven
Transformation der Arbeitsprozessstrukturen und
Transformationen kultureller Praktiken des Alltags

Die hier eingenommene Perspektive (in Abbildung 1 das Innenfeld der Ellipse)
begriindet sich vor allem aus dem aufgezeigten Forschungsinteresse der Ana-
lyse von Institutionalisierungsprozessen in ihrem rhizomartigen Wachstum,
der Ausgestaltung durch Weiterbildung in ihren Kernkompetenzen und der Se-
dimentierung disziplinspezifischen Wissens in diesem Prozess einerseits und
der Analyse der Zusammenhénge zwischen Bildungsprozessen und Kulturfor-
mung im Prozess gesellschaftlichen Wandels andererseits. Unter der Fokussie-
rung der Ausformung einer ,,Kultur der Digitalitat™ (Stalder 2017) und der
Frage, wie die EB/WB zu dieser beitrdgt, bewegen sich die in diesem Band
aufgegriffenen Projekte®! im genannten Spannungsfeld der Begleitung und Re-
flexion der Transformation von Arbeitsprozessstrukturen einerseits und der
Transformation kultureller Praktiken des Alltags andererseits. EB/WB tiber-
nimmt darin eine modellierende Rolle, indem sie {iber professionelle Gestal-
tungsformen auf den Handlungsebenen Bildungsmanagement, Programm- und
Angebotsentwicklung sowie Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen wirkt (in
Abbildung 1 im Zentrum des Schemas).

An dieser Stelle ist ergénzend auf mittlerweile vorliegende Forschungser-
gebnisse und Theoretisierungen zu verweisen, die aufgrund ihrer Aktualitét
noch nicht in den nachfolgenden Beitrdgen enthalten sind. Diese zeigen, dass
sich im Zuge der digitalen Ausdehnungen in der Weiterbildung ein analytisch-
reflexives Portal ausgeformt hat: Bereits bei der ersten Sichtung von VHS-
Programmen beziiglich des Verhéltnisses von Kultur, Bildung und Digitalisie-
rung im Forschungsprojekt ,,FuBiDiKuBi* hat sich dieses neue analytisch-re-
flexive Portal’? der Bildung gezeigt (Robak et al. 2019). Die dahinter stehen-
den Lernaktivitdten umfassen alle Formen des Lernens mit digitalen Medien
sowie den Umgang mit den Medien und Gerdten selbst, sodass die entspre-
chenden Aktivititen die Ausweitung der kommunikativen Moglichkeiten ge-
stalten und diese so strukturieren, dass sie zu einer kulturellen Praxis werden.
Die kulturellen Praktiken und deren Einbettung in kulturelle Transformations-
prozesse werden in den Angeboten selbst wiederum reflektiert. Kultur wird auf

31 Zu den Forschungen am Institut fiir Berufspadagogik und Erwachsenenbildung
(IfBE) im Bereich Erwachsenenbildung/Weiterbildung insgesamt siehe:
https://www.ifbe.uni-hannover.de/de/forschung/team-
erwachsenenbildungweiterbildung/forschungsprojekte/ [18.03.2022].

32 Unter einem Portal werden Zugangswege der Bildung verstanden, die aus der Per-
spektive der Adressatinnen und Adressaten sowie Teilnehmenden und deren Lern-
zugéngen auf Bildungsangebote schauen (zuerst in Gieseke et al. 2005).


https://www.ifbe.uni-hannover.de/de/forschung/team-erwachsenenbildungweiterbildung/forschungsprojekte/
https://www.ifbe.uni-hannover.de/de/forschung/team-erwachsenenbildungweiterbildung/forschungsprojekte/
https://www.ifbe.uni-hannover.de/de/forschung/team-erwachsenenbildungweiterbildung/forschungsprojekte/
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diese Weise von den Individuen bzw. den Lernenden ausgeformt. Mit der Ana-
lyse gesellschaftlicher Transformationsprozesse wird iiber die Lebenswelt der
Subjekte ein Bezug zur sich verdndernden Welt hergestellt und das lernende
Selbst wird dazu angeregt, alltdgliche Routinen zu hinterfragen. Dabei geht es
um die reflexive Auseinandersetzung mit den eigenen Deutungen, Perspekti-
ven, Werten, Normen, kulturellen Inhalten bis hin zur eigenen Positionierung
innerhalb des Wandlungsprozesses. Aber auch Aspekte der Miindigkeit (Ur-
teilsfahigkeit, Selbstbestimmung, Eigenverantwortung) werden anvisiert. In
diesem Portal geht es primér um die Reflexion des kulturellen Wandels (Robak
et al. 2019). Diese Zwischenergebnisse zeigen, dass der digitale Wandel iiber
Programm- und Angebotsentwicklung modelliert wird, indem enge Bezugnah-
men zu den Adressatinnen und Adressaten hergestellt werden. Die nachfolgen-
den Beitrige argumentieren (iiberwiegend) aus der jeweiligen Logik und Fra-
gestellung des Einzelprojektes heraus.

Allen Beitrdgen ist gemeinsam, dass in unterschiedlichen Auslegungen,
Auseinandersetzungen und Zugéngen die theoretische Figur der ,,Kultur der
Digitalitét™ (Stalder 2017; Reckwitz 2017) eine Rahmung fiir die Spezifizie-
rung erwachsenenpadagogischer Fragestellungen darstellt und/oder Digitali-
sierung als Themenbereich, d. h. technologischer Inhalt, Arbeits- oder Produk-
tionsprozess oder als digitale Lernform in unterschiedlichen Spielarten reflek-
tiert oder konzeptualisiert wird. Dabei stellen die zentralen erwachsenenpada-
gogischen Kernkompetenzen Bildungsmanagement, Programm- und Ange-
botsentwicklung bzw. Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen die Bezugsgro-
Ben dar.

Die erwachsenenpadagogischen Innensichten begriinden sich aus dem In-
teresse heraus, die realen Prozesse und Wissensgrundlagen erwachsenenpéda-
gogischen Handelns empirisch und theoretisch zu analysieren und zu entwi-
ckeln. Sie beleuchten die Verschrankungen der Auslegungen von Digitalitit
und Digitalisierung sowie Bildungs- und Kompetenzentwicklungsprozessen in
verschiedenen Institutionen, Bereichen und fiir verschiedene Adressatinnen
und Adressaten. Sie konturieren sich aus der Erforschung und reflexiven Be-
trachtung ihrer professionellen Gestaltungsformen im Kontext der Institutio-
nalisierung von EB/WB und der Etablierung und dynamischen Entwicklung
von Institutionalformen, die sich mit Wissenstransfer, Kompetenzentwicklung
zum Themenbereich Digitalisierung oder mit der Analyse der professionellen
Beschiftigung mit Digitalisierung(sprozessen) befassen. Im vorliegenden
Band werden unterschiedliche Wege der bildungswissenschaftlichen, erwach-
senenpéadagogischen Beschiftigung mit Digitalisierung dokumentiert: theore-
tische Auseinandersetzungen, Konzeptualisierungen und Verbindungen zur
empirischen Erforschung von Bildungs- und Kompetenzentwicklungsprozes-
sen, empirische Auseinandersetzungen mit erwachsenenpadagogischen Kern-
kompetenzen zur Entwicklung von Angeboten sowie reflexive Dokumentatio-
nen iiber Entwicklungsarbeiten, die sich dem Wissenstransfer und der Profes-
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sionalisierung des Personals der EB/WB, u. a. zu den Kernkompetenzen wid-
men.

Wir blicken in diesem Band — komprimiert und thematisch gebiindelt for-
muliert — auf weiterbildungsrelevante Auslegungen und Forschungsperspekti-
ven von Digitalisierung (Beitrag von Christian Kiihn), auf die professionellen
Handlungspraktiken und bedarfsbezogenen Wissensanforderungen bei der Ge-
staltung von Angeboten zum Thema Digitalisierung und Kompetenzentwick-
lung fiir KMU (Projekt ,,Mittelstand-Digital Zentrum Hannover®, Beitrag von
Eike Asche), die Analyse digitaler Kulturformungen am Beispiel Kultureller
Bildung (Projekt ,,FuBiDiKuBi“, Beitrag von Jessica Preu3), die Analyse von
Gamification-Zugéngen (Beitrag von Marina Rieckhoff), auf die Erforschung
ethischen beruflichen Handelns und die Rolle technikwissenschaftlicher Aus-
und Weiterbildung fiir Unternehmen, die Digitalisierung unter ethischen Pra-
missen umsetzen (Projekt ,,Technik. Ethik. Digitalisierung.”, Beitrag von
Sophia Ludwig, Simon Wagner und Steffi Robak), auf die Verdnderungen be-
ruflicher Praktiken und Identititen sowie die Komplexitét von Téatigkeits-, An-
forderungs- und Bedarfsanalysen in Verbindung mit der Angebotsentwicklung
fiir das Handwerk (Projekt ,,FachWerk*, Beitrag von Lena Heidemann, unter
Mitarbeit von Moritz Knaut und Maria Klimpel), auf die Uberfiihrung von wis-
senschaftlich-forschungsbasierten und zugleich politischen Bedarfsidentifika-
tionen von Digitalisierung fiir KMU in Bildungsentscheidungen (Projekt ,,Mit-
telstand-Digital Zentrum Hannover*, Beitrag von Nele Liipkes und Irina Rom-
mel), auf digitale Partizipation und Entwicklung von digitalen Lehr-Lern-For-
maten bzw. Plattformen (Projekt ,,OpenDigiMedia“, Beitrag von Hanna San-
der-Boving) sowie auf die digitale Konzeptualisierung eines Zertifikates zur
Professionalisierung des erwachsenenpéadagogischen Personals (Projekt ,,Zert
EB/WB*, Beitrag von Johanna Held, Kerstin Gronemeyer und Marie Bunk).
Im Folgenden werden die Beitrdge kurz beschrieben:

Ausgehend von der These, dass die Vordergriindigkeit der Medienpéda-
gogik und des Kompetenzbegriffs in der deutschen Debatte insbesondere die
Digitalisierung im Radius wirtschaftlicher Perspektiven mit Blick auf Arbeit,
Qualifikation, Wettbewerbs-, Konkurrenz- und Leistungsfihigkeit ins Zent-
rum stellen, leitet Christian Kiihn die Perspektive her, dass dies erkenntnis-
theoretische Probleme mit sich bringt, die die Entwicklung der Erwachsenen-
bildung als eigenstindige Disziplin einschrianken. Erwachsenenpéddagogische
Digitalisierungsforschung avanciert aktuell zu einer erwachsenenpddagogi-
schen Medienforschung, so seine Diagnose. Um dieses Problem zu 16sen, setzt
er sich intensiv mit vier disziplindren Zugingen zu Digitalisierung auseinan-
der, um sie fiir eine interdisziplinidre Erwachsenenbildungsforschung komplex
anschlussfihig zu machen. Der Beitrag leitet vier Grundziige einer erwachse-
nenpéddagogischer Digitalisierungsforschung her: 1. Digitalisierungsforschung
verbindet technologisches und soziokulturelles Wissen; 2. Digitalisierungsfor-
schung muss sich damit auseinandersetzen, dass sie zum Unbehagen in der



Vorbemerkungen und Einfiihrung 31

,Kultur der Digitalitdt™ (Stalder 2017) beitrégt, insbesondere dann, wenn Lern-
handlungen und Ergebnisse von Lernen als evidenzbasierte Forschungspro-
zesse konstruiert werden; 3. Digitalisierungsforschung bearbeitet Fragen von
Mensch-Maschine-Verhéltnissen, die spatestens in der padagogischen Praxis
zur Wirklichkeit werden; 4. Digitalisierungsforschung reflektiert ihre lern- und
bildungstheoretischen Annahmen zum Lernen in technologischen Umwelten,
wofiir sie zwangsldufig einen normativen Bildungsbegriff braucht. Die er-
wachsenenpéddagogische Perspektive bendtigt damit ein ethisch-normatives
Fundament. Sie muss die Unverfiigbarkeit von Bildungsprozessen prisent hal-
ten, kann sich aber zugleich nicht ihrer Aufgabe entziehen, Prozesse des Kom-
petenzaufbaus zu fordern, die u. a. fiir die Entwicklung von Beruflichkeit not-
wendig sind. Der Beitrag von Christian Kiihn ist Bestandteil einer kumulativen
Promotion, die 2022 erscheinen wird.

Der Beitrag von Eike Asche verortet sich im Kontext der Bedarfsfor-
schung als Bestandteil erwachsenenpéadagogischer Programmplanung. Es wird
die Herausforderung beschrieben, sowohl als Unternehmen als auch als Ein-
richtung beigeordneter Bildung konkrete Bedarfe im Bereich der Digitalisie-
rung prospektiv zu erkennen und so spezifisch in Bildungsangebote zu iiber-
fithren, dass Mitarbeitende aus KMU das Angebot auch annehmen und aufsu-
chen werden. Bildungswissenschaftlich interessant ist dies in mehrfacher Hin-
sicht: bezogen auf 1. das Generieren von Erkenntnissen iiber die Spezifik der
Entwicklung von beigeordneten Bildungsorganisationen, 2. die Ausdifferen-
zierung von Bedarfsforschung allgemein und 3. im Bereich der Digitalisierung
im Speziellen. Der Beitrag schlieft an das Projekt ,,Mittelstand 4.0-Kompe-
tenzzentrum Hannover“, inzwischen ,,Mittelstand-Digital Zentrum Hanno-
ver®, an. Am Beispiel von sechs Kompetenzzentren der Initiative ,,Mittelstand-
Digital“33 werden mittels Interviews sowohl die Vorgehensweisen zur Er-
schlieBung prospektiver Bedarfe durch die Planenden als auch die Prozesse der
Bedarfsweckung in den KMU untersucht. Eine tibergreifende Herausforderung
ist es, die politisch gesetzten Bedarfe als Bedarfe der Unternehmen selbst sicht-
bar und erfahrbar zu machen. Dieser Prozess wird als Bedarfsweckung be-
zeichnet. Es werden zwei aufeinander aufbauende Strategien analysiert: die
bedarfsinduzierende Hypothesengenerierung und die kommunikativ-vernetzte
Hypothesenpriifung. Wissenschaftliche Entwicklungen selbst erhalten in die-
sem Prozess eine herausgehobene Position, da sie als zentraler Indikator und
Ausgangspunkt fiir den Bedarf genommen werden. Ein zentrales Ergebnis des
Beitrags von Eike Asche ist, dass die politisch gesetzten Bedarfe in institutio-
nelle Bedarfe iibersetzt werden, deshalb aber keinen Bildungsbedarf darstellen,
weder zur Ausdifferenzierung noch zur Revidierung fiihren, sondern rein als
Markteinschétzung planungsrelevant werden. Es findet gewissermaflen eine
Riickkopplung zwischen wissenschaftlichen Erkenntnissen, politischen Bedar-

33  Weitere Informationen: https://www.mittelstand-digital.de/.
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fen und konkretem Nutzen fiir die Unternehmen statt, die fiir die Planenden
eine hohe Validitit aufweisen. Auch dieser Beitrag von Eike Asche ist Teil
einer kumulativen Promotion.

Besonders die bildungswissenschaftliche Beschiftigung im Rahmen kul-
tur- und sozialwissenschaftlicher Auslegungen von Digitalitdt als grundle-
gende gesellschaftlich-kulturelle Verdnderungen erdffnet eine breite Betrach-
tungsmoglichkeit des Spektrums an bildungsrelevanten Aspekten, die sich in
Programmstrukturen und Angeboten der Erwachsenenbildungseinrichtungen
sedimentieren. Jessica Preuf§ greift als Ausgangspunkt fiir gesellschaftliche
Kulturformung in Anlehnung an Welsch (2005) die Perspektive einer transkul-
turellen Bildung heraus, die den Blick darauf richtet, verschiedene kulturelle
Ressourcen — hier Digitalitét und Digitalisierung — in Auslegungen Kultureller
Bildung einzubeziehen. Sie argumentiert, dass 1. Kulturelle Bildung ein zent-
raler Fachbereich der Erwachsenenbildungsinstitutionen ist, um als Instanz
kulturelle Veranderungen und Modellierungen fiir Bildungsprozesse vorzu-
konzipieren, dass 2. Programmplanungshandeln und Angebotsentwicklung die
zentrale professionelle Scharnierstelle fiir diese Modellierungen in der Kultu-
rellen Bildung darstellen und 3. die Programmplanenden mit ihren professio-
nellen Kompetenzen und individuellen Interessen dieses professionelle Han-
deln der Programm- und Angebotserstellung im Bereich Kulturelle Bildung
sehr individuell ausfiillen. Der Beitrag schlie3t an das Projekt ,,FuBiDiKuBi*
an. Dieses untersucht programmanalytisch, wie Digitalitit in den Programmen
und Angeboten der Volkshochschulen erwachsenenpddagogisch aus- und an-
gelegt ist (zur Anlage der Studie siche Robak et al. 2019). Theoretisch wird
dabei der Frageperspektive gefolgt, wie Digitalitdt iiber Bildung an gesell-
schaftlicher Kulturformung teilhat, indem tiber Angebote und Programmstruk-
turen sowohl Digitalitét in ihren thematischen Bedeutungshéfen und Kommu-
nikationsweisen als auch als konkrete Aspekte der Digitalisierung, etwa iiber
die Lernformen und digitalen Kompetenzen, platziert wird. Den Ansatzpunkt
dieses Beitrages bilden die Planenden. Die einrichtungsbezogenen Differen-
zen, so belegen die Zwischenergebnisse der Programmanalyse, zeigen eine Va-
rianz in den Programm- und Angebotsstrukturen auf, welche auf biografisch-
individuelle Konstellationen der Planenden hinweisen. Die ausgewihlten dis-
kutierten Aspekte entstammen dem Kategorienraster der Programmanalyse.
Die Auswertung der Ergebnisse ist zum Zeitpunkt der Beitragserstellung noch
nicht abgeschlossen.

Als eigener Forschungs- und insbesondere Entwicklungsbereich formt
sich die Uberfiihrung der Prinzipien von Gamification bzw. von Gamification-
Elementen in den Bildungsbereich. Marina Rieckhoff beschéftigt sich mit
theoretischen Grundlagen und zentralen Merkmalen von Gamification und
hinterfragt bildungswissenschaftliche Aspekte mit Blick auf Bildungszuginge
und Spezifika der Bildungs- und Lernprozesse Erwachsener. Das Beispiel
Sprachenlernen iiber die kostenlose Version der Sprachlern-App Duolingo
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zeigt, welche Elemente motivationsfordernd, aktivierend sowie zugangsfor-
dernd sein konnen und welche wichtigen Aspekte keine Beriicksichtigung fin-
den. Serious Games konnen etwa in der kulturellen oder politischen Bildung
als Medium der Wissens- und Wissenschaftsvermittlung Zusammenhénge er-
fahrbar und vermittelbar machen. Durch ihre visualisierte Aufbereitung und
die Verdichtung der Informationen eréffnen diese eindriickliche Moglichkei-
ten der schnellen und interessanten Auseinandersetzung und damit Wege fiir
die Verbindung von Wissen mit Erfahrungsprozessen. Theoretische Grundla-
gen sowie Beispiele liefern eine gute Folie fiir die Formulierung relevanter er-
wachsenenpéddagogischer Forschungsfragen, die im Beitrag begleitend entwi-
ckelt werden. Die Auseinandersetzung mit den Prinzipien von Gamification in
Bildungsprozessen ist eine zentrale Vorarbeit fiir anschlussféahige Forschungs-
projekte, die sich der Analyse kulturspezifischer Praktiken und Wissensres-
sourcen widmen.

Ein weiterer Beitrag bewegt sich sowohl im Bereich der Erwachsenenbil-
dungsforschung als auch der Hochschulforschung: Digitalisierung und tech-
nikwissenschaftliche Neuerungen werden nicht mehr per se als Innovationen
unhinterfragt angenommen, sondern zunehmend daraufhin gepriift, ob ethi-
sche Pramissen fiir das Wohl der Gesellschaft, der Umwelt und der Individuen
beriicksichtigt werden. Es ist eine neue normative Perspektive, die nicht nur
Teil von gesellschaftlichen Diskursen ist, sondern auch fiir berufliches Han-
deln und deren Vorbereitung durch die Technikwissenschaften Vordringlich-
keit erlangt hat. Das Thema Technikfolgenabschitzung ist nicht neu, war aber
bislang kein Pflichtbestandteil in den Curricula der Technikwissenschaften
und findet nun aufgrund vieler gesellschaftlicher Nachfragen und wissen-
schaftlicher Erkenntnisse zunehmende Beachtung. Neuerungen im Bereich Di-
gitalisierung und in der Fortfiihrung Kiinstliche Intelligenz** bilden zentrale
Anlasse fiir ethische Reflexionen im beruflichen Handeln von (angehenden)
Ingenieurinnen und Ingenieuren, d. h. sie werden sowohl fiir die Ausbildung
als auch die Weiterbildung dieser Gruppe relevant. Im Beitrag von Sophia
Ludwig, Simon Wagner und Steffi Robak wird die zentrale theoretische
Konzeptualisierung von ethisch reflektiertem Handeln in den Technikwissen-
schaften hergeleitet. Eine besondere Herausforderung ist es dabei, die Grund-
lagen von Moral und Ethik als theoretische Wissensgrundlagen interdisziplinér
zu beschreiben und mit bildungswissenschaftlich relevanten Prozessen wie
Wissensaufbau, Reflexion, Deutungsaufbau sowie Differenzierung von Emo-
tions- und Deutungsmustern in Relation zu setzen. Diese theoretischen Kon-
zeptualisierungen bilden die Basis, um fiir technikwissenschaftliche Studien-

34 Siehe hierzu beispielsweise auch Zugénge wie das interdisziplinédre Projekt ,,Leib-
niz Al-Academy* im Rahmen der Forderlinie ,,Kiinstliche Intelligenz in der Hoch-
schulbildung® (https://www.uni-hannover.de/de/universitaet/aktuelles/online-aktu
ell/details/news/grosszuegige-foerderung-fuer-faecheruebergreifendes-programm
-leibniz-ai-academy/ [18.03.2022]).


https://www.uni-hannover.de/de/universitaet/aktuelles/online-aktuell/details/news/grosszuegige-foerderung-fuer-faecheruebergreifendes-programm-leibniz-ai-academy/
https://www.uni-hannover.de/de/universitaet/aktuelles/online-aktuell/details/news/grosszuegige-foerderung-fuer-faecheruebergreifendes-programm-leibniz-ai-academy/

34 Steffi Robak

géinge die wesentlichen inhaltlichen Voraussetzungen fiir ethische Inhalte und
Reflexionen fiir angehende Ingenieurinnen und Ingenieure zu analysieren. Zu-
dem bilden diese Konzeptualisierungen unternchmensstrukturelle Schnittstel-
len und berufliche Handlungssituationen von Ingenieurinnen und Ingenieuren
mit Blick auf ethische Reflexionsanldsse sowie Handlungs- und Entschei-
dungsprozesse ab. Die theoretischen und empirischen Erkenntnisse liefern
Grundlagenwissen fiir erwachsenenpddagogische Reflexionen und Theoriebil-
dungen zum Zusammenhang von ethischer Reflexion und Bildung, fiir die the-
oretische Weiterentwicklung der Grundlagen sowie fiir die Konzept- und An-
gebotsentwicklungen der betrieblichen Weiterbildung. Der Beitrag schliefit an
das Projekt ,,Technik. Ethik. Digitalisierung.” zur Férderung ethischen Han-
delns in den Technikwissenschaften an. Dieses befasst sich einerseits theore-
tisch und empirisch mit der Implementierung ethisch reflexiven Handelns in
technikwissenschaftliche Studiengénge (an der Leibniz Universitidt Hannover)
sowie andererseits mit der Implementierung in Unternehmen im Rahmen wis-
senschaftlicher Weiterbildung.

Das Thema Digitalisierung wird besonders von groflen produzierenden
Unternehmen und zunehmend auch von mittelstdndischen Unternehmen als
wichtig erachtet bzw. mit politischen Initiativen unterstiitzt. Auch im Hand-
werk ist der Finsatz digitaler Technologien kein neues Thema, bislang aber
weniger breit implementiert. Fiir die Erwachsenenbildungsforschung stehen
aktuell viele Forschungsfragen im Raum, die den Zusammenhang von Digita-
lisierungsprozessen, handwerksspezifischen Strukturen, Kompetenzfragen
und Qualifizierung im Handwerk betreffen. Im Beitrag von Lena Heidemann
(unter Mitarbeit von Moritz Knaut und Maria Klimpel) werden zunichst
grundsitzliche Einordnungen zur Platzierung von Digitalisierung im Hand-
werk vorgenommen und Bezugspunkte der digitalen Transformation hinter-
fragt. Dabei werden sowohl die Spezifika des beruflichen Handelns im Hand-
werk in den Blick geriickt als auch die Rolle der Weiterbildung, die sie bei der
Implementierung von Digitalisierung in Tétigkeiten, Arbeitsprozessen und be-
trieblichen Ablaufstrukturen von Handwerksbetrieben iibernehmen kann.
Letztendlich sind es — bei allen normativen und interessengetriebenen Imple-
mentierungen von Digitalisierungsprozessen — die Individuen, die durch ihre
Arbeitspraktiken im beruflichen Handeln eine Modernisierung oder Erneue-
rung der Handwerksberufe beférdern. Zugleich miissen Entscheidungen fiir
Digitalisierungsinvestitionen getroffen werden, die individuumsbezogen als
Erweiterung der Handlungsmdglichkeiten empfunden werden (miissen), um
eine Akzeptanz herzustellen. In diesem Zusammenspiel kann die Weiterbil-
dung, so wird herausgearbeitet, Anschliisse aufzeigen und iiber Bildungsange-
bote ausgestalten, die den Individuen Qualifizierungsmoglichkeiten und Bil-
dungsteilhabe eréffnen und den Handwerksbetrieben, aber auch der Hand-
werkskultur insgesamt dariiber Entwicklungsmdglichkeiten offerieren. Dies
konnte auch eine Chance darstellen, sich mit der eigenen Auslegung als Ak-
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teurin und Akteur in einer ,,Kultur der Digitalitdt* (Stalder 2017) zu platzieren.
Des Weiteren greift der Beitrag auf konkrete empirische Befunde aus dem Ver-
bundprojekt ,,FachWerk* zuriick. Im Projekt wurde am Beispiel zweier Be-
triebe in zwei verschiedenen Branchen ein Forschungszugang entwickelt, um
Qualifizierungsbedarfe fiir Digitalisierung vor dem Hintergrund der Spezifika
des Handwerks zu erheben und anschlussfahige Weiterbildungsmodule zu ent-
wickeln. Eine besondere Herausforderung bestand darin, die Spezifika des
Handwerks insgesamt, der jeweiligen Branchen, der ausgewdhlten Betriebe,
der Tétigkeiten und der Tdtigen mit ihren je individuellen Bildungsperspekti-
ven in den Prozess der Analyse von Bedarfen und deren Interpretation einzu-
beziehen. Fiir diese verschiedenen Perspektiven wurden Erhebungs- und Aus-
wertungsverfahren entwickelt, um belastbare Bedarfsaussagen treffen und
passgenau Anschliisse fiir die Weiterbildung formulieren zu konnen. Das
mehrperspektivische Vorgehen per kombinierter Tatigkeits-, Anforderungs-
und Bedarfsanalyse und der Beispielauszug eines Tatigkeitsprofils werden im
Beitrag exemplarisch vorgestellt.

Der Beitrag von Nele Liipkes und Irina Rommel schlie3t inhaltlich an
die Ausfithrungen von Eike Asche an und vertieft die neuralgische Schnitt-
stelle der Uberfiihrung von wissenschaftlich-forschungsbasierten und zugleich
politischen Bedarfsidentifikationen von Digitalisierung fiir KMU in Bildungs-
entscheidungen der KMU-Vertreterinnen und -Vertreter fir Qualifizierungs-
mafnahmen im Rahmen der Angebote des ,,Mittelstand-Digital Zentrums
Hannover* (zum Zeitpunkt der Erhebung ,,Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrum
Hannover®). Auf der Grundlage von quantitativen und qualitativen Befragun-
gen durch die wissenschaftlichen Mitarbeitenden des Zentrums kénnen Pro-
zesse und Zusammenhénge identifiziert werden, die es ndher zu beleuchten
und zu hinterfragen gilt. Dabei wird das Phanomen in den Blick geriickt, dass
die von Akteurinnen und Akteuren des Zentrums vorgenommenen Bedarfs-
identifikationen beziiglich Digitalisierungspotentialen grofitenteils von den
KMU bestitigt werden, diese aber nicht linear in einen Qualifizierungsbedarf
iiberfiihrt werden konnen und als Handlungsaufforderungen in Bildungsent-
scheidungen einmiinden. Die Kategorie Bedarf erweist sich vielmehr als eine
hochst wissens- und kommunikationsintensive Kategorie, denn: Es handelt
sich um einen prospektiven Bedarf, d. h. dieser wird urspriinglich nicht von
den Unternehmen selbst artikuliert, sondern als problemldsendes Wissen an
diese herangetragen, um als wirtschaftspolitische Initiative die zukiinftige
Wettbewerbsfahigkeit der KMU zu unterstiitzen. Die Autorinnen hinterfragen
in drei Begriindungsszenarien, welche Relationen zwischen Digitalisierungs-
bedarfen, Qualifizierungsbedarfen und unternehmensspezifischen Konstellati-
onen Hinweise fiir die Art der Bildungsentscheidung geben: Das unterneh-
mensspezifische Begriindungsszenario identifiziert interne strukturelle Griinde
fiir die Nichtteilnahme, legt aber offen, dass durchaus Verdnderungsprozesse
angestoBBen werden, die nicht iiber Qualifizierungen eingeleitet werden. Das
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angebotsspezifische Begriindungsszenario verweist auf notwendige Vertie-
fungsformate, d. h. es wird spezifisches Wissen nachgefragt, das tiber die An-
gebote des Zentrums abgebildet werden muss. Das akteursspezifische Begriin-
dungsszenario deutet darauf hin, dass es groBenbedingt in KMU kein speziel-
les Personal fiir Personalentwicklung gibt und sich fachfremde Einzelakteurin-
nen und -akteure fiir Weiterbildungsentscheidungen einsetzen. Wenn diese
keinen Handlungsdruck fiir die aktuellen Produktions- und Dienstleistungspro-
zesse sehen, dann ist Digitalisierung nicht vordringlich. Wird ein Verande-
rungsdruck registriert, muss Qualifizierung nicht das Mittel der Wahl sein,
sondern es werden gegebenenfalls auch spezifische Beratungen favorisiert.

Dieses Feld der wissenschaftlichen beruflichen Weiterbildung fiir die
KMU, das betriebliche Kernbereiche adressiert oder beriihrt, hilt noch viele
Fragen fiir erwachsenenpiddagogische Forschung bereit: etwa beziiglich der zu-
gewiesenen Rolle der Weiterbildung als Wettbewerbsmotor, der spezifischen
Anforderungen der organisationalen Gestaltung des Bildungsmanagements
und der Angebotsentwicklung, beziiglich der spez1ﬁschen Adressierungen der
Akteurinnen und Akteure in den Unternehmen sowie der Ubergiinge zu Bera-
tungsprozessen und Transferstrategien.

Der Beitrag von Hanna Sander-Boving bezieht sich auf ein Entwick-
lungsprojekt im Rahmen der Férderlinie ,,Offnung von Hochschulen®, mit dem
Facharbeiterinnen und Facharbeiter durch die Entwicklung einer offen zuging-
lichen Lernplattform ein Schritt der Hoherqualifizierung zum Thema Digitali-
sierung ermoglicht werden soll. Das Projekt ,,OpenDigiMedia® zeigt einerseits
die gestiegene Relevanz erwachsenenbildungswissenschaftlicher Expertise,
hier speziell im Rahmen des Themenfeldes Digitalisierung, insbesondere wenn
es inhaltlich und als Lernform realisiert werden soll, andererseits aber auch die
Herausforderungen interdisziplindrer Zusammenarbeit. Der Beitrag zielt da-
rauf, am Beispiel der Lernplattform OpenDigiMedia, reflexiv herzuleiten, wel-
che didaktischen Gestaltungskriterien dafiir — begriindet — entwickelt und ein-
bezogen werden miissen. Die Zusammenarbeit mit Einrichtungen der 6ffent-
lich geforderten EB/WB hatte zum Ziel, einerseits Blended-Learning-Formate
zum Thema Industrie 4.0 unter Nutzung der Plattform und der dafiir erstellten
Inhalte zu beférdern und andererseits die EB/WB-Einrichtungen als Multipli-
katorinnen fiir das Thema Digitalisierung weiterzubilden und sie im Aufbau
eigener digitaler Kompetenzen fiir die Angebotsentwicklung und die Entwick-
lung von Lehr-Lern-Arrangements zu unterstiitzen. Zunichst spezifiziert die
Autorin die Verortungen des Projektes, das sich in Inhalt und Form an das —
vor allem — produzierende Gewerbe, genauer die KMU als organisationsbezo-
gene Zielgruppe richtet. Digitalisierung wird einerseits in den Diskurs Indust-
rie 4.0 und andererseits in den wirtschaftlichen sowie wissenschaftlich diag-
nostizierten Bedarf eingebettet. Insbesondere KMU haben keine Moglichkei-
ten, eigene Lernmanagementsysteme (LMS) zu betreiben oder sich in grofie
kommerzielle Plattformen einzukaufen. Es stellt sich die Frage, ob die ausge-
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wihlten spezifisch aufbereiteten Inhalte tiber ein LMS von den Unternehmen
als niedrigschwelliges Angebot fiir einen thematischen Einstieg genutzt wer-
den, um sich dem Thema zu ndhern. Der Beitrag beschreibt u. a. die didakti-
sche Konzeption fiir die Lernplattformgestaltung. Aufgezeigt wird, dass der
didaktisch-methodische Konzeptionsaufwand digitaler Lernangebote sehr
hoch ist. Am Beispiel nicht nur didaktisch-methodischer Komponenten, son-
dern auch technischer sowie inhaltlicher Aspekte werden die Gestaltungsher-
ausforderungen konkret dargestellt. Die Autorin wertet die Erfahrungen der
Lernenden aus und gelangt zu der Einschétzung, dass die Teilnehmenden mehr
Kontakt benoétigen und dieser personliche Kommunikationsbedarf durch inter-
aktive, asynchrone, selbst synchrone Formen wie Webinare nicht aufgewogen
werden kann. Der Beitrag zeigt weitere Herausforderungen fiir den Autbau und
die Gestaltung von Lernplattformen, wie etwa den Ressourcenaufwand, insbe-
sondere mit Blick auf die Gestaltung 6ffentlich zuginglicher Bildungsmateri-
alien, Interkonnektivitét, Interoperabilitit, Nutzerinnen- und Nutzerfreundlich-
keit (Usability) im Rahmen des genutzten Lernmanagementsystems ILIAS,
(begrenzte) asthetische Gestaltungsmoglichkeiten, Entwicklung von Lernpfa-
den fiir verschiedene Zielgruppen und Aufgabenbereiche.’

Der letzte Beitrag im Band widmet sich der EB/WB selbst: Die akademi-
sche Ausbildung und Qualifizierung des Personals in der EB/WB ist ein zent-
rales Thema fiir die Absicherung der Professionalitét des gesamten Feldes mit
seiner Vielfalt an Trigern, Institutional- und Organisationsformen. Ein akade-
mischer erwachsenenpédagogischer Abschluss kann nach wie vor nicht vo-
rausgesetzt werden. Auch als Wissenschaft hat sich die EB/WB weiterentwi-
ckelt und kann neue Forschungsergebnisse und Erkenntnisse fiir die Praxis zur
Verfiigung stellen. Der Autbau von Strukturen wissenschaftlicher Weiterbil-
dung fiir die EB/WB wird am Standort Hannover nicht nur fiir Niedersachsen
als ein wichtiger Beitrag fiir die Professionalisierung des Feldes betrachtet. Di-
gitalisierung bzw. Strukturen der digitalen Gesellschaft sowie komplexe ge-
sellschaftliche Zusammenhinge stellen die EB/WB vor weitere Herausforde-
rungen, die zu analysieren und fiir den Aufbau und die Weiterentwicklung der
professionellen Kernkompetenzen in den Bereichen Gestaltung von Lehr-
Lern-Arrangements, Programmplanung und Bildungsmanagement grundle-
gend zu reflektieren und fiir Handeln auszuwerten sind. Der Beitrag von Jo-
hanna Held, Kerstin Gronemeyer und Marie Bunk beschreibt vor diesem
Hintergrund das Konzept des Zertifikates Erwachsenenbildung/Weiterbildung
als Blended-Learning-Format, das im Rahmen einer Forderlinie des Européi-
schen Sozialfonds (ESF) zur Offnung von Hochschulen entwickelt wurde, so-

35 Da die Plattform OpenDigiMedia.de im Rahmen von Projektforderungen nicht
weitergefiihrt werden konnte, besteht aktuell keine Moglichkeit, sie weiterzuent-
wickeln und weiter zu betreiben. Sie wird im Rahmen der Kurse und Veranstal-
tungen des ,,Mittelstand-Digital Zentrums Hannover* (https://digitalzentrum-han-
nover.de/) genutzt.
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wie erste Erfahrungen und Ergebnisse der Pilotierung, die im Rahmen einer
zweiten Forderung umgesetzt wird. Besondere Herausforderungen bestehen
zum einen darin, dass die Inhalte entsprechend des Forschungsstandes sowohl
wissenschaftlich fundiert als auch grundlegend kompetenzentwickelnd und re-
flexiv angelegt sein sollen; thematisch orientiert sich das Zertifikat an den In-
halten des Masterstudiengangs Bildungswissenschaften an der Leibniz Univer-
sitdit Hannover. Zum anderen erfordert die Coronavirus-Pandemie eine erstma-
lige digitale Durchfiihrung des gesamten Konzepts. Dariiber hinaus erweist
sich die aktuelle Teilnehmendengruppe als heterogener als in der Konzeptions-
phase angenommen. Eine grundlegende strukturelle Frage ist, ob es gelingen
wird, ein tragfdhiges Vollkostenmodell zu entwickeln, das von den in der
EB/WB Titigen bezahlt werden kann bzw. von den Trigern und Einrichtungen
entsprechend unterstiitzt und auch monetér und symbolisch entlohnt wird.
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Grundziige einer erwachsenenpadagogischen
Digitalisierungsforschung. Ein Gegenentwurf
zur medienpidagogischen Auslegung

Christian Kiihn

Abstract

Ausgangspunkt des Beitrags ist die Diagnose einer medienpadagogischen und
arbeitsmarktorientierten Verengung der Diskurse um das Konzept einer ,,er-
wachsenenpédagogischen Digitalisierungsforschung®. Da sowohl dieser enge
Bezug zur Medienpadagogik wie auch eine politisch vorangetriebene Funkti-
onszuweisung fiir einen Medienkompetenzaufbau als problematisch fiir die Er-
wachsenenbildung in ihrer historischen Entwicklung als Disziplin anzusehen
sind, wird stattdessen vorgeschlagen, eine interdisziplindre Auseinanderset-
zung mit dem Begriff Digitalisierung ins Zentrum einer theoriegeleiteten For-
schung zu riicken. Dargestellt werden technologische, soziologische, kultur-
wissenschaftliche und ethische Perspektiven auf Digitalisierung, aus denen
sich vier Grundziige einer ,,erwachsenenpéddagogischen Digitalisierungsfor-
schung* im Spannungsfeld von Interdisziplinaritit und Disziplinaritit ableiten
lassen.

Schlagworter: Digitalisierung, Forschung, Interdisziplinaritit, Medienpéda-
gogik, Disziplinaritit

1. Einleitung: Zum Stand erwachsenenpddagogischer
Digitalisierungsforschung

Der Beitrag fragt nach der theoretischen Basis eines Forschungsfeldes, wel-
ches als ,.erwachsenenpddagogische Digitalisierungsforschung® bezeichnet
werden kann. Die Aktualitdt dieser Frage zeigt sich u. a. im Impulspapier des
im Juni 2021 erschienenen Sammelbandes ,,Erwachsenenpéddagogische Digi-
talisierungsforschung. Impulse — Befunde — Perspektiven® (vgl. Bernhard-
Skala et al. 2021a). Die Herausgebenden stellen fest, dass aus der bis dato
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bruchstiickhaften Beschéftigung mit Digitalisierung ein theoretisch fundierter,
systematisierender Blick auf Forschungsfragen, -probleme, -gegenstinde
und -methoden ein wesentliches Desiderat darstellt (vgl. Bernhard-Skala
2021b, S. 19ff)). Die Notwendigkeit, sich mit dieser Forschungsliicke einge-
hender zu beschéftigen, wird in der Regel damit begriindet, dass die alltagsre-
levante, sinnvolle sowie im besten Fall selbstbestimmte und reflektierte Nut-
zung digitaler Technologien und Geréte zu einer zentralen Kulturtechnik er-
wichst. Daran anschlieBend werden zum einen Bildungsziele neu formuliert
(vgl. Albrecht & Revermann 2016, S. 10f.) und zum anderen die Bedeutung
von Weiterbildung fiir Lebenslanges Lernen in einer sich digital transformie-
renden Welt herausgestellt. Dies schlédgt sich beispielsweise im aktuellen Bil-
dungsbericht unter der Uberschrift ,,Bildung in einer digitalisierten Welt* (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 231) oder in der Nationalen
Weiterbildungsstrategie nieder, in der eine neue Weiterbildungskultur gefor-
dert wird, ,,die die selbstbestimmte Gestaltung individueller Bildungs- und Er-
werbsbiografien und die gestiegene Verantwortung der Weiterbildungsakteure
unterstreicht (BMAS & BMBF 2019, S. 5). Ausgegangen wird davon, dass
Digitalisierung Auswirkungen auf gesamtgesellschaftliche, individuelle und
organisationale (Bildungs-)Bedarfe hat, da sich die Bedingungen der Gestal-
tung und Realisierung von Bildung, aber auch die zugeschriebenen Funktionen
von Erwachsenen-/Weiterbildung (EB/WB) (vgl. Freide et al. 2021; Robak et
al. 2019) verdndern (siehe hierzu auch Asche sowie Liipkes & Rommel in die-
sem Band). Damit einher gehen neue Anforderungen an die erwachsenenpéda-
gogischen Tatigkeiten, die schwerpunktmédBig um professionalisierungsrele-
vante Auseinandersetzungen mit Medienkompetenzen insbesondere fiir das
Lehrpersonal (z. B. Koschorreck & Gundermann 2020; Rohs, Bolten & Kohl
2017) kreisen. Im Zentrum stehen damit die bedarfsgerechte mediendidak-
tisch-professionelle Gestaltung und Steuerung von Lehr- und Lernprozessen in
den verschiedenen Szenarien medienbasierter Lehr-Lern-Arrangements (vgl.
Kerres 2018) (Beispiele zu padagogischen Gestaltungsdimensionen siehe:
Heidemann; Held, Gronemeyer & Bunk; Sander-Boving sowie Rieckhoff in
diesem Band). In diesem Zusammenhang werden unter dem Begriff Educatio-
nal Technologies Diskurse zum didaktisch begriindeten Einsatz von (intelli-
genter) Informations- und Kommunikationstechnologie zur Optimierung und
Personalisierung von Lernen und Bildung gefiihrt (vgl. Grundschober 2021,
S. 13), obgleich die Bildungstechnologie in ihrer disziplindren Zuordnung in
Deutschland eher in der Informatik als in der Pddagogik verortet ist. Anwen-
dungsfelder sind dabei etwa die automatisierte Bewertung und Bilanzierung,
digitale Zertifikate, Learning Analytics, Social Robots und Predictive Analy-
tics, Adaptive Learning, tutorielle Assistenzsystemen, Chatbots oder immer-
sive Lernwelten (vgl. Schmid 2021, S. 32). Wahrend auch die Organisationen
der EB/WB in der Digitalisierung (z. B. Altenrath et al. 2021) sowie die An-
gebote und Programme (z. B. Freide et al. 2021; Robak et al. 2019; Konig et
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al. 2020) als Forschungsgegenstinde sichtbar sind, bleibt die Bildungspolitik
als Gegenstand in weiten Teilen eine Leerstelle (vgl. Bernhard-Skala et al.
2021c, S. 12), wenngleich die Politik als relevante Handlungsebene durchaus
gesehen wird (vgl. Buntis & Kerres 2020).

Mit der Biindelung dieser Diskurse zu einem Forschungsfeld ,,erwachse-
nenpéddagogischer Digitalisierungsforschung® zeigt sich aber, dass der Digita-
lisierungsbegriff eng auf Mediatisierung, Medieneinsatz und -anwendung und
damit verbundene Auseinandersetzungen mit Medienkompetenzen, Digitalen
Kompetenzen und Digital Literacy sowie Fragen der Professionalitéts- und Or-
ganisationsentwicklung zugeschnitten wird (exemplarisch: Bernhard-Skala et
al. 2021b oder Haberzeth & Sgier 2019). Die Prominenz der Medienpiadagogik
und des Kompetenzbegriffs erhértet den Eindruck, dass gerade die deutschen
Debatten um Digitalisierung wirtschaftliche Perspektiven in Bezug auf Arbeit,
Qualifikation, Wettbewerbs-, Konkurrenz- und Leistungsfahigkeit in den
Blick nehmen (hierzu: Vetter 2021). Das fiihrt zu erkenntnistheoretischen
Problemen (ausfiihrlich: Kiithn 2022 i. E.), die die Entwicklung der Erwachse-
nenbildung als autonome Disziplin in ihrer interdisziplindren Tradition (vgl.
Lerch 2021) einschrénkt. Die Konzeption eines Forschungsfeldes ,,erwachse-
nenpadagogischer Digitalisierungsforschung®, welches aufbauend auf diesem
Status quo begriindet wird, kann eher als eine ,,erwachsenenpiadagogische Me-
dienforschung® verstanden werden. Vorgeschlagen wird deswegen im Folgen-
den die Fundamentierung einer Digitalisierungsforschung, die das Potential ih-
rer Wissensproduktion aus der Erkenntnis ableitet, dass der interdisziplinir
auszuhandelnde Begriff Digitalisierung selbst das Problem ist, mit der sich die
erwachsenenpéddagogische Forschungs- und Theorieentwicklung immer wie-
der neu beschiftigen muss. Deutlich werden verschiedene Perspektiven auf
Digitalisierung, mit denen sich die Erwachsenenbildungsforschung systema-
tisch in den unterschiedlichen disziplindren Gegenstandsbereichen auseinan-
dersetzen muss (vgl. Kithn & Robak 2021). Mit der Schlussbetrachtung wer-
den vier Grundziige einer ,.erwachsenenpddagogischen Digitalisierungsfor-
schung® umrissen, die sich aus der interdisziplindren Sicht auf Digitalisierung
fiir die Bildungsforschung herleiten lassen.

2. Disziplindre Beziige zur Problematisierung
des Digitalisierungsbegriffs

Eine problematisierende Auseinandersetzung mit dem Begriff Digitalisierung
verlangt zunichst eine sprachliche Differenzierung. Anders als im Deutschen
kennt die englische Sprache mit digitalization und digitization zwei Begriffe,
die fiir zwei grundlegende Sichtweisen stehen (vgl. Bloomberg 2018). Digita-
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lization verweist auf einen sozial-kulturellen Wandel, der insbesondere mit der
Nutzung und dem Einsatz digitaler Kommunikationsmedien und technologi-
scher Gerite in Zusammenhang steht. Digitization steht fiir die rein technische
Ubersetzungsleistung von analogen Zustinden in digitale Zustéinde. Insofern
mochte dieses Kapitel zentrale disziplindre Perspektiven auf den Begriff be-
schreiben, die Wissen liefern, welches das Erkenntnispotential einer ,,erwach-
senenpiadagogischen Digitalisierungsforschung* widerspiegelt.

2.1 Technologische Perspektiven: 1 und 0

Digitalisierung (digitization) ist die Ubersetzung nichtdigitaler in digitale Zu-
stinde von Information. Aus dieser Sicht wird, wie Max Tegmark als einer der
prominentesten Forscher zu Kiinstlicher Intelligenz (KI) es versteht, Informa-
tion zum zentralen Charakteristikum, um die Entwicklung des Universums und
damit auch des Lebens zu erkldren:

,»Wir kdnnen uns das Leben als ein sich selbst kopierendes Informationsverarbei-
tungssystem vorstellen, dessen Informationen (Software) sein Verhalten und die
Entwiirfe fiir seine Hardware bestimmen* (Tegmark 2019, S. 43).

Digitale und nichtdigitale Reprisentationsformen von Informationen unter-
scheiden sich dahingehend, dass digitale Formate von Rechenmaschinen (eng-
lisch: to compute = berechnen) verarbeitet werden kénnen, aber (noch)! nicht
von Menschen. Rechenmaschinen wiederum kdnnen mit nichtdigitalen Infor-
mationszustinden nichts anfangen. Damit braucht es eine Ubersetzungsleis-
tung, die mittlerweile weitgehend automatisiert und unbemerkt mit technolo-
gischen Geridten und Verfahren stattfindet (z. B. Sensoren, Tracker, Tracer,
Eingabegerite, Scanner). Diese messen ,,Objekte* nach festgelegten Regeln,
erzeugen so im besten Fall eine strukturtreue Abbildung des Gemessenen und
driicken dies in Zahlenform aus. Ein charakteristisches Merkmal von digitalen
Rechenmaschinen ist, dass diese nur zwei Arten von Zustdnden unterscheiden
kdnnen, woraus ein verarbeitungsfahiger Informationswert entsteht: Entweder
es flieBt Strom in einem Halbleiter, oder es flieBt kein Strom, bzw. die Span-
nung iiberschreitet einen gewissen Grenzwert oder nicht. Damit wird eine Be-
ziehung hergestellt zwischen dem Zustand des Gemessenen/Wahrgenomme-
nen (Welt) und dem digitalen Aquivalent (Anordnung von Elektronen). In der
einfachsten Form werden diese Informationen als bindre Spannungszustinde

1 Zur Uberwindung der Grenzen von menschlicher und maschineller Informations-
verarbeitung siche Diskussionen um Post-/Transhumanismus und Cyborgs als Zu-
kunftsvision fiir die Menschheit im Zeitalter Kiinstlicher Intelligenz (Uberblick:
Tegmark 2019; kritisch: Precht 2020).
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in Speichergerdten gesichert (vgl. Tegmark 2019, S. 87ff.). Damit existieren
zwei diskrete, d. h. zwei ganz konkret abzihlbare Spannungszustinde, die mit
den Binérziffern 0 und 1 codiert werden kénnen (vgl. Miitterlein 2009, S. 5f.).
Diese Unterscheidung von 0 und 1 ist die kleinste Informationseinheit fiir di-
gitale Rechenmaschinen, die in der Informatik als Bit (Kurzform fiir binary
digit) bezeichnet wird. Ein Bit (1 oder 0) steht fiir eine Unterscheidung von
zwei Spannungszustinden, woraus sich ein bestimmter Informationswert erge-
ben kann, wenn festgelegt ist, wie die digital codierten Signalwerte zu inter-
pretieren sind, z. B. wahr/falsch, Licht an/aus, ja/nein (vgl. Miitterlein 2009,
S. 6).

,,Daher konnen wir uns Bits als Atome vorstellen — die kleinsten unteilbaren Infor-
mationsbrocken, die sich miteinander verbinden, um jede beliebige Information zu
erzeugen‘ (Tegmark 2019, S. 90).

Die Informationsdifferenzierungsméglichkeiten steigen dabei in diesem Binér-
system exponentiell (2") mit der Erhdhung der Bit-Anzahl (n). Zwei Bits (00
oder 01 oder 10 oder 11) ermdglichen schon vier Unterscheidungen (z. B.
Himmelsrichtungen). Mit der Erhéhung der Speicherkapazitit (also der Bit-
Anzahl) steigt also die Fahigkeit der Komplexititsabbildung und -verarbeitung
exponentiell. Das Bauteil, das in einer Rechenmaschine diese Unterscheidung
herstellt, ist (zurzeit noch) ein Transistor, eine Art Schalter, der den Stromfluss
regelt. Indem sehr viel Transistoren miteinander verbunden werden, wie das
auf einem Microchip der Fall ist, ergibt sich eine immense Anzahl an fiir Com-
puter prozessierbaren Informationsreprisentationen.? Diese digitalen Repri-
sentationen von nichtdigitalen Informationen in Form bindrer Zeichenfolgen
aus 0 und 1 werden Daten genannt.

Wesensmerkmale digitaler Informationsverarbeitung

Diese informationstechnisch vereinfachte Sicht reicht schon aus, um auf cha-
rakteristische Wesensmerkmale der digitalen Informationsverarbeitung auf-
merksam zu machen, die fiir das Verstdndnis und die Relevanz der nachfol-

2 Um die Entwicklung der Rechenleistung zu verdeutlichen: 1969 befanden sich ca.
600 Transistoren auf einem Chip (also 2°°° mogliche Differenzierungen). 2019 be-
fanden sich auf einem Microchip, der etwa so groB ist wie ein 2-Euro-Stiick, ca.
35 Milliarden Transistoren (also 233000000000 mgoliche Differenzierungen). Nach
dem Moor’schen Gesetz verdoppelt sich die Anzahl der Transistoren auf einem
Chip alle zwei Jahre. Allerdings geht man davon aus, dass dies aufgrund physika-
lischer Grenzen (vor allem aufgrund von Warmeentwicklung) nur noch bis 2025
so sein wird (vgl. Russell 2020, S. 43). Danach wird es vermutlich andere Losun-
gen mit anderen Substraten als Silizium geben, um die Speicherkapazitét zu erho-
hen, da Information und ihre Speicherform nicht an ein bestimmtes Substrat ge-
bunden sind (vgl. Tegmark 2019, S. 90).
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genden Perspektiven wichtig werden. Computer konnen als Differenzierungs-
maschinen beschrieben werden, da deren Funktionsweise das Machen eines
Unterschiedes voraussetzt (vgl. Kucklick 2017, S. 21ff.). Zudem haben die er-
zeugten digitalen Daten eine liberaus bedeutsame Eigenschaft: Sie konnen frei
bewegt, verarbeitet, verdndert und miteinander in Beziehung gesetzt werden
(vgl. Hess 2019). ,, Informationen konnen, unabhdngig von ihrem materiellen
Substrat, ein Eigenleben fiihren* (Tegmark 2019, S. 91; H. i. O.). Das materi-
elle Substrat (z. B. Siliziumchips) beeinflusst damit aufgrund physikalischer
Eigenschaften lediglich die Speicherkapazitit, die Haltbarkeit des Informati-
onsspeichers oder die Zugriffswege auf die Information. Aber erst die bindre
Codierung der Information in 1 und 0 — also das, was Digitalisierung genannt
werden kann — scheint diese stofflichen Grenzen vollends aufzulésen. So kann
jede digitale Rechenmaschine mit ausreichend Speicher und Zeit jede Art von
digitaler Information auf beliebige Art und Weise entsprechend ihrer Program-
mierung verarbeiten.

,,Maschinen, die diese entscheidende Schwelle iiberschreiten, werden universelle
Computer (oder universelle Turingmaschinen) genannt. Sdmtliche heutigen Smart-
phones oder Laptops sind in diesem Sinne universell (Tegmark 2019, S. 86;
H.i. 0.).

Diese faszinierende Einfachheit in der Sprache der Daten, die nur 1 und 0 als
codierte Zustidnde kennt, macht es moglich, durch Datenverarbeitung Zusam-
menhinge und Muster zu erkennen, die dem nichtdigitalen Blick verborgen
bleiben (vgl. Nassehi 2019, S. 67ff.). In den sich immer weiter ausbreitenden
technologischen Netzwerkstrukturen (vgl. Brumme 2020) zirkulieren somit di-
gitale Daten, die potentiell alle von einer einzigen Maschine miteinander in
Beziehung gesetzt werden kdnnen. Die Herausforderung, mit der sich dann
beispielsweise Big Data auseinandersetzen muss, ist herauszufinden, wann und
wie welche Daten fiir wen miteinander in Beziehung gesetzt werden miissen,
um relevante Informationen bereitstellen zu konnen (vgl. Riahi & Riahi 2018).
Damit ist offensichtlich, dass diejenigen, die die Maschinen bauen und pro-
grammieren, sowie diejenigen, die die Daten erheben, speichern und verarbei-
ten, eine Gatekeeper-Funktion fiir den Zugang zur bzw. fiir die Konstruktion
von Welt bekommen. Aber auch diese Aufgaben der Programmierung, des KI-
Designs und der Maschinenproduktion werden zunehmend von intelligenten
Maschinen selbst erledigt werden konnen (vgl. Tegmark 2019, S. 85). Aufge-
spannt werden damit grundlegend ethische und anthropologische Fragen (siche
Abschnitt 2.3). Ein letzter Punkt ist die physikalische Basis jeder digitalen Da-
tenerzeugung, -speicherung und -verarbeitung: ,,Das ,Digitale‘ ist immer auf
technische Artefakte und auch auf elektrischen Strom angewiesen, es kann
nicht ohne diese beiden Bestandteile sein“ (Brumme 2020, S. 77). In der Regel
ist es also der Einsatz endlicher Ressourcen (fossiler Stoffe fiir Stromerzeu-
gung, Metalle, Seltener Erden usw.), ohne den alles Digitale nicht existieren
kann, wenngleich es keine Festlegung auf ein bestimmtes stoffliches Substrat
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gibt. Mit der immensen Verbreitung technischer Geriate werden damit Nach-
haltigkeitsfragen, etwa bezogen auf Klimafreundlichkeit, Armutsbekdmpfung,
Gesundheit oder Geschlechtergerechtigkeit, immer bedeutsamer. Technik ist
also alles andere als neutral.

2.2 Soziologische Perspektiven: Macht, Strukturen,
Ungleichheiten und Statistik

In den letzten Jahren haben die soziologischen Beitrdge, die sich mit der Digi-
talisierung als gesellschaftsformender Prozess auseinandersetzen, an Auf-
merksamkeit gewonnen. Aufgespannt wird damit eine Reihe von Themenfel-
dern, die sich mit Fragen der Verdnderung von Machtverhéltnissen, Ungleich-
heitsstrukturen, Entwicklungslogiken und den Auswirkungen der digitalen
Transformation auf grundlegende institutionelle Organisationsformen
und -prinzipien sozialen Zusammenlebens befassen.

2.2.1 Digitalisierung als soziologisches Projekt

Digitalisierung kann als soziologisches Projekt verstanden werden, welches
bestimmte Formen der Einsicht in die RegelmaBigkeit, Strukturiertheit und Er-
wartbarkeit sozialer Handlungen méglich macht (vgl. Nassehi 2019, S. 54ft.).
Ein grundlegendes Argument in dieser Perspektive ist, dass die technologi-
schen Entwicklungen, Erfindungen, Gerite, Prozesse und alles, was damit ge-
macht wird, auch in der Bedeutungslosigkeit verschwinden konnten, wenn
diese nicht anschlussfahig seien an gesellschaftliche Strukturen und Probleme.
Das heif3it, dass die Expansion datenbasierter Informationsverarbeitung im
Kern (spét-)moderner Gesellschaften bereits angelegt sein miisste. Es muss
also eine Art ,,Digitalitét der Gesellschaft im Sinne digitalisierungsfahiger
Grundformen gesellschaftlicher Realitidten geben. Insbesondere Nassehi
(2019), aber auch Mau (2018) weist darauf hin, dass diese strukturelle Basis,
auf die Digitalisierung aufbaut, eng verbunden ist mit der Entwicklung der So-
ziologie und des Nationalstaates im 19. Jahrhundert. Die Suche nach Regel-
miBigkeiten im menschlichen Verhalten, die die Gesellschaft erst als Gesell-
schaft und nicht als Masse autonomer Individuen beschreiben, wird damit zum
Dreh- und Angelpunkt technologischer Datenerhebung, -speicherung und -ver-
arbeitung. ,,Das Bezugsproblem fiir die Digitaltechnik liegt in der Komplexitét
der Gesellschaft selbst™ (Nassehi 2019, S. 36). Adolphe Quetelets ,,L.’homme
moyen“ ist einer der ersten, gut dokumentierten Versuche, Erkenntnisse iiber
soziale Gegebenheiten iiber statistisch-mathematische Verfahren zu generieren
(vgl. Jahoda 2015). Ermoglicht wird damit beispielsweise, dass staatliches
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Handeln datenbasiert planbar gemacht werden kann (z. B. Bau von Infrastruk-
turen in Bezug zum prognostizierten Bevolkerungswachstum, Aufbau eines
Sozialversicherungswesens, Planung der Nahrungsproduktion).3 Algorithmi-
sche Prozesse bzw. KI machen im Grunde nichts anderes, da es statistische
Modellierungen sind, die bestimmen, wie welche Daten miteinander in Bezie-
hung gesetzt werden, um Muster in den Datensétzen zu erkennen, die eine
scheinbar empirische Basis fiir Entscheidungen in einer komplexen Welt ge-
ben koénnen. Die Annahme, die damit verbunden ist, lautet: Je genauer diese
RegelmaBigkeiten und Muster mit all ihren Abhéngigkeiten erkannt werden
konnen, desto geringer ist die Fehlertoleranz in den statistischen Modellen, mit
denen sich Wahrscheinlichkeiten des Eintretens von Handlungsfolgen und Er-
eignissen kalkulieren lassen. Genauer muss dabei nicht zwangslaufig heif3en,
dass immer mehr Daten iiber das Soziale erzeugt werden miissen, sondern kann
auch heiflen, herauszufinden, wie mit der richtigen Kombination weniger Da-
ten definierte Ziele erreicht werden konnen. Die Paradoxie dabei ist, dass die
Zusammenhénge und Muster immer komplexer werden, je ausufernder, je ge-
nauer und je feinteiliger die Datenerfassung und -verarbeitung stattfinden. Die-
ser unausweichliche Komplexitdtszuwachs, der von menschengemachten
Technologien erzeugt wird, kann wiederum nur noch von Maschinen selbst
bewiltigt werden, wodurch sich die Entwicklung digitaler Technologie selbst
verstérkt, selbst legitimiert und beschleunigt (vgl. Brumme 2020, S.57ff.).
Wihrend Menschen eine Hand voll Variablen fiir das Treffen von Entschei-
dungen einbeziehen konnen, setzen Maschinen im Bruchteil einer Sekunde
tausende Variablen miteinander in Beziehung und kommen zu einem Ergebnis
(vgl. Kucklick 2017, S. 122f.). Gibt es also iiberhaupt eine Grenze maschinel-
ler Informationsverarbeitung?

2.2.2 Digitale Daten werden zu Ressourcen fiir Macht
und Kontrolle

Auch wenn die digitale Datenverarbeitung als soziologisches Projekt beschrie-
ben werden kann, steht sie gleichzeitig fiir eine Krise der Soziologie, worauf
u. a. Nassehi (2019) oder Kucklick (2017) hinweisen. Zum einen sind die Ver-
fahren der Mustererkennung mittels digitaler Technologien durch Datenerhe-
bung, -verbindung und -auswertung zwar wissenschaftsdhnlich (szientoid)
(vgl. Nassehi 2019, S. 67f.), aber zum Grofteil nicht auf ein wissenschaftliches
Erkenntnisinteresse gerichtet. Die Ziele orientieren sich eher an der Beeinflus-
sung doch sehr einfach manipulierbaren menschlichen Verhaltens zur 6kono-
mischen Gewinnmaximierung (z. B. Vorschlagsalgorithmen und Preiskalkula-

3 Hierauf weist auch die Etymologie des Begriffs Statistik hin: lat. statisticum: ,,den
Staat betreffend* oder ital. statista: ,,.Staatsmann‘.
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tionsalgorithmen im Onlineshopping) oder am politischen Machtausbau (z. B.
Camebridge Analytica oder Microtargeting). Zum anderen haben ,,die Kon-
zerne [...] inzwischen viel bessere Daten iiber das, was in der Gesellschaft
passiert als die 6ffentlich bezahlten Sozialforscher auf ihren veralteten Papier-
fragebogen® (Kucklick 2017, S. 54).

»Arbeitsprozesse werden so wissenschafts- und lernférmig, sind aber nicht selbst
schon Wissenschaft; sie besitzen also nicht automatisch ihre Autoritdt und Legiti-
mitét, obwohl sie teilweise der Arbeit der Wissenschaftlerlnnen dhneln“ (Lange-
meyer 2021, S. 235).

Beschreibbar wird mit diesem Prozess der Verwissenschaftlichung (Lange-
meyer 2021, S. 235.) eine fundamentale Machtverschiebung, da etablierte ge-
sellschaftliche Institutionen an Bedeutung verlieren (z. B. Kucklick 2017; Stal-
der 2016). Die erzeugten Daten werden zu einer Ressource fiir Macht, die Da-
tensammlung flihrt zu einer Machtkonzentration, und die Akteure der Daten-
verarbeitung werden zu den Schaltstellen der Machtverteilung.* Durchaus be-
deutsam dabei ist, dass all diese wissenschaftséhnlichen, datengenerierenden
und -verarbeitenden Prozesse, von der Messung iiber die Auswertung bis hin
zur Entscheidung, menschengemacht sind.

,»In Algorithmen, in Technik, in KI sind immer auch vorherrschende Machtverhalt-
nisse eingeschrieben, die durch die Technik und den Algorithmus und die KI wie-
der reproduziert und stabilisiert werden* (Brumme 2020, S. 163).

Insbesondere Brumme (2020, S. 112ff.) und Mau (2018, S. 11) argumentieren,
dass all diese Prozesse auf gesellschaftlich verankerten Uberzeugungssyste-
men (belief-systems) beruhten, damit Menschen sich messen lieBen, sie digi-
tale Technologien entwickelten und Entscheidungsmacht an KI abgében. Eine
solche Uberzeugung lautet, dass das Digitale dem Nichtdigitalen iiberlegen sei.
Eine andere ist, dass die Quantifizierung des Sozialen ein Abbild der Realitdt
erzeuge, welches uns in Form von Zahlen, Statistiken, Grafiken und Prozent-
angaben wieder entgegentretet und uns ,,Prézision, Eindeutigkeit, Vereinfa-
chung, Nachpriifbarkeit und Neutralitdt* vermittle (Mau 2018, S. 27).

»Faktisch sind sie aber nicht Zweitfassungen einer vorausgesetzten Wirklichkeit,
sondern selektive Konstruktionen, die die Wirklichkeit teilweise erst erzeugen. Die
Objektivitdt von Zahlen ist folglich kein Sachverhalt, sondern eine Zurechnung®
(Heintz 2010, S. 170).°

4 Zu Folgen der Machtkonzentration bei wenigen Grof3konzernen fiir die westlichen
Demokratien und die Herausbildung eines ,,Uberwachungskapitalismus®: Zuboff
2018.

5 Diese scheinbare Objektivitit und Neutralitdt von Daten kénnen immens ungleich-
heitsverstirkend wirken. In der Informatik wird dieses Phdnomen u. a. in den Dis-
kursen um Bias und Transparenz von KI immer bedeutsamer und sowohl nach
technischen als auch nach ethisch legitimierbaren Losungen gesucht (z. B. Bit-
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Fiir die realitdtsgenerierende Wirkmacht der statistischen Modellierung und
damit erkannten Mustern in Datensétzen ist die Frage nach dem Sinn gar nicht
die entscheidende, sondern die Frage nach den Korrelationen, die sich finden
lassen.

,-Bs kommt ndmlich gar nicht so sehr darauf an, dass alle Berechnungen stimmen,
es reicht, dass die Berechnungen existieren und unsere Wahrnehmung und unsere
Entscheidung priagen” (Kucklick 2017, S. 125).

Ein weiteres wichtiges Themenfeld bildet die Auseinandersetzung mit Uber-
wachung und Steuerung. Wichtig erscheint hier die grundlegende Unterschei-
dung zwischen Formen der Uberwachung, die fiir das Funktionieren des Digi-
talen notwendig sind (z. B. Messung der Interaktion mit Technologie, damit
iberhaupt prozessiert werden kann, oder essentielle Cookies auf Webseiten),
und einer sozial geformten, intentionalen Uberwachung, etwa durch Staaten,
Unternechmen oder die Subjekte selbst und daran angeschlossene Steuerungs-
mechanismen (vgl. Brumme 2020, S. 46ff.). Kennzeichnend dabei ist, dass
sich die Institutionen der Steuerung menschlichen Verhaltens mit dem Digita-
len verdndern.

,»Den Biirgern wird nicht mehr ein bestimmtes Verhalten vorgeschrieben, sondern
ihnen ist — in gewissen Grenzen — alles erlaubt; sie werden nicht mehr gezwungen,
sondern moduliert, ihre Emotionen werden nicht mehr unterdriickt, sondern ge-
steuert. Sie werden nicht ausgebeutet, sondern ausgedeutet” (Kucklick 2017,
S. 111).

Entscheidend scheint dabei zu sein, den Subjekten das Gefiihl der eigenen, au-
tonomen Entscheidungsmacht zu geben, beispielsweise was sie als néchstes
kaufen, lernen oder fiir einen Film streamen, aber dabei handelt es sich um eine
technologisch konstruierte ,,Wahl-Architektur (vgl. Kucklick 2017, S. 137),
die aufgrund ihres Konstruktionscharakters nie nur auf die Intentionen und
Vorteile des adressierten Subjektes ausgerichtet ist. Das padagogisch-psycho-
logische Paradigma der Selbstwirksamkeitserfahrung wird damit fiir andere
Zwecke instrumentalisiert. Koller weist an anderer Stelle auf einen bildungs-
theoretischen Diskurs hin, ,,der am Beispiel der Priifung zeigt, dass das mit
Bildung gemeinte Geschehen stets in eine Machtkonstellation eingeschrieben
sei, die dem Individuum die Verantwortung fiir die Realisierung seiner Mog-
lichkeiten zuschreibt™ (Koller 2021, S. 53). Aber ist es im Digitalen nicht eher
sogar so, dass die Technologien, die in Bildungs- und Lernprozessen zum Ein-

kom & DFKI 2017, S. 160ft.). Paradox ist, dass die Algorithmen eine Transparenz
in der komplexen Welt erzeugen sollen, aber sie selbst alles andere als transparent
sind. Wie werden welche Daten warum und mit welchen Vorannahmen und Zielen
in Beziehung gesetzt? Wie daraus Entscheidungen abgeleitet werden, ist alles an-
dere als klar und in vielen Féllen das profitable Geschiftsgeheimnis der datenver-
arbeitenden Unternehmen.
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satz kommen, die Rahmungen dafiir vorgeben, welche Mdoglichkeiten das In-
dividuum iiberhaupt hat? Fiir Informatikerinnen und Informatiker ist es sogar
cher ineffektiv, wenn sich technologische Systeme an den Menschen ausrich-
ten sollen, da menschliches Verhalten und damit verbundener Sinn nicht disk-
ret sind. Viel einfacher ist es, wenn die Menschen ihr Verhalten an den tech-
nologischen Systemen orientieren. Es ist ein Trugschluss, dass uns smarte Ma-
schinen besser kennen als wir selbst oder uns gar verstehen wiirden, denn ,,sie
[Reinforcement-Learning-Algorithmen] wissen letztendlich noch nicht ein-
mal, dass es Menschen gibt“ (Russel 2020, S. 150). Vielmehr sind sie nur sehr
gut darin, menschliches Verhalten in bestimmte (programmierte) Bahnen zu
lenken, etwa Klickraten zu erhéhen, Kaufentscheidungen zu beeinflussen oder
Aufmerksamkeit zu binden. Und je maschinentauglicher die Menschen die
Welt gestalten, indem sie sie mit Sensoren ausstatten, die Kooperationen zwi-
schen Menschen und Maschinen erhéhen (vgl. Kucklick 2017, S. 98f.) und die
Technik immer ndher an den korperlichen Nahbereich heranlassen (vgl.
Brumme 2020, S. 94ff.), desto mehr Schnittstellen zwischen Mensch und Ma-
schine entstehen, in denen Mdglichkeitsrahmen fiir wirklichkeitswirksames
Verhalten konstruiert werden konnen.

2.3 Kulturwissenschaftliche Perspektiven: Paradoxien
der digitalen Kultur

Dass sich kulturwissenschaftliche Perspektiven fiir eine erkenntnistheoretische
Erweiterung der Erwachsenenbildung als Disziplin anbieten, kann damit be-
griindet werden, dass sie sich selbst als interdisziplindr und grenziiberschrei-
tend konstituieren und produktive Anschliisse an andere Disziplinen suchen
(vgl. Niinning & Niinning 2008, S. 17f.). Als grundlegende Orientierung wird
an dieser Stelle vorgeschlagen, Digitalisierung als sozial-kulturellen Wand-
lungsprozess (digitalization) zu beschreiben, der technologische Umwelten er-
zeugt, in denen sich die Bedingungen éndern, wer warum wie wann und wo an
der Gestaltung und Reproduktion von Kultur beteiligt ist.

2.3.1 Digitalisierung als sozial-kultureller
Transformationsprozess

Ausgangspunkt fiir Stalders (2016) Argumentation ist die Diagnose, dass sich
die Formen der Techniknutzung und -hervorbringung im Digitalen und die da-
mit zutage tretenden Beziige zu Werten, Normen, Bedeutungen und Wissen in
schon lénger wihrende gesellschaftliche Transformationsprozesse einordnen
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lieBen. Als ,,Wege in die Digitalitit zeichnet er historisch die ,,Erweiterung
der sozialen Basis der Kultur* (Stalder 2016, S. 22ff.), die ,,Kulturalisierung
der Welt™ (Stalder 2016, S. 58ft.), die ,,Technologisierung der Kultur* (Stalder
2016, S. 68ff.) und das Eindringen der Rénder ins Zentrum der Gesellschaft
(Stalder 2016, S. 92ff.) nach. Ein solch aufgespanntes Konzept der ,,Digitali-
tit“ setzt einen Gegenpol zu technokratischen Sichtweisen auf Digitalisierung,
in der die Technik als Treiber gesellschaftlicher Transformation gesehen wird
(vgl. Allert et al. 2017, S. 29). Die ,,Kultur der Digitalitat* ist gepragt von be-
stimmten Formen, wie Bedeutung produziert und verhandelt wird (Stalder
2016, S. 13): Referenzialitat (Nutzung bestehender kultureller Ressourcen),
Gemeinschaftlichkeit (kollektiv getragener Referenzrahmen zur Bedeutungs-
stabilisierung), Algorithmizitéit (automatisierte Entscheidungsverfahren). Ne-
ben dem Begriff Kultur, der fiir Stalder ,,jene Prozesse bezeichnet, in denen
soziale Bedeutung, als die normative Dimension der Existenz, durch singulédre
und kollektive Handlung explizit und implizit verhandelt und realisiert wird*
(Stalder 2016, S. 16), ist der Begriff von Digitalitdt zentral:

»Medien sind Technologien der Relationalitdt, das heillt, sie erleichtern es, be-
stimmte Arten von Verbindungen zwischen Menschen und Objekten zu schaffen.
,Digitalitdt® bezeichnet damit jenes Set von Relationen, das heute auf Basis der
Infrastruktur digitaler Netzwerke in Produktion, Nutzung und Transformation ma-
terieller und immaterieller Giiter sowie in der Konstitution und Koordination per-
sonlichen und kollektiven Handelns realisiert wird“ (Stalder 2016, S. 17f.).

Dass Digitalitdt ohne technologische Infrastruktur nicht gedacht werden kann,
zeigt sich ebenfalls bei Brumme (2020). Auch er argumentiert historisch und
setzt den Beginn der Digitalisierung mit der ,,Ausbreitung digitaler Netzstruk-
turen® spétestens 1858 (erstes Telegrafenkabel von Irland nach Neufundland)
an (Brumme 2020, S. 21). Indem sich immer mehr soziale Handlungsformen
an diese technologischen Netzwerkstrukturen anbinden (z. B. Kommunikation
via Telefon und spéter IP, Navigation via GPS, Dating via Apps, Schreiben am
PC), kommt es ihm zufolge zu einer immensen Zunahme von méglichen Hand-
lungsoptionen (Brumme 2020, S. 157). Fiir Stalder ergibt sich daraus das kenn-
zeichnende Merkmal der ,,Kultur der Digitalitét*: Die Optionen, wie von wem
wo und wann Bedeutung in diesen technologischen Umwelten verhandelt und
produziert werden konnen, vervielfdltigen sich massiv (2016, S. 10). Als Bei-
spiel fiir diese Explosion an (Ver-)Handlungsoptionen fiihrt Stalder (2016,
S. 391f.), aber auch Kucklick (2017, S. 100ft.) die scheinbare Auflosung der
bindren gesellschaftlichen Geschlechterkonstruktionen (z. B. iiber 50 Wahlop-
tionen des Geschlechts bei Facebook) an. Wenngleich sich einige Fortschritte
auf institutioneller Ebene hinsichtlich der Anerkennung nichtbindrer Ge-
schlechtsidentititen verzeichnen lassen, so muss doch auf eine zentrale Wider-
spriichlichkeit an dieser Stelle hingewiesen werden: Einerseits scheinen die
Maglichkeiten der Identitdtsentwicklung in der Digitalitét zu steigen, anderer-
seits wird immer deutlicher, wie stabil die bindren Geschlechterrollen als un-
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gleichheitsgenerierende Konstruktionsdimensionen sozialen Zusammenlebens
sind. So ldsst sich in Deutschland seit Jahren (und spétestens seit der Covid-
19-Pandemie) eine Retraditionalisierung der Geschlechterrollen feststellen
(vgl. Hans-Bockler-Stiftung 2020). Nassehi (2019) leitet aus dieser Wider-
spriichlichkeit ,,das Unbehagen an der digitalen Kultur ab:

»Es wird nun erst recht offensichtlich, dass die digitalen Moglichkeiten der fla-
chendeckenden Beobachtung, die Rekombination von Daten und die Moglichkei-
ten des Kalkulierens die Akteure darauf sto3en, was sie zuvor latent halten konn-
ten: wie regelmdfig und berechenbar ihr Verhalten ist“ (Nassehi 2019, S. 42;
H.i. 0.).

Die Subjekte spiiren das krinkende Paradox der digitalen Kultur: Es werden
technologische ,,Wahl-Architekturen” (Kucklick 2017, S. 137) konstruiert, in
denen die Mdglichkeiten fiir Handlung, Identitétsbildung, Orientierung und
Bewertung steigen und damit mehr Optionen der Artikulation und Darstellung
der eigenen Einzigartigkeit vorhanden sind. Die digitale Technologie ist eine
Differenzierungsmaschinerie, die immer genauer und kleinteiliger die Kom-
plexitit der sozialen Welt sichtbar machen kann.® Die Basis ist aber die fiir
digitale Technologien ziemlich einfache Steuer- und Berechenbarkeit sozialen
Verhaltens, in denen Einzigartigkeit gerade nicht existiert. Wenn also die im-
mense Explosion von Wahl- und Kommunikationsmoglichkeiten tendenziell
Unbehagen auslost und soziale Ungleichheiten durch die Verfahren digitaler
Technologien verobjektiviert und gefestigt werden, wieso glauben wir dann
daran, dass das Digitale besser ist als das Nichtdigitale?

6  Vielmehr noch: Wird technologischen Architekturen Entscheidungsmacht iibertra-
gen, werden Probleme erzeugt, die fiir menschliches Handeln und Verhalten nicht
nur latent (also vorhanden, aber nicht sichtbar) sind, sondern gar nicht existieren.
Das betrifft z. B. das Verhalten von KI-Systemen beim autonomen Fahren in Di-
lemma-Situationen, wenn ein Unfall unvermeidbar ist (siehe: https://www.moral-
machine.net/). In der Realitdt haben menschliche Fahrerinnen und Fahrer tatsdch-
lich gar keine Wahl in der Unfallsituation, da sie keine Zeit zum Erfassen der Si-
tuation und Durchdenken von Handlungsalternativen haben. Wenn das der Fall
wire, wire Bremsen zur Unfallvermeidung sicherlich die einfachste Variante.
Waihrend es fiir den Menschen also gar kein moralisches Dilemma in der Situation
gibt, da die Situation gar nicht als Problem erfasst wird (in der Regel ist es eine
intuitive, reflexhafte Reaktion), wird aber von dem konstruierten KI-System eine
moralische Entscheidung verlangt (mitsamt der damit verbunden Haftungsfragen)
und eine ,,ethische Programmierung® gefordert (ausfiihrlich hierzu: Precht 2020,
S. 1821f).
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2.3.2  Zur Paradoxie der Singularisierung in technologischen
Umwelten

Interessante Einsichten hierzu liefert Reckwitz (2017) mit ,,Die Gesellschaft
der Singularitéiten®. Er beschreibt mit dem Ubergang von der Moderne in die
Spédtmoderne einen Strukturbruch, in dem sich eine Logik des Besonderen
etabliert habe. Hervorgebracht wiirden dann nicht mehr standardisierte Mas-
sengiiter, die auf die Angleichung des Sozialen ausgerichtet seien, sondern
Subjekte, Objekte, Zeitlichkeiten, Ortlichkeiten und Kollektive (bei Reckwitz
als ,,soziale Einheiten“ bezeichnet), die nach der Logik des Besonderen struk-
turiert seien (Reckwitz 2017, S. 271f.). ,,Dieses Besondere, das Einzigartige,
also das, was als nichtaustauschbar und nichtvergleichbar erscheint, will ich
mit dem Begriff der Singularitét umschreiben® (Reckwitz 2017, S. 11). Diese
sozialen Einheiten miissten allerdings erst singularisiert werden, und das ge-
schehe vor allem durch eine In-Wert-Setzung (Valorisierung) iiber soziale
Praktiken, in denen eine unhintergehbare Komplexitdt dieser Einheiten betont
werde, was im Grunde die Herstellung einer Differenz in der Praktik des Ver-
gleichens bedeute (Reckwitz 2017, S. 27ff.). Das Besondere zeichnet sich
dadurch aus, dass es eine Eigenkomplexitit besitzt, die als eigener Wert aner-
kannt wird und anziehend (affizierend) auf die Subjekte wirkt.

,ZAffekte sind dabei keine Emotionen oder Gefiihle im Inneren von Subjekten, es
geht vielmehr um Prozesse und Relationen der Affizierung. Damit ist gemeint, dass
singuldre Objekte, Subjekte, Orte, Ereignisse und Kollektive die Eigenschaft ha-
ben, die sozialen Teilnehmer affektiv anzusprechen. Die sozialen Einheiten des
Singuldren mobilisieren affektive Erregungsintensitéten, vor allem in Form positi-
ver Affekte der Lust und des Interesses, aber auch ambivalenter Mischungen von
diesem mit Angst oder Wut“ (Reckwitz 2017, S. 72f.; H. i. O.).

Die Relevanz digitaler Technologien ergibt sich hierbei daraus, dass sich die
fiir die Singularisierung notwendigen Handlungspraktiken von Beobachtung,
Be- und Entwertung sowie der Hervorbringung und Aneignung sozialer Ein-
heiten in eine technologische Umwelt einbinden.

»lechnik ist immer weniger ein Werkzeug, sondern wird immer mehr zu einer
technologischen Umwelt, in der sich die Subjekte bewegen. Bei dieser Umwelt
handelt es sich im Kern um eine kulturelle Umwelt, welche die Subjekte immerfort
affiziert (Reckwitz 2017, S. 237).

Digitalisierung wird damit also zu einer ,,Kulturmaschine* (Reckwitz 2017,
S. 225), da sie die Moglichkeiten der Produktion, Beobachtung, Valorisierung
und Aufmerksamkeitserzeugung sozialer Einheiten massiv erhoht. Die kultu-
rellen Formen, die sich herausbilden und die zu immer gréBeren Teilen auto-
matisch durch Algorithmen prozessiert werden, sind z. B. Rating und Ranking,
Zidhlen und Vergleichen von Klickzahlen und Followern, Tracking und Tra-
cing, Sterne-Bewertungen und Likes, Mash-ups und Memes, Sharing und
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Commoning (u. a. Stalder 2016, S. 95ff.; Mau 2018, S. 71ff.; Reckwitz 2017,
S. 225ft.). Mit der Digitalisierung in diesem Verstindnis etablieren sich For-
men der Kulturalisierung, mit denen die Mdglichkeiten der Produktion, der
Sichtbarmachung und der In-Wert-Setzung sozialer Einheiten steigen, um Sin-
gularitit in einer technologischen Umwelt zu inszenieren. Dieses doing singu-
larity ist die Logik, mit der in einer sogenannten Hyperkultur potentiell alles
zur kulturellen Ressource gemacht und fiir die Singularisierung genutzt wer-
den kann (Reckwitz 2017, S. 298). Im Grunde denkt Reckwitz damit seine
Uberlegungen zum Kreativititsdispositiv (vgl. Reckwitz 2013), das er als Ant-
wort auf einen Affektmangel biirokratisch-organisierter Gesellschaften (Logik
des Allgemeinen) herleitet, weiter. Die Logik der Singularisierung ist die kul-
turelle Antwort zur Produktion affizierender sozialer Einheiten, um diesen Af-
fektmangel auszugleichen. Indem die Singularitdt aber in hohem Maf3e abhén-
gig von der digitalen Technologie ist, die in ihrem Funktionieren allerdings
selbst gar keine Singularitéit kennt, bekommt die mit dem Dispositiv beschrie-
bene Widerspriichlichkeit sozialer Praktiken, die auf Kreativitit ausgerichtet
sind (sieche hierzu Kiihn 2018, S. 57ff.), ein neues Gewand. Das Digitale ist
immer eindeutig, kennt keine Ambivalenzen oder Grauzonen, weil3 nicht, dass
es auBerhalb des Messbaren auch noch eine Welt gibt.

,,Das nicht-digital Soziale lebt von seiner Unschérfe — das digitale Soziale von sei-
ner Schérfe. Das Nicht-Digitale ist hochgradig unbestimmt, das ,Digitale* hinge-
gen basiert einzig auf Bestimmtheit. [...] Ein digitales Drop-down-Menii, welches
die politische Wahlentscheidung der Biirger erfassen soll, ldsst genau eine vorde-
finierte Handlungsoption zu — die Auswahl eines Items aus einer Menge an Items*
(Kucklick 2017, S. 86f,; H. i. O.).

Indem das Soziale immer weiter vermessen und quantifiziert wird, entsteht
nach Han (2013) eine Transparenz, die den Dingen und den Menschen jede
singuldre Einzigartigkeit, jede affirmative Anziehungskraft, jede Mystik und
Schonheit raubt. Stattdessen reduziert die digitale Kulturmaschinerie {iber die
zwingende Diskretheit der Zusténde alles Soziale rein auf den (messbaren)
Wert, den das Digitale in der Aufmerksamkeitsokonomie erzielen kann. Er
selbst spricht dabei von einer ,,Pornogesellschaft”, in der alles zur Schau ge-
stellt werde und sichtbar sein miisse. ,,Der Kapitalismus verschérft die Porno-
grafisierung der Gesellschaft, indem er alles als Ware ausstellt und der Hyper-
visibilitit ausliefert. Angestrebt wird die Maximierung des Ausstellungswer-
tes” (Han 2013, S. 42). Singularitdt in der ,,Kultur der Digitalitdt™ wird damit
zur [llusion, und das Subjekt, das im Digitalen authentisch sein will (z. B. {iber
differenzierte Profilbeschreibungen mit sexuellen Orientierungen, Ge-
schlechtsidentitdten, manipulierten und inszenierten Bildern von Konzertbesu-
chen, Urlaubsreisen und Selfies), stellt lediglich ein Bild von sich selbst in den
technologisch vordefinierten Moglichkeitsrahmungen dar. Dies ist verbunden
mit der Hoffnung auf Sichtbarkeit auf den Aufmerksamkeitsmérkten und ei-
nem daraus resultierenden Affektmoment (vgl. Reckwitz 2017, S. 244ft.).
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2.4 Einblicke in weitere Perspektiven: Hat Digitalisierung
ein Ziel?

Neben den dargestellten kulturwissenschaftlichen, soziologischen und techno-
logischen Perspektiven auf Digitalisierung, die in dieser zusammenfassenden
Darstellung einen Einblick in die Diskurse geben, lassen sich viele weitere di-
gitalisierungsspezifische Fragestellungen formulieren, die auf weitere Diszip-
linen verweisen. So beschreiben beispielsweise die Wirtschaftswissenschaften
oder auch produktionstechnische Disziplinen Digitalisierung als technologi-
schen Entwicklungsprozess, der die Bedingungen und die Art und Weise von
Produktion und Arbeit revolutioniert. Das zentrale Schlagwort hierbei ist In-
dustrie 4.0, die charakterisiert ist von den Grundgedanken der Vernetzung so-
wie der intelligenten und dezentralen Selbststeuerung.

»Ziel der Industrie 4.0 ist also eine flexible, individualisierte, echtzeitoptimierte
und sich selbst organisierende, intelligente industrielle Produktion, die iiber die
Fabrikhalle hinaus alle Prozesse inklusive der Entsorgung oder des Recyclings um-
fasst™ (HeBler 2019, S. 270).

Diese Zielsetzungen bezogen auf Flexibilitdt, Individualisierung, ,intelli-
gente* Steuerung und Optimierung iiber den Einsatz von Technologien findet
sich als erstrebenswertes Versprechen nicht nur fiir das Feld der Produktion,
sondern u. a. auch fiir die der Arbeit, Freizeit, Bildung, Nachhaltigkeit, wis-
senschaftlichen Erkenntnisproduktion, Gesundheit und Sicherheit. Die Fokus-
sierung auf Arbeit, Beruf und Produktivitét scheint auch der charakteristische,
latente Zuschnitt der pddagogischen Diskurse, die sich mit Digitalisierung be-
schéftigen, zu sein (vgl. Vetter 2021, S. 54). Gerade der Optimierungsgedanke
durch Technologie als kulturelle Leitvorstellung erweist sich anschlussfihig
an Bildungstheorien, wie Koller (2021) am Beispiel der Selbstoptimierung
zeigt. Insbesondere fiir den Einsatz von KI in Bildungs- und Lernprozessen
muss davon ausgegangen werden, dass Optimierung in unterschiedlichen Aus-
pragungen (siche hierzu Ricken 2021) als Leitmotiv immer impliziert ist. Die
fiir eine Zielerreichung (ganz gleich, ob es ein padagogisches oder sonstiges
Ziel ist) eingesetzten intelligenten Agenten sind darauf ausgerichtet, die opti-
male Losung zu finden, um die Pfadkosten (verstanden als numerisches Mal3
fiir die Kosten der notwendigen Losungsoperationen) zu senken und so ihr
Leistungsmal zu steigern (vgl. Russel & Norvig 2012, S. 98ff.).

,»In Bezug auf Arbeit und Lernen tauchen daher Fragen nach einem sinnvollen Ein-
satz von KI auf, welche in einem Entwicklungsszenario in der Regel bedeuten,
neue Optimierungsvorstellungen zu bilden* (Langemeyer 2021, S. 233).

Im Lichte der Klimakrise, des zweiten Maschinenzeitalters (intelligente Ma-
schinen) und mit Ausblick auf das dritte Maschinenzeitalter (Superintelligenz)
muss allerdings gefragt werden, ob die Strukturen moderner Gesellschaften,
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die auf Optimierung, Effizienz, Gewinnmaximierung und Ressourcenver-
brauch ausgerichtet sind, fiir eine gute und wiinschenswerte Zukunft mensch-
lichen Lebens addquat sind. ,,Vielmehr zwingen sie uns dazu, das kulturelle
und wirtschaftliche Betriebssystem heutiger Industriegesellschaften infrage zu
stellen. Sie brauchen neue Antworten auf alte Fragen™ (Precht 2020, S. 231).
Welche Zukunft des Menschseins als erstrebenswert angesehen werden kann
und nach welchen Prinzipien eine solche digitale Welt gestaltet werden soll —
darum drehen sich vor allem ethische Fragestellungen. Was macht ein gutes
Leben im Digitalen aus? Wonach bewerten wir Verhalten, und welche MaB3-
stibe setzen wir bei Entscheidungen an? Was ist also ein utopisches Ziel, auf
das die Entwicklung und der Einsatz digitaler Technologien ausgerichtet sein
kann (vgl. Precht 2018)? Fiir diese teleologische Frage gibt es eine Reihe von
ethischen Ansétzen, von denen der Utilitarismus (Nutzenmaximierung fiir die
maximale Anzahl an Menschen) sicherlich der bekannteste ist (vgl. Werner
2021, S. 113ff.). Andererseits sind die Folgen gerade bei der Abschétzung von
Technikrisiken aber zum Grof3teil unkalkulierbar, weshalb auch die ethischen
Pramissen der Handlung selbst beurteilt werden miissen. Nach diesem deonto-
logischen ethischen Verstdndnis, wie es z. B. bei Rawls oder Kant zu finden
ist, werden die Handlungen als gut bewertet, etwa weil diese der anerkannten
Norm folgen und nicht die Folgen der Handlung (vgl. Werner & Diiwell 2013,
S. 158ff.). Indem immer weitere Teile sozialen Handelns in einer technologi-
schen Umwelt stattfinden, treten diese Problemstellungen der Technikethik of-
fen zutage (zur Implementierung dieser ethischen Fragen in den Technikwis-
senschaften siche Ludwig, Wagner & Robak in diesem Band). Die bekanntes-
ten Debatten werden gefiihrt rund um Entscheidungspriamissen, Verantwor-
tung und Haftung beim autonomen Fahren, den Einsatz autonomer Waffensys-
teme oder der technischen Uberwachung und Kontrolle (vgl. Russell 2020;
Tegmark 2019). Auffillig an diesen Auseinandersetzungen ist, dass diese erst
in der vierten Phase der Digitalisierung auftauchen, in der die Entscheidungs-
macht fiir immer mehr Bereiche des Sozialen auf KI-Systeme iibertragen wird
(vgl. Brumme 2020, S.57ff.). Zur Debatte gestellt wird (zumindest in diesen
Bereichen) damit nicht mehr und nicht weniger als der Uberlegenheitsimpera-
tiv des Digitalen gegeniiber dem Nichtdigitalen als zentrales, stabilisierendes
belief-system der Digitalisierung, womit der Kampf iiber die Deutungsmacht
der Wirklichkeit heranzurollen scheint (vgl. Brumme 2020, S. 140ff.). Das Di-
lemma ist allerdings, dass in der ,,Kultur der Digitalitdt™ kein wirkliches Aus-
brechen aus dem Digitalen mdglich ist. Der Glaubenssatz, dass digitale Losun-
gen fiir gesellschaftliche Probleme besser seien als andere Losungen, ist das
Narrativ unserer Zeit.” ,,Digitalisierung ist keine Frage des Mitmachens, son-

7  Oder haben Sie sich schon einmal Folgendes gefragt: Wie sinnvoll ist es eigentlich,
unendlich viel Energie, Zeit und Gedanken in die Entwicklung autonomen Fahrens
zu investieren, mit dem Versprechen, Stralenverkehr weniger todlich, umwelt-
freundlicher und effizienter zu machen? Das gleiche Ziel kann viel schneller und
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dern lediglich des Umgangs* (Brumme 2020, S.166). Da Riickzug also keine
Option sein kann, werden damit auch anthropologisch gepriagte Auseinander-
setzungen nach dem ,,Menschsein im KI-Zeitalter (Tegmark 2019) und den
Mensch-Maschine-Verhéltnissen immer relevanter. Nehmen wir die Maschi-
nen als Konkurrenten des Menschen wahr, oder folgen wir eher einem gehei-
men Einverstdndnis zwischen Mensch und Maschine, in dem der Mensch erst
seine wahren Stirken zeigen kann (vgl. Kucklick 2017, S. 116ff.)? Oder ist der
Mensch doch das Mangelwesen, das es mithilfe von Technologie zu optimie-
ren oder zu iberwinden gilt, wie es der Transhumanismus vorschlagt?

3. Schlussbetrachtung: Grundziige einer
,erwachsenenpiddagogischen
Digitalisierungsforschung

Eine ,erwachsenenpiddagogischen Digitalisierungsforschung®, die sich im
Kern nicht iiber die Mediatisierung der Lebenswelt konstituiert, bezieht inter-
disziplindres Wissen ein, das allerdings disziplindr anschlussfahig gemacht
werden muss. Im Folgenden werden aus den dargestellten Theoriebeziigen vier
grundlegende Charakteristika flir die Digitalisierungsforschung hergeleitet.

3.1 Digitalisierungsforschung verbindet technologisches
und sozial-kulturelles Wissen

Es zeigt sich, dass Technik- und Kulturentwicklung nicht voneinander getrennt
betrachtet werden kdnnen, sondern als interdependent zu verstehen sind. Wer-
den Bildungstechnologien entwickelt oder auch als Medien eingesetzt, so ist
die Art und Weise, wie diese gestaltet sind, welche Mdglichkeiten von Lern-
handlung, -steuerung und -liberwachung geschaffen und zu welchen Zwecken
diese eingesetzt werden, stets kulturell geformt. Digitale Technologien folgen,
reproduzieren und festigen gesellschaftliche Ungleichheits- und Machtstruktu-
ren sowie Optimierungsvorstellungen und basieren auf kulturellen Uberzeu-
gungssystemen. Da die Technologien, ohne die das Digitale nicht denkbar ist,

ressourcenschonender mit der Reduktion des motorisierten Individualverkehrs er-
reicht werden, wofiir es keinerlei technische Neuentwicklung braucht. Die Ziele
und Wege der Zielerreichung sind also immer kulturell geprégt und nicht zuletzt
abhéngig vom politischen (Nicht-)Entscheiden.
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aber menschengemacht sind, muss professionelles padagogisches Handeln in
einer ,,Kultur der Digitalitit™ ebenso die technologische Basis des Funktionie-
rens der Technik verstehen wie auch die sozial-kulturelle Einbettung. Begriin-
det werden kann so, dass Bildung eine gesellschaftsgestaltende und kultur-
transformierende Kraft in der ,,Kultur der Digitalitdt” hat, wie Freide et al.
(2021) anfithren. ,Erwachsenenpidagogische Digitalisierungsforschung®
kann damit im Kern nur interdisziplinir gedacht werden.

3.2 Digitalisierungsforschung kann sich vom Unbehagen
in der ,,Kultur der Digitalitat*“ nicht losen

Beitrige, die sich mit der Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen in tech-
nologischen Umwelten befassen, enden allzu oft mit der Feststellung, dass der
Einsatz von Technologien Chancen (z. B. Individualisierung des Lernens, Par-
tizipationsmoglichkeiten) biete und Herausforderungen (z. B. ,,gldserne® Ler-
nende, Mangel digitaler Kompetenzen) mit sich bringe. Die Chancen gelte es
zu nutzen und den Herausforderungen zu begegnen, so der Tenor. Es ist aber
davon auszugehen, dass die Digitalisierungsforschung die der Digitalisierung
innewohnenden Paradoxien (z. B. Autonomie- und Selbstwirksamkeitserfah-
rung in determinierenden Kontrollstrukturen, Berechenbarkeit als Basis von
Einzigartigkeit, Unmoglichkeit von Authentizitét) nicht aufldsen kann und so
das ,,Unbehagen in der digitalen Kultur® (Nassehi 2019, S. 42) néhrt: Learning
Analytics, verstanden als ,,die Interpretation von lernspezifischen Daten, um
individuelle Lernprozesse gezielt zu verbessern™ (Ebner 2019, S. 46), beruht
auf der Berechenbarkeit der Lernenden. Der Einsatz digitaler Tools fiir die Da-
tenerzeugung und -verarbeitung im Forschungsprozess (z. B. Eyetracking,
Logging von Lernhandlungen, automatische Textanalysen) pressen die lebens-
weltliche Erfahrung sozialer Unschirfe in diskrete Zustéinde. Die evidenzba-
sierte Forschung, die auf Daten beruht, verschleiert ihren Konstruktionscha-
rakter und gaukelt Objektivitdt dort vor, wo keine ist. Kurz: Das eine ist ohne
das andere nicht zu haben, und es braucht fiir den Einsatz digitaler Technolo-
gien in Bildungs- und Lernprozessen eine Art interdisziplinér zu vollziehende
padagogische Reflexion, die mindestens auf ethische, soziologische und tech-
nische Dimensionen Bezug nimmt.
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3.3 Digitalisierungsforschung bearbeitet Fragen
von Mensch-Maschine-Verhiltnissen, die spiatestens
in der padagogischen Praxis zur Wirklichkeit werden

Es macht gerade in der Pddagogik einen fundamentalen Unterschied, ob dem
Narrativ gefolgt wird, in welchem Technik den Menschen ersetzt oder ob
Technik erst die Freiheiten gibt, dass die Welt nach menschlichen Vorstellun-
gen gestaltet werden kann. In der einen Erzdhlweise droht das KI-System die
Piddagoginnen und Padagogen iiberfliissig zu machen. In der anderen arbeiten
Péadagoginnen und Padagogen eng mit den technischen Systemen zusammen,
werden befreit von all dem biirokratischen Ballast padagogischen Arbeitens
(z. B. Bewertungen, Dokumentationen, Diagnosen, Wissenskontrolle) und
konnen sich in der Beziehung mit den Lernenden auf die empathische, person-
liche Zuwendung sowie die individuelle Foérderung der Personlichkeit und der
Kreativitat konzentrieren. Da die Digitalisierung keine Frage des Mitmachens
(vgl. Brumme 2020, S. 166) ist, wird sich die Pddagogik der Auseinanderset-
zung mit utopischen und dystopischen Zukunftsvisionen des Menschenseins
(z. B. Precht 2018 und 2020; Tegmark 2019) stellen miissen. Insofern sind
ethische Fragestellungen nach den wiinschens- und erstrebenswerten padago-
gischen Zielen fiir die Gestaltung und Erforschung von Bildung in technologi-
schen Umwelten immanent.

3.4 Digitalisierungsforschung reflektiert ihre lern-
und bildungstheoretischen Annahmen zum Lernen
in technologischen Umwelten

Neben dem eben artikulierten Zielproblem der Digitalisierungsforschung muss
im Blick behalten werden, dass Kontrolle, Steuerung und Uberwachung zent-
rale kulturelle Praktiken sind, auf denen die Erzeugung und Verarbeitung di-
gitaler Daten sowie die In-Wert-Setzung und Sichtbarmachung ihrer Produkte
beruhen. Digitalisierung in der Bildung, ob sie nun den Einsatz von Medien,
die Etablierung von intelligenten tutoriellen Systemen oder die Vernetzung
von Lernenden, Lehrenden und Bildungsressourcen bedeutet, bekommt damit
eine Nihe zur informationstheoretisch-kybernetischen Didaktik: Es gibt einen
Zielwert (z. B. Kompetenzaufbau), der durch die ermdglichte Manipulation
und Steuerung von Lernhandlungen (z. B. Feedbacksysteme, tutorielle Assis-
tenten, Vorschlagsalgorithmen) in technologischen Umwelten erreicht werden
soll. Daten von Lernenden (z. B. Performance, Testergebnisse, Nutzungs-
dauer, Klicks) und Lernziele werden dabei immer wieder messbar gemacht und
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dann in diskreten Zustinden gemessen. Damit kann nachgepriift werden, ob
der Zielwert erreicht wurde oder die technologische Lernumwelt das Lernver-
halten manipulieren muss (nicht andersherum!), was im Wesentlichen der Idee
adaptiver Lernsysteme entspricht. Spatestens fiir Fragen des Einsatzes von KI,
die in ihrem Funktionieren grundlegende Beziige zur Regelungstheorie und
Kybernetik aufweist (vgl. Russell & Norvig 2012, S. 37f.), muss die Digitali-
sierungsforschung ihre zumeist noch impliziten Steuerungsfantasien und lern-
theoretischen Annahmen reflektieren und darf nicht blind den produzierten
technischen Moglichkeiten folgen, auch wenn es der Uberlegenheitsimperativ
des Digitalen nahelegt und den kulturellen Optimierungsvorstellungen ent-
spricht. Vielmehr noch kann gefragt werden, ob der Erwachsenenbildung be-
wusst ist, dass sie mit dem derzeit verfolgten Programm ,,erwachsenenpidago-
gischer Digitalisierungsforschung* Lernen und Bildung als Problem konstru-
iert, das durch den Einsatz von Technologie ,,optimaler gelost werden soll.
Wihrend (Lebenslanges) Lernen zumindest in seiner anthropologischen und
bildungstheoretisch-subjektorientierten Denktradition als conditio humana zur
Realisierung und Aufrechterhaltung von Handlungsfahigkeit in der Welt (vgl.
Holm 2018, S. 112f.) diskutiert wird, wirkt es nun so, dass der Mensch ohne
Technologien selbst zum Lernen nicht wirklich in der Lage zu sein scheint.
Galt Lernen zumindest in den eher konstruktivistischen Ansétzen als Voraus-
setzung, um mit der fehlenden naturgegebenen (Um-)Welt zurechtzukommen
(hierzu ,,Mangelwesen Mensch*: Gehlen 1940), wird Lernen selbst zum Prob-
lem, welches nur durch Technologie (optimal) gelost werden kann. Die anth-
ropologisch begriindete ,,.Lernfdhigkeit als Grundlage der Erwachsenenbil-
dung® (Holm 2018) wird damit um technologische Bedingungen ergénzt, was
Lernen nicht weniger voraussetzungsvoll macht. Was fehlt, ist, vielleicht mehr
denn je, ein normativer Bildungsbegriff in der Erwachsenenbildung, der Dis-
kussionen tiber Selbstverstindlichkeiten zum Lernen, zum Menschsein und zur
Bedeutung der Padagogik in Gang bringt.

»Doch dem Bildungsbegriff kommt — unabhéngig von seinen jeweiligen Fassun-
gen — ein fiir die erziehungswissenschaftliche Reflexion insofern unverzichtbare
Funktion zu, als dieser Begriff bzw. die Bildungstheorie den systematischen Ort
der Diskussion iiber Begriindung, Zielbestimmung und Kritik pddagogischen Han-
delns darstellt” (Koller 2021, S. 55).

An anderer Stelle wurden bereits digitalisierungsspezifische Fragestellungen
fiir die zentralen Forschungsgegenstinde Bildungssystem, Bildungspolitik, In-
stitutionen und Organisationen, Programm und Angebot, (Nicht-)Teilhabe,
Lehren und Lernen und Forschungsmethoden umrissen, die sich aus einer in-
terdisziplindren Sicht ergeben (hierzu Kithn & Robak 2021; Kiihn 2022 i. E.).
Eine Sedimentierung in erwachsenenpadagogischen Forschungsgegenstinden
ist insofern von Bedeutung, als dass Interdisziplinaritdt ohne Disziplinaritét
nicht auskommt (vgl. Defila & Di Giulio 1998) und damit gefragt werden
muss, wie der erwachsenenpéddagogisch-disziplindre Bezug in einer interdis-
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ziplindr konzeptualisierten Forschung aufrechterhalten werden kann. Damit
teile ich Giesekes Annahme, dass ,,wir heute mit einem interdisziplindren Erbe
in der Erwachsenenbildung arbeiten, das ein unbefangenes Forschen und Den-
ken moglich machen kénnte (Gieseke 1990, S.72; H. d. V.). Voraussetzung
ist allerdings, das Spannungsfeld von Interdisziplinaritit und Disziplinaritét als
konstitutiv fiir eine ,,erwachsenpddagogische Digitalisierungsforschung™ zu
verstehen: Einerseits braucht es die Offenheit gegeniiber anderen Disziplinen.
Andererseits befindet sich die Erwachsenenbildung immer noch in einem po-
litischen Durchsetzungskampf, in dem sie ihre Autonomie im Wissenschafts-
feld behaupten muss. Der Digitalisierungsbegriff hat das Potential, an das in-
terdisziplindre Erbe anzuschlieen, wenn dieser von seiner derzeitig arbeits-
marktzentrierten und medienpadagogisch ausgelegten Verengung befreit wird.
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BedarfserschlieBung fiir Themen

der Digitalisierung — prospektive Bedarfe
und deren Weckung in kleinen und mittleren
Unternehmen

Eike Asche

Abstract

Der vorliegende Beitrag fokussiert die Bedarfsforschung als Bestandteil er-
wachsenenpéddagogischer Programmplanung. Der Bedarfsbegriff wird defi-
niert, relevante Bedarfsdimensionen voneinander abgegrenzt und grundle-
gende Ansitze zur BedarfserschlieBung nachgezeichnet. Auf Grundlage von
zehn halbstrukturierten Interviews wird am Beispiel ausgewéhlter Einrichtun-
gen beigeordneter Bildung untersucht, auf welche Weise die handelnden Ak-
teurinnen und Akteure vorgehen, um prospektive Bedarfe im Kontext der Di-
gitalisierung zu erfassen und diese anschlieBend in kleinen und mittleren Un-
ternehmen zu wecken. Gezeigt wird, dass die BedarfserschlieBung einen hohen
normativen Charakter aufweist und der wirtschaftliche Nutzen im Fokus steht,
wihrend die Zielgruppe nur bedingt in den Prozess einbezogen wird.

Schlagworter: Programmplanung, Bedarfsforschung, Bedarfsweckung, Bil-
dungsbedarf, KMU

1. Einleitung

Die fortschreitende Digitalisierung hat weitreichende Auswirkungen auf die
Arbeitswelt und geht mit umfangreichen Verdnderungen betrieblicher Organi-
sations- und Arbeitsprozesse einher (vgl. Dengler & Matthes 2015, S. 4; Gug-
gemos et al. 2018, S. 7). Im Bereich des produzierenden Gewerbes kann Digi-
talisierung unter dem Begriff Industrie 4.0 zusammengefasst werden: ,,0Ob-
jekte, Maschinen und Gerdte werden intelligent [...] und kommunizieren mit
den Menschen auf natiirliche Weise* (Reinhart 2017, S. VII). Die der Digita-
lisierung zugrunde liegenden Technologien werden dabei in immer kiirzeren
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Innovationszyklen weiterentwickelt, was zu einer steigenden Komplexitét von
Tétigkeiten und erhohten Qualifikationsanforderungen auf Seiten der Beschaf-
tigten fiihrt (vgl. ebd.; Brandt et al. 2016, S. 12ff.).

Da die Weiterbildungsangebote ginzlich neu zu konzipieren sind und die
am Planungsprozess beteiligten Akteurinnen und Akteure nicht auf Erfah-
rungswerte mit vorherigen Angeboten zuriickgreifen kdnnen, erlangt der Pro-
zess der BedarfserschlieBung als ein Kernelement der Angebots- und Pro-
grammplanung (vgl. Gieseke 2008, S.7; Reich-Claassen & Hippel 2011,
S. 1003f.; Robel 2017, S. 3) eine besondere Bedeutung im Kontext der Digita-
lisierung. Es ist daher zu erwarten, dass fiir digitalisierungsspezifische Themen
groflere Anstrengungen unternommen werden, um Bedarfe zu erschliefen und
planungsrelevante Informationen zu erhalten, weshalb die Betrachtung dieser
Prozesse aus Sicht der Bedarfsforschung von groem Interesse ist. Der Me-
gatrend Digitalisierung beeinflusst damit Tétigkeitsfelder der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung wie die Angebots- und Programmplanung, denn verén-
derte Bedarfe miissen aus einer erwachsenenpadagogischen Perspektive inter-
pretativ erschlossen und in Bildungsangebote fiir die Adressatinnen und Ad-
ressaten liberfiihrt werden.

Zur Unterstiitzung des digitalen Wandels hat die Bundesregierung ver-
schiedene FordermaBnahmen umgesetzt, um insbesondere kleine und mittlere
Unternehmen (KMU) fiir den Einsatz digitaler Anwendungen zu sensibilisie-
ren (vgl. BMWi 2017, S. 17). So sind im Rahmen der friiheren Forderlinie!
,Mittelstand Digital* seit Dezember 2015 insgesamt 26 , Mittelstand 4.0-Kom-
petenzzentren® entstanden, die projektformig vom Bundesministerium fiir
Wirtschaft und Energie (BMWi) finanziert wurden und deutschlandweit in ei-
nem flichendeckenden Netzwerk agieren. Die Dienstleistungen der Kompe-
tenzzentren umfassen einerseits Informationsveranstaltungen und Firmenge-
spriache, um KMU bei der Verdnderung von Prozessen und Strukturen zu un-
terstiitzen. Andererseits werden Bildungsangebote offeriert, um die Qualifizie-
rung der Beschéftigten in diesem Verdnderungsprozess zu gewéhrleisten (vgl.
BMWi 2015).

Durch die 6ffentliche Finanzierung sind neue Akteurinnen und Akteure im
Feld der Erwachsenenbildung/Weiterbildung entstanden, die Bildungsange-
bote fiir die Digitalisierung neu konzipieren. Damit erscheinen Kompetenzzen-
tren als Falleinrichtungen geeignet, um den Prozess der BedarfserschlieBung
im Kontext der Digitalisierung exemplarisch zu analysieren. Da die Bildungs-
angebote, wie zuvor dargestellt, nur einen Aspekt des Unterstiitzungsspekt-
rums fiir Unternehmen darstellen, gilt es zu berticksichtigen, dass die Zentren
als Einrichtungen der beigeordneten Bildung (vgl. Borjesson & Zimmermann

1 Weiterfilhrende Informationen zum aktuell fortgefiihrten Forderschwerpunkt
,Mittelstand-Digital“ des Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Klimaschutz
(BMWK) finden sich unter www.mittelstand-digital.de.
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2005; Gieseke & Opelt 2005) zu verstehen sind, in denen Bildung zur Unter-
stiitzung des Hauptgeschifts beigeordnet angeboten wird.

Vor diesem Hintergrund wurden zuvor (vgl. Lorenz & Asche 2020) bereits
die Prozesse der Programmplanung in einem wandlungsintensiven Inhaltsbe-
reich wie der Digitalisierung am Fallbeispiel des ,,Mittelstand 4.0-Kompetenz-
zentrums Hannover* analysiert. In dieser Untersuchung wurde herausgearbei-
tet, dass der von politischer Seite gesetzte und vom Zentrum in Bildungsange-
bote transferierte Bedarf Industrie 4.0 aufgrund seiner Prospektivitit einen an-
deren Zeithorizont (vgl. Merk 1998) aufweist als die iiberwiegend aktuellen
Bedarfe der adressierten kleinen und mittleren Unternehmen. Die resultierende
Diskrepanz zwischen den im Unternehmen fiir sich selbst festgestellten und
vom ,,Kompetenzzentrum* adressierten Bedarfen fiihrt zu einem im Schwer-
punkt angebotsorientierten Vorgehen in der Programmplanung, bei der Bil-
dungsangebote auf Grundlage von Bedarfshypothesen neu entwickelt werden.
Durch begleitende Maflnahmen der Gewinnung von Teilnehmenden soll von
den Akteurinnen und Akteuren des ,,Kompetenzzentrums* schlieSlich eine Be-
darfsweckung in den Unternehmen angestoen werden, um die genannte Be-
darfsdiskrepanz zu iiberwinden und Nachfrage nach den eigenen Bildungsan-
geboten zu erzielen (vgl. Lorenz & Asche 2020, S. 184ff.).

Der vorliegende Beitrag® schlieBt unmittelbar an die zuvor dargestellten
Ergebnisse von Lorenz und Asche (2020) zur Programmplanung im Kontext
der Digitalisierung an und fokussiert die Bedarfsforschung aus einer erwach-
senenpddagogischen Perspektive. Am Fallbeispiel ausgewéhlter ,,Mittelstand
4.0-Kompetenzzentren* wird einerseits der Frage nachgegangen, auf welche
Weise die beteiligten Akteurinnen und Akteure die prospektiven digitalisie-
rungsspezifischen Bedarfe erschliefen, die in Bildungsangebote iberfiihrt
werden. Andererseits geht es darum zu rekonstruieren, mit welchen Vorge-
hensweisen die Bedarfe bei der Zielgruppe der kleinen und mittleren Unter-
nehmen geweckt werden, um Nachfrage nach den eigenen Angeboten zu ge-
nerieren. Hierbei muss beriicksichtigt werden, dass die handelnden Akteurin-
nen und Akteure zwar den Prozess zur ErschlieBung und Weckung von Bedar-
fen ausgestalten und sich damit in einem explizit erwachsenenpiddagogischen
Tatigkeitsfeld bewegen, aufgrund der zuvor dargestellten Beiordnung von Bil-
dung in der Regel jedoch nicht oder nur im geringen Maf3e davon auszugehen
ist, dass diese auch einen erwachsenenpédagogischen Hintergrund und diszip-
lindr entwickelte Kompetenzen im Bereich der professionellen Programm- und
Angebotsentwicklung aufweisen.

2 Unter einer zeitlichen Perspektive verorten sich prospektive Bedarfe in der Zu-
kunft. Im Gegensatz zu prospektiven Bedarfen sind aktuelle Bedarfe bereits in der
Gegenwart relevant (vgl. Merk 1998).

3 Dieser Beitrag ist Teil einer kumulativen Promotion und wurde leicht verédndert als
Teil der Dissertation zuerst publiziert in Asche (2020).
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2. ErschlieBung von Bildungsbedarfen

Zur theoretischen Einordnung des vorliegenden Beitrags erfolgt zunéchst eine
Verortung der BedarfserschlieBung im Kontext des Programmplanungshan-
delns. Anschlielend findet eine Klarung des Bedarfsbegriffs sowie relevanter
Bedarfsdimensionen statt, bevor abschlieBend der Prozess der ErschlieBung
von Bildungsbedarfen selbst in den Fokus riickt.

2.1 BedarfserschlieBung als Kern von Programmplanung

Die Akteurinnen und Akteure der Erwachsenenbildung/Weiterbildung agieren
bei der Erstellung von Bildungsangeboten in einem Feld, das von unterschied-
lichen Interessen geprégt ist. Sie handeln differierende Positionen kommuni-
kativ aus und greifen flexibel auf verschiedene Wissensressourcen (,, Wissen-
sinseln®) zuriick (vgl. Gieseke 2003, S. 196f.). Planung folgt dabei keinem li-
nearen bzw. stringenten Ablauf, sondern fiir jedes Angebot kdnnen unter-
schiedliche Kombinationswege und Gewichtungen einzelner Wissensinseln
sinnvoll sein, die von den Planenden situationsspezifisch zu begriinden sind
(vgl. Gieseke 2008, S. 56ff.). Die Bildungsangebote werden auf Grundlage an-
tizipierter oder erschlossener Bedarfe der Adressatinnen und Adressaten ge-
plant und zu einem Bildungsprogramm zusammengestellt (vgl. Hoffer-Mehl-
mer 2011, S. 992f.; Gieseke 2015, S. 166; Fleige et al. 2018, S. 11f.). Vor die-
sem Hintergrund kann die Bedarfserschlieffung als ein Kernelement der Ange-
bots- und Programmplanung betrachtet werden, die insbesondere an Relevanz
gewinnt, wenn ein neuer Programmschwerpunkt einzurichten oder ein einzel-
nes Bildungsangebot neu zu entwickeln ist (vgl. Gieseke 2008, S. 7; Reich-
Claassen & Hippel 2011, S. 1003f.; Rébel 2017, S. 3). Der Terminus Bedarfs-
erschlieBung deutet dabei die Vielschichtigkeit des Prozesses an, bei dem die
verschiedenen, an der Programmplanung beteiligten Akteurinnen und Akteure
einschitzen miissen, wann ein Bedarf ein Bedarf ist und in die Angebotsent-
wicklung tiberfiihrt wird. In der interpretativen ErschlieBung sind verschiedene
Dimensionen zu bewerten, die nachfolgend genauer bestimmt werden.

2.2 Dimensionen des Bedarfs

Bildungsbedarfe kdnnen auf allgemeiner Ebene als Lernerfordernisse verstan-
den werden, die sich aus einer Diskrepanz zwischen benétigten bzw. wiin-
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schenswerten (Soll) und bereits vorhandenen Kompetenzen (Ist) ergeben (vgl.
Schlutz 2006, S. 47), wobei ein Bedarf immer dann vorliegt, wenn der ange-
strebte Soll-Zustand geringer ausgepréagt ist als der vorhandene Ist-Zustand
(vgl. u. a. Malcher 1988, S. 13; Miiller & Stiirzl 1992, S. 106f.; Pawlowsky &
Béaumer 1996, S. 96f.). Bedarf stellt demnach einen relativ weichen und zu-
gleich offenen Oberbegriff dar (vgl. Gieseke 2008, S. 29), der verschiedene
Differenzierungen in sich vereint.

Eine erste wesentliche Unterscheidung ist zwischen Bedarf und Bediirfnis
zu treffen. Wiahrend Bedarf eine eher objektivierbare GroBe darstellt, die auf
gesellschaftliche, politische oder 6konomische Notwendigkeiten verweist
(beispielsweise konnen aus neuen Technologien im beruflichen Kontext spe-
zifische Qualifikationserfordernisse resultieren), wird Bediirfnis ndher beim
Subjekt verortet und entsteht u. a. aus dem Interesse und der Motivation eines
Individuums (vgl. Schlutz 1996, S. IIIf.; Gieseke 2018, S. 32). Da sich weder
Bedarf noch Bediirfnis zwingend in Nachfrage duflert (vgl. Gieseke 2008,
S. 34), ist es darliber hinaus hilfreich, zwischen latentem und manifestem Be-
darf zu unterscheiden. Ein manifester Bedarf'ist sowohl fiir die Betroffenen als
auch fiir den Weiterbildungsanbieter sichtbar und zeigt sich fiir gewohnlich in
einer konkreten Nachfrage. Ein latenter Bedarf hingegen ist fiir die Betroffe-
nen (noch) verborgen. Er ist bei ihnen nur unbewusst vorhanden und muss von
den Planenden interpretativ erschlossen bzw. durch begleitende Mafinahmen
der Teilnehmendengewinnung (z. B. Werbung) zunédchst bei der Zielgruppe
geweckt werden (vgl. Miiller & Stiirzl 1992, S. 114f.; Schlutz 2006, S. 41;
Loebe & Severing 2007, S. 11). Insbesondere im regionalen Kontext kénnen
aus der Perspektive eines Bildungsanbieters Bedarfe auf individueller (z. B.
Privatperson) oder institutioneller Ebene (z. B. Unternehmen) relevant wer-
den. Hinzu kommt der politisch-gesellschaftliche Bedarf, der als Ergédnzung
der beiden vorigen Bedarfsdimensionen zu verstehen ist und sich u. a. in poli-
tischer Willensbildung ausdriickt (vgl. Ortner 1981, S. 29ff.; Bardeleben et al.
1990, S. 90f.). Zuletzt ist noch die zeitliche Dimension des Bedarfs anzuspre-
chen. Aktuelle Bedarfe beschreiben im beruflich-betrieblichen Kontext eine
bereits vorhandene Qualifikationsliicke, die sich aus aktuellen Anforderungen
des Arbeitsplatzes ergibt. Demgegeniiber beziehen sich prospektive Bedarfe
auf Anforderungen, die erst in der Zukunft z. B. aufgrund technischer Innova-
tionen relevant sein werden, wobei in erster Linie ein mittelfristiger Zeithori-
zont der BedarfserschlieBung angesprochen wird (vgl. Merk 1998, S. 179; Be-
cker 2011, S. 54f.).
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2.3 Ansitze zur Erschlieffung von Bedarfen

Aufgrund der Vielschichtigkeit des Begriffs und in Abhingigkeit der adres-
sierten Bedarfsdimension unterscheiden sich die Ansdtze zur Bedarfserschlie-
fung erheblich. Idealtypisch kann zwischen einer angebotsorientierten und ei-
ner nachfrageorientierten Strategie unterschieden werden (vgl. Schlutz 2006,
S. 45ff.; Gieseke 2008, S. 33f)):

Bei der angebotsorientierten Strategie wird auf Grundlage von Bedarfs-
hypothesen ein Angebot erstellt, das einer breiten und offenen Zielgruppe of-
feriert wird und iiber beidseitige Suchbewegungen des Bildungsanbieters so-
wie der Adressatinnen und Adressaten auf Nachfrage stot oder auch nicht.
Bedarfshypothesen stellen begriindete Vermutungen der Planenden dar, dass
ein Bedarf nach etwas besteht, es also Interessenten fiir die eigene Leistung
gibt. Diese Vermutung kann sowohl auf Grundlage theoretischer Uberlegun-
gen als auch empirisch z. B. aus Erfahrungen mit vorangegangenen Program-
men hergeleitet werden (vgl. Schlutz 1996, S. IV). Im Gegensatz dazu kommt
die nachfrageorientierte Strategie bei einer relativ klar einzugrenzenden Ziel-
gruppe zum Einsatz. Der Bildungsanbieter begibt sich dabei zwar mit einem
gewissen Leistungsprofil auf den Markt, der Angebotserstellung geht aber eine
dezidierte BedarfserschlieBung voraus. In der Praxis sind die beiden Bedarfs-
strategien nicht klar voneinander zu trennen, da zwar Schwerpunkte im jewei-
ligen Vorgehen erkennbar sind, sie sich jedoch wechselseitig durchdringen
(vgl. Schlutz 2006, S. 47).

Insgesamt handelt es sich bei der ErschlieBung von Bedarfen um einen
komplexen, haufig kontinuierlichen Prozess (vgl. Borjesson 2007, S. 209), bei
dem ein flieBender Ubergang von Bedarfsermittlung und -weckung festzustel-
len ist und bei dem sich verschiedene interpretative Schritte zwischenschalten,
in denen sich der Bedarf sukzessive verdichtet (vgl. Arnold 1991, S. 153;
Gerhardt 1992, S. 16f.; Gieseke 2008, S. 33ff.). Planende konnen dabei auf
eine Vielzahl potentieller Instrumente zuriickgreifen, die in der Literatur u. a.
bei Gerhardt (1992), Lichte (1995), Mikfeld (1998) oder Zech (2008) ausfiihr-
lich beschrieben sind und von aufwendigen Primérerhebungen tiber Sekundér-
auswertungen bis hin zu einfachen Alltagsbeobachtungen reichen und sowohl
strukturiert als auch unstrukturiert (vgl. Robel 2017, S. 4ff.) eingesetzt werden.

Da Planende mit der BedarfserschlieBung vor allem ein praktisches Inte-
resse verfolgen, namlich die Realisierung bedarfsgerechter Angebote, gilt es,
den Aufwand zu deren Durchfithrung in einen direkten Zusammenhang mit
dem zu erwartenden Nutzen zu setzen (vgl. Schlutz 1998, S. 21ff.). Vor diesem
Hintergrund finden in der Praxis liberwiegend gering strukturierte Verfahren
Anwendung, die zudem mit knappem Ressourceneinsatz realisiert werden
(vgl. Asche 2019, S. 184ff.). In der nachfolgenden Untersuchung wird nun ge-
priift, inwiefern dieser Befund auch auf prospektive digitalisierungsspezifische
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Bedarfe zutrifft, wobei zur Beantwortung der eingangs genannten Forschungs-
fragen die unterschiedlichen Bedarfsdimensionen in Relation zu den Ansétzen
zur BedarfserschlieBung gesetzt werden.

3. Methodisches Vorgehen

Zur Klérung der Frage, wie sich die Vorgehensweisen zur ErschlieBung und
Weckung prospektiver Bedarfe ausgestalten und damit die Bedarfsdiskrepanz
zwischen politisch gesetztem und dem von Unternehmen fiir sich selbst fest-
gestellten Bedarf adressiert wird, wurde eine Erhebung bei insgesamt sechs
,Mittelstand 4.0-Kompetenzzentren vorgenommen. Diese Zentren wurden
als Falleinrichtungen ausgewaihlt, da sie im Vergleich mit den anderen Einrich-
tungen ein relativ breites, komplett neu gestaltetes Bildungsprogramm aufwei-
sen und aufgrund ihrer Griindungszeit (2015-2017) iiber mindestens zwei
Jahre Erfahrung bei der Bedarfsweckung in Unternehmen verfiigen. Bei den
betrachteten Kompetenzzentren handelt es sich um interdisziplindr, aus unter-
schiedlichen wissenschaftlichen und wirtschaftlichen Institutionen zusammen-
gesetzte Konsortien, die kleine und mittlere Unternehmen bei der ErschlieBung
von Potentialen der Digitalisierung unterstiitzen (vgl. BMWi 2015).

Anschlieffend an die Ergebnisse von Lorenz und Asche (2020) zur Diskre-
panz des politisch gesetzten Bedarfs Industrie 4.0 und der von Unternehmen
fiir sich selbst festgestellten Bedarfe stehen bei der vorliegenden Untersuchung
folgende Forschungsfragen im Fokus:

e  Welche Vorgehensweisen zur ErschlieBung prospektiver Bedarfe werden bei
den Planenden sichtbar, die anschlieend in Bildungsangebote iiberfiihrt wer-
den?

e  Wie gestaltet sich der Prozess zur Weckung prospektiver Bedarfe in kleinen
und mittleren Unternehmen aus, um Nachfrage nach den eigenen Angeboten
zu generieren?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen wurden insgesamt zehn halbstruk-
turierte Interviews (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 358ff.) unterschiedlicher
Lange (30 bis 60 Minuten) durchgefiihrt, um die individuellen bzw. subjekti-
ven Perspektiven der Befragten zu erfassen und erkennbar zu machen (vgl.
Flick 2011, S. 30). Die Interviews wurden mit fiinf Verantwortlichen fiir den
Bildungsbereich (Programmverantwortlichen) gefiihrt sowie mit fiinf Projekt-
mitarbeitenden, welche die Firmengespriche bei den Unternehmen vor Ort
verantworteten. Die Befragten weisen entsprechend der interdisziplindren Zu-
sammensetzung der Konsortien verschiedene Qualifikationen auf. Es handelt
sich vor allem um Ingenieure und Wirtschaftswissenschaftler sowie Mitarbei-
tende aus dem Bereich der Sozial- und Bildungswissenschaften.
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Auf Grundlage von zwei unterschiedlichen Leitfiden (A und B) wurden
vier personliche Interviews und sechs Telefoninterviews gefiihrt. Der Leitfa-
den fiir die Programmverantwortlichen (A) legt den Fokus auf die Vorgehens-
weisen zur Erschliefung prospektiver Bedarfe, wohingegen der Leitfaden fiir
die Projektmitarbeitenden (B) den Prozess zur Bedarfsweckung in den Unter-
nehmen adressiert.* Die gefiihrten Interviews wurden aufgezeichnet, transkri-
biert und in Anlehnung an die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2013) ausgewertet. Hierbei kamen die in Tabelle 1 dargestellten Ka-
tegorien zum Einsatz, die sowohl deduktiv aus den theoretischen Grundlagen
als auch induktiv aus dem empirischen Material abgeleitet wurden.

Hauptkategorie (deduktiv) Subkategorien

Bedarfsdimension e Soll-Zustand, Ist-Zustand
o aktueller, prospektiver Bedarf
o gesellschaftlicher, institutioneller, individueller Bedarf
e latenter, manifester Bedarf

Bedarfsstrategie e Angebotsorientierung
o Nachfrageorientierung

Einsatz von Instrumenten e Art des Instruments
e strukturiert, unstrukturiert

Hauptkategorie (induktiv) Subkategorien

Beteiligte Personen(gruppen) o Planender/Projektmitarbeiter
e Partner/Multiplikator
e Unternehmensvertreter
e Politische Vertreter

Tab. 1 Kategorienschema (eigene Abbildung)

Aufgrund der inhaltlichen Fokussierung des Themas wurde bei der Auswer-
tung die Analysetechnik der Zusammenfassung (vgl. Mayring 2013, S. 468{f.)
genutzt, bei der das Datenmaterial auf die wesentlichen Aspekte verringert
wird, jedoch die Kernaussagen des Grundmaterials erhalten bleiben (vgl. Ma-
yring 2010, S. 65f.). Es werden ausschmiickende oder sich wiederholende In-
halte gestrichen, wobei das Abstraktionsniveau der Kernaussagen mit jedem
Schritt der Zusammenfassung erhoht wird (vgl. Mayring & Brunner 2013,
S. 327).

4 Das urspriingliche Forschungsdesign sah vor, neben den Interviews teilnehmende
Beobachtungen in den Unternehmen durchzufiihren, um ein ganzheitliches Bild
der Firmengespréche zu erhalten. Aufgrund der Vertraulichkeit der Gespréchssitu-
ation war dieser Zugang jedoch nicht méglich, sodass letztlich die Interviews fo-
kussiert wurden, um die subjektiven Perspektiven der Befragten und damit die An-
bieterperspektive zu rekonstruieren.
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4. Ergebnisdarstellung

Die folgenden Ausfithrungen gliedern sich in zwei Abschnitte, die jeweils eine
der zuvor aufgestellten Forschungsfragen adressieren. Abschnitt 4.1 greift die
erste Forschungsfrage auf und stellt dar, auf welche Weise die prospektiven
Bedarfe von den Planenden erschlossen werden und damit den politisch ge-
setzten Bedarf Industrie 4.0 inhaltlich ausdifferenzieren. Abschnitt 4.2 schlief3t
direkt an diese Ergebnisse an, indem die Frage beantwortet wird, welche Vor-
gehensweisen existieren, um die zuvor eruierten Bedarfe bei der Zielgruppe
der kleinen und mittleren Unternechmen zu wecken und damit die Bedarfsdis-
krepanz zu iiberwinden.

4.1 Erschliefung prospektiver Bedarfe als normativer
Prozess

Bei der Analyse des empirischen Materials zeigt sich, dass mit der bedarfsin-
duzierenden Hypothesengenerierung und der kommunikativ-vernetzten Hypo-
thesenpriifung zwei aufeinander aufbauende und zeitlich nachgelagerte Vor-
gehensweisen der planenden Akteurinnen und Akteure existieren, um digitali-
sierungsspezifische prospektive Bedarfe zu erschlieBen bzw. zu validieren. Die
nachfolgenden Ausfiihrungen skizzieren die beiden empirisch abgeleiteten
Vorgehensweisen unter besonderer Beriicksichtigung der am Prozess beteilig-
ten Personen(gruppen), des Einsatzes von Instrumenten sowie der adressierten
Bedarfsdimensionen.

4.1.1 Bedarfsinduzierende Hypothesengenerierung

Die bedarfsinduzierenden Hypothesen werden von den planenden Akteurinnen
und Akteuren in Absprache mit den jeweiligen Dozierenden aufgestellt. Dabei
greifen sie einerseits auf die Sichtung wissenschaftlicher Studien (Sekundér-
analyse) zuriick. Andererseits sind es jedoch vor allem eigene Forschungser-
gebnisse der in den Zentren zusammengeschlossenen Partner (in der Regel
Forschungsinstitute), aus denen heraus die Bedarfshypothesen gebildet wer-
den: ,,Das waren tatséchlich kompetenzzentrumsinterne Themen, die einfach
fortschrittlich sind und den Stand der Technik abbilden und wo wir dann gesagt
haben, dass jeder seinen Schwerpunkt bespielen darf* (Programmplanende B).
Als Beispiele solcher ,,fortschrittlicher Themen* wurden von den Planenden
unter anderem 3D-Druck, Retrofit oder auch Kiinstliche Intelligenz angefiihrt.
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Neben den zuvor genannten Vorgehensweisen lassen sich keine weiter-
fithrenden Instrumente oder auch der Einbezug weiterer Personen(gruppen)
zur Anreicherung der Bedarfshypothesen vor Angebotserstellung rekonstruie-
ren: ,,Wir haben also die Ergebnisse genommen, die wir aus der Forschung
haben [...], und direkt in ein Schulungsformat iiberfiihrt* (Programmplanende
C). Damit erlangen wissenschaftliche Studien bzw. Forschungsarbeiten eine
herausragende Bedeutung bei der Generierung prospektiver digitalisierungs-
spezifischer Bedarfshypothesen.

Die Nichtinvolvierung der Zielgruppe der kleinen und mittleren Unterneh-
men wird von den Planenden auf die Prospektivitét der Bedarfe zuriickgefiihrt:
,,Wenn das Thema nicht in ihrer Welt war, dann konnten sie es natiirlich auch
nicht fiir sich einschitzen* (Programmplanender E). Die planenden Akteurin-
nen und Akteure sind sich also der Latenz der Bedarfe auf Seiten der Ziel-
gruppe durchaus bewusst, wodurch der gesamte Prozess der Bedarfserschlie-
Bung einen hohen normativen Charakter erhdlt: ,,Wir priifen, was fiir die Un-
ternehmen Relevanz haben konnte* (Programmplanende B). Die relevanten
Themen werden dabei von den Planenden festgelegt und miissen anschlieSend
bei der Zielgruppe geweckt werden. Insgesamt ist festzustellen, dass sémtliche
Bedarfshypothesen von den Planenden mit dem konkreten Nutzen fiir die Un-
ternehmen begriindet werden, der sich z. B. in der Steigerung der Produktivitét
ausdriickt. Damit verweisen alle bedarfsinduzierenden Hypothesen im
Schwerpunkt auf institutionelle Bedarfe, wobei keine Differenzierung zwi-
schen allgemeinem Bedarf und Bildungsbedarf stattfindet.

4.1.2 Kommunikativ-vernetzte Hypothesenpriifung

Erst nach Angebotserstellung werden weitere Schritte zur Absicherung der zu-
vor aufgestellten Bedarfshypothesen unter Einbezug der Zielgruppe vollzogen.
Von Seiten der Zentren sind die Programmverantwortlichen und die Projekt-
mitarbeitenden beteiligt, die bei der Priifung auf zwei unterschiedliche Weisen
vorgehen. Einerseits werden in allen Zentren in eigens initiierten Workshops
Befragungen mit Unternehmensvertreterinnen und Unternehmensvertretern
sowie Multiplikatoren (vor allem Wirtschaftsférderungen und Kammern)
durchgefiihrt. Andererseits kommen geschlossene Fragebogen zum Einsatz,
die ausschlieBlich an Unternehmensvertreterinnen und Unternehmensvertreter
versandt werden. Da jedoch nur zwei Zentren Fragebogen nutzen, wihrend
,,Bedarfsworkshops® in allen Zentren obligatorisch sind, liegt ein deutlicher
Schwerpunkt bei der Validierung von Bedarfshypothesen auf dialogischen
bzw. kommunikativen Verfahren. Die gewonnenen Ergebnisse werden jeweils
zentral gesammelt und in internen Teamsitzungen ausgewertet, sodass es sich
bei der kommunikativ-vernetzten Hypothesenpriifung der zuvor generierten
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Themen um ein relativ stark strukturiertes Vorgehen handelt, bei dem wiede-
rum Bedarfe auf institutioneller Ebene im Fokus stehen.

Im Kontext der Hypothesenpriifung werden in erster Linie bereits zuvor
festgelegte Inhalte des Bildungsprogramms zur Diskussion gestellt: ,,Wir ha-
ben unser Themenspektrum als Aufriss genommen [...] und abgefragt, ob wir
damit auf dem richtigen Weg sind*“ (Programmplanende D). Dieses fokussierte
Vorgehen wird von allen Befragten damit begriindet, dass eine offene Diskus-
sion beziiglich potentieller Bedarfe nicht zielfithrend sei: ,,Man muss viele Sa-
chen erklaren, damit es iiberhaupt einer verstanden hat“ (Projektmitarbeiter A).
Als Grundlage der Diskussionen um potentielle Bedarfe dienen Ankiindi-
gungstexte aus den Bildungsprogrammen, in denen die jeweiligen Inhalte und
Zielstellungen mit Bezug zum betrieblichen Nutzen umrissen sind. Beispiels-
weise werden beim Thema Retrofit mogliche Anwendungsfelder zum Nach-
risten von Bestandsanlagen sowie deren Mehrwert fiir die Produktion skiz-
ziert, exemplarische technische Losungen aufgezeigt und auf die betrieblichen
Voraussetzungen eingegangen.

Es zeigt sich, dass die kommunikativ-vernetzte Hypothesenpriifung auf-
grund der Latenz der prospektiven Bedarfe nicht darauf ausgelegt ist, die zuvor
aufgestellten Bedarfshypothesen auszudifferenzieren oder gar neue Bedarfe
durch Einbezug der Zielgruppe zu eruieren, sondern ausschlieflich Informati-
onen beziiglich der potentiellen Nachfrage einzelner Angebote erlangt werden
sollen. Dies wird dadurch unterstrichen, dass die Hypothesenpriifung in kei-
nem Zentrum zur Streichung oder Neuentwicklung von Angeboten gefiihrt hat:
,,Wir haben letztlich nichts rausgeworfen. Denn wenn wir der Meinung sind,
dass ein Thema bespielt werden muss, dann kdnnen wir davon auch nicht ab-
weichen” (Programmplanender E). Dieser Aspekt unterstreicht noch einmal
den normativen Charakter, der sich auch bei der direkten Involvierung der
Zielgruppe zeigt und zugleich die Notwendigkeit der Bedarfsweckung in den
Fokus riickt.

Bezogen auf die Forschungsfrage, welche Vorgehensweisen zur Erschlie-
Bung prospektiver Bedarfe durch die planenden Akteurinnen und Akteure
sichtbar werden, bleibt festzuhalten, dass es sich sowohl bei der Hypothesen-
generierung als auch -validierung um einen weitestgehend normativen Prozess
handelt, bei dem Themen im Sinne eines Wissenstransfers aus der Forschung
heraus induziert werden. Der politisch gesetzte Bedarf Industrie 4.0 wird auf
institutionelle Bedarfe libertragen, wobei diese institutionellen Bedarfe (noch)
nicht zwingend Bildungsbedarfe darstellen. Die Involvierung der Zielgruppe
im Rahmen der Hypothesenpriifung fithrt weder zur Generierung neuer Be-
darfe noch zur Revidierung bereits induzierter Bedarfe, sondern wird rein zur
Abschitzung des Marktpotentials planungsrelevant. Damit weisen die for-
schungsseitig generierten Bedarfshypothesen aus Sicht der Planenden eine
sehr hohe Validitit auf, die sie mit einem konkreten Nutzen fiir die Unterneh-
men begriinden.
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4.2 Bedarfsweckung als schrittweiser Prozess
des Bewusstmachens

Wenn nun iiberwiegend prospektive Bedarfe adressiert werden, schlieBt sich
die Frage an, wie diese bei der Zielgruppe Akzeptanz finden. Die Bedarfswe-
ckung wird elementar, um die eingangs beschriebene Bedarfsdiskrepanz zu
iiberwinden. Einer angebotsorientierten Bedarfsstrategie folgend, platzieren
die Planenden einerseits offene Bildungsangebote, um durch begleitende Mal3-
nahmen der Gewinnung von Teilnehmenden eine breite und offene Zielgruppe
zu erreichen. Andererseits werden vor allem sogenannte Firmengespriche
durchgefiihrt, um die Bedarfsdiskrepanz in der unmittelbaren Auseinanderset-
zung mit der Zielgruppe zu tiberwinden.

Demnach erhalten Firmengespriche eine besondere Bedeutung bei der
Weckung prospektiver Bedarfe. Die Firmengesprache dauern in der Regel zwi-
schen zwei und drei Stunden und werden von Projektmitarbeitenden der Kom-
petenzzentren bei den Unternehmen vor Ort durchgefiihrt. Die Gesprache fol-
gen einem festen Ablauf, bestehend aus einem Eingangsgesprich, einem Be-
triebsrundgang und einer abschlieBenden Gesprichsrunde, wobei unterneh-
mensseitig ganz unterschiedliche Personen(gruppen) von der Geschéftsfiih-
rung Uber Abteilungsleitungen bis hin zu Mitarbeitenden auf der Shopfloor-
Ebene beteiligt sind. Im Rahmen der Firmengesprache wird eine Bedarfswe-
ckung intendiert, die in einem dreistufigen Prozess stattfindet (siche Abbil-
dung 1), in dem sich der Bedarf auf Seiten der Unternehmensvertreterinnen
und Unternehmensvertreter schrittweise manifestiert.

%

Abbildung 1 Dreistufiger Prozess der Bedarfsweckung (eigene Abbildung)

Die folgenden Ausfithrungen rekonstruieren die zuvor genannten Prozess-
schritte unter besonderer Beriicksichtigung der Bedarfsdimensionen Soll-Zu-
stand und Ist-Zustand, die in Relation zum latenten und manifesten Bedarf ge-
setzt werden. Abbildung 2 veranschaulicht noch einmal den Zusammenhang
der beiden AusgangsgroBen Soll- und Ist-Zustand, aus deren Abgleich sich ein
moglicher Bedarf erschlieBen lasst. Hierbei konnen sowohl Ist- und Soll-Zu-
stand als auch der resultierende Bedarf in ihrer Auspragung latent (fiir die Be-
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troffenen nicht génzlich geklirt bzw. noch verborgen) oder manifest (fiir die
Betroffenen sichtbar bzw. bewusst) sein.

>y -
¥

Abbildung 2 Soll-Ist-Abgleich (in Anlehnung an Miiller & Stiirzl 1992, S. 106)

4.2.1 Einstieg mittels manifestem Ist-Zustand

Den Ausgangspunkt der Bedarfsweckung (siehe Abbildung 1, Schritt 1) bilden
in der Regel von der Geschiftsfilhrung bzw. Fithrungskréften genannte Prob-
lemstellungen, die durch die Mitarbeitenden des Zentrums miindlich erfragt
werden: ,,Wo sehen Unternechmen denn ihre Liicken, ihre Wehwehchen? [...]
Irgendwo driickt doch immer der Schuh® (Programmplanende B). Die Prob-
leme beziehen sich dabei auf einen aktuellen Ist-Zustand. Dieser ist fiir die
Unternehmensvertreterinnen und Unternehmensvertreter relativ klar zu benen-
nen, sodass der Ist-Zustand gleichermaf3en als manifest zu bezeichnen ist. Zu-
gleich verfiigen die Unternehmensvertreterinnen und Unternehmensvertreter
iiber keine bzw. nur basale Vorstellungen beziiglich einer (digitalen) Losung
fiir die genannte Problemstellung: ,,Unternehmen [...] haben nur was gehort,
gesehen, gelesen. Das Gedankenkonstrukt zur Losung ist aber eine grofe Lii-
cke® (Projektmitarbeiter D). Damit ist der Soll-Zustand aus Sicht der Unter-
nehmensvertreterinnen und Unternehmensvertreter latent und ldsst sich von
ihnen gar nicht oder bestenfalls tendenziell beschreiben.

Die Weckung prospektiver Bedarfe im betrieblichen Kontext wird also
durch die Fokussierung auf einen bereits manifesten Ist-Zustand initiiert, der
sich in einer aktuellen Problemstellung ausdriickt und folglich in der Gegen-
wart verortet ist. Eine aktuelle Problemstellung kann beispielsweise in der Feh-
lerhaufigkeit bei der Montage bestehen, fiir die die Unternehmensvertreterin-
nen und Unternehmensvertreter keine hinreichenden Ldsungsmdglichkeiten
sehen. Durch die Fokussierung auf dieses Problem wird von Seiten der Pro-
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jektmitarbeitenden eine Anschlussfahigkeit bei den Unternehmensvertreterin-
nen und Unternehmensvertretern hergestellt, an dem sich der weitere Prozess
zur Bedarfsweckung ausrichtet. In dieser Phase kommen ausschlielich dialo-
gische Verfahren zum Einsatz, wobei neben Fiihrungskriften unternehmens-
seitig keine weiteren Personen(gruppen) in den Prozess eingebunden sind.

4.2.2 Inhaltliche Vertiefung und Erweiterung

Im zweiten Schritt der Bedarfsweckung (siche Abbildung 1, Schritt 2) geht es
zunichst darum, den bereits eruierten manifesten Ist-Zustand zu validieren
bzw. auszudifferenzieren. Dies geschieht durch den Projektmitarbeitenden, in-
dem einerseits die zuvor genannte Problemstellung direkt im Arbeitsprozess
betrachtet wird, was sich in diesem Fall auf die Montagestation bezieht, bei der
die Fehlerhdufigkeit auftritt. Andererseits findet eine Befragung des Mitarbei-
tenden statt, der sich fiir den Prozess verantwortlich zeichnet: ,,Wenn das eine
sehr prézise Fragestellung ist, dann werden auch die Prozess-Owner gefragt.
[...] Dann ergibt sich ein Gesamtbild, da manche Dinge bei den Geschiftsfiih-
rern anders dargestellt werden, als sie in der Realitét sind“ (Projektmitarbeiter
E). Zur Ausdifferenzierung des im ersten Schritt eruierten Ist-Zustands werden
also kommunikative Verfahren und Beobachtungen miteinander kombiniert,
wobei durch den Einbezug der betroffenen Mitarbeitenden eine Perspektivver-
schriankung erzielt wird, die deren unterschiedlicher Auskunftsféahigkeit Rech-
nung trigt. Die Involvierung der Mitarbeitenden dient ausschlie8lich der Vali-
dierung und Ausdifferenzierung der Bedarfe auf institutioneller Ebene, wih-
rend individuelle Bedarfe oder Bediirfnisse keine Rolle spielen. Dies ldsst sich
einerseits darauf zuriickfiihren, dass die institutionellen Bedarfe aufgrund ihrer
Prospektivitit im Schwerpunkt auf betriebliche Digitalisierungspotentiale und
technologische Innovationen abzielen. Andererseits wird von den Projektmit-
arbeitenden des ,,Kompetenzzentrums®“ kein ausreichender Bezug zwischen
eruierten Problemlagen und einem daraus resultierenden (optionalen) Bil-
dungsanlass hergestellt, was vermutlich auf die nur bedingt vorhandene er-
wachsenenpéddagogische Kompetenz der Projektmitarbeitenden zuriickzufiih-
ren ist.

Uber die Validierung der zuvor genannten Problemstellung hinaus be-
trachten die Projektmitarbeitenden nach Mdglichkeit immer auch die gesamte
Produktion vom Wareneingang bis zum Warenausgang, um weiterfithrende
Bedarfe zu eruieren: ,,Fiir uns ist das dann quasi so ein Tiir6ffner. Natiirlich
halten wir aber auch die Augen auf und schauen nach weiteren Themen* (Pro-
jektmitarbeiter A). Im Fokus stehen dabei ebenfalls problembehaftete aktuelle
Ist-Zustiande, die den Unternehmensvertreterinnen und Unternehmensvertre-
tern jedoch nicht bewusst sind oder die sie zumindest nicht mit dem Thema
Digitalisierung in Verbindung bringen. Es handelt sich demzufolge aus der
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Perspektive der Unternehmensvertreterinnen und Unternehmensvertreter um
latente Ist-Zusténde, die von den Projektmitarbeitenden aufgrund ihrer Latenz
ausschlieBlich iiber Beobachtungen zu erschliefen sind. Die auf diese Weise
eruierten Ist-Zustinde konnen direkt an den initial genannten Problemstellun-
gen anschliefen, es werden aber vor allem komplett neue Themenfelder ermit-
telt, die in keinem direkten Zusammenhang mit den zuvor genannten Proble-
men stehen. Ein Beispiel fiir ein solches Thema, das den Unternehmensvertre-
terinnen und Unternehmensvertretern nicht (ausreichend) bewusst ist und auch
in keinem Zusammenhang mit der zuvor genannten Fehlerhdufigkeit in der
Montage steht, wéaren Schwachstellen in der IT-Infrastruktur bzw. in der Da-
tensicherheit von Produktionsanlagen.

4.2.3  Manifestation durch Soll-Ist-Zuordnung

Der gesamte Prozess zur Weckung prospektiver Bedarfe richtet sich bis zu die-
sem Zeitpunkt ausschlieBlich auf die Ermittlung und Ausdifferenzierung aktu-
eller Ist-Zustinde im Unternehmen: ,,Die Ursachen von Problemen herauszu-
finden, machen 90 Prozent eines Firmengesprachs aus® (Projektmitarbeiter D).
Die eigentliche Bedarfsweckung findet erst im letzten Schritt des Firmenge-
spréchs (siehe Abbildung 1, Schritt 3) statt, in dem die Projektmitarbeitenden
den Unternehmensvertreterinnen und Unternehmensvertretern Vorschldge un-
terbreiten, mit welchen digitalen Losungen sie die zuvor eruierten Problem-
stellungen adressieren konnen: ,,Wir wollen aus analogen Prozessen digitale
Prozesse machen. [...] Da geht es ja um ganz neue Themenfelder, die man
bisher gar nicht beleuchtet hat, die Digitalisierung dann auch erst ermdglichen™
(Projektmitarbeiter B). Latenten und manifesten Ist-Zustéinden werden also po-
tentielle Soll-Zustinde zugeordnet, die zeitlich als prospektiv zu betrachten
sind, wobei eine Losung fiir die Fehlerhdufigkeit in der Montage beispiels-
weise in der Implementierung eines Pick-by-Light-Systems liegen kann. Aus
Sicht der Unternehmensvertreterinnen und Unternehmensvertreter werden
durch diese Zuordnung somit die aus ihrer Perspektive latenten Soll-Zustidnde
in manifeste Soll-Zusténde tberfithrt und damit eine Bedarfsweckung indu-
ziert. Bei diesem Vorgang handelt es sich — wie auch schon fiir die Generie-
rung von Bedarfshypothesen konstatiert — um einen stark normativen Prozess,
da das Wissen tiber die potentiellen Losungen ausschlieBlich auf Seiten der
Projektmitarbeitenden verfiigbar ist.

Riickblickend auf die Forschungsfrage, wie sich der Prozess zur Weckung
prospektiver Bedarfe in KMU ausgestaltet, zeigt sich, dass dieser darauf aus-
gelegt ist, einen (partiell) latenten Bedarf in einen manifesten Bedarf zu tiber-
fithren. Hierfiir werden durch Projektmitarbeitende digitale Losungen (Soll)
fiir zuvor eruierte Problemstellungen (Ist) vorgeschlagen. Ein Bedarf ist dabei
erst dann als manifest zu definieren, wenn beide Ausgangsgrof3en des Bedarfs,



86 Eike Asche

also sowohl der Soll- als auch der Ist-Zustand, auf Seiten der Unternehmens-
vertreterinnen und Unternehmensvertreter hinreichend bekannt sind. Die Be-
darfe verorten sich dabei ausschlielich auf institutioneller Ebene, und es wird
keine Unterscheidung zwischen einem allgemeinen Bedarf und einem explizi-
ten Bildungsbedarf getroffen. Die Bedarfsweckung im Rahmen der Firmenge-
spriache erfolgt als dreistufiger Prozess, in dem sich der Bedarf sukzessive ma-
nifestiert. Hierbei handelt es sich um ein relativ stark strukturiertes Vorgehen
der Bedarfsweckung, bei dem ausschlielich kommunikative Verfahren und
Beobachtungen zur Anwendung kommen und das aufgrund des intendierten
Wissenstransfers einen hohen normativen Charakter aufweist.

5. Fazit

In dem vorliegenden Beitrag wurde herausgearbeitet, dass es sich bei der Er-
schlieffung prospektiver digitalisierungsspezifischer Bedarfe aufgrund ihrer
Latenz um einen weitestgehend normativen Prozess handelt, bei dem Themen
im Sinne eines Wissenstransfers unmittelbar aus der Forschung heraus abge-
leitet werden (vgl. Abschnitt 4.1). Dadurch erlangt die Bedarfsweckung eine
besondere Bedeutung, die in der direkten Auseinandersetzung mit der Ziel-
gruppe der kleinen und mittleren Unternehmen darauf ausgelegt ist, einen (par-
tiell) latenten Bedarf schrittweise in einen manifesten Bedarf zu iiberfithren
(vgl. Abschnitt 4.2).

Es zeigt sich zudem, dass der wirtschaftliche Nutzen fir die Unternehmen
sowohl im Prozess der BedarfserschlieBung als auch der Bedarfsweckung
handlungsleitend fiir die befragten Akteurinnen und Akteure ist. Sie agieren
unter der Pramisse einer betrieblichen Verwertungslogik (vgl. Lorenz 2018,
S. 6), sodass 6konomische Begriindungen (vgl. Pohlmann 2018, S. 249ff.) von
zentraler Bedeutung bei der ErschlieBung und Weckung prospektiver digitali-
sierungsspezifischer Bedarfe sind. Vor diesem Hintergrund gilt es, eine ,,Indi-
enstnahme* der Erwachsenenbildung kritisch zu reflektieren und einer Verein-
seitigung auf den betrieblichen Nutzen entgegenzuwirken, indem 6konomi-
sche Begriindungen immer auch mit padagogischen Ansitzen in Einklang zu
bringen sind, bei denen das Individuum im Zentrum des Interesses steht (siche
hierzu auch Heidemann in diesem Band).

Bedarf entwickelt sich im Kontext der Digitalisierung als Hybrid. Dieser
driickt sich einerseits in betrieblichen Digitalisierungspotentialen aus, wofiir
im Rahmen der Bedarfsweckung eine Wissensliicke bei den Entscheidungstré-
gerinnen und Entscheidungstragern im Unternehmen zu schlieen ist. Ande-
rerseits resultieren optionale Bildungsanldsse (zur Diskrepanz zwischen er-
schlossenen Digitalisierungsbedarfen und den nachfolgenden Bildungsent-
scheidungen siehe Liipkes & Rommel in diesem Band). Diese sind gleichzeitig
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zu bestimmen oder den Digitalisierungspotentialen nachgelagert, da unter Um-
stinden zunéchst Investitionen in Gerite oder Maschinen zu tdtigen sind. Hier
zeigt sich erneut, dass die handelnden Akteurinnen und Akteure neben fachbe-
zogenem Wissen beziiglich der Zusammenhénge zwischen Technik, unterneh-
mens- und marktstrategischen Entwicklungen sowie der daraus resultierenden
Digitalisierungspotentiale vor allem auch erwachsenenpéddagogische Expertise
benétigen, um einzuschétzen, ob aus den eruierten Potentialen ein moglicher
Bildungsbedarf resultiert, welche betrieblichen Personen(gruppen) betroffen
sind und inwiefern das eigene Bildungsangebot fiir diese Bedarfe passt.

Die Bestimmung prospektiver digitalisierungsspezifischer Bedarfe ist also
mit komplexen Folgen verbunden, die nicht zwingend in der Nutzung von Bil-
dungsangeboten miinden, sondern andere Losungen gleichermallen zielfiih-
rend erscheinen, wie beispielsweise die Inanspruchnahme von Beratungsleis-
tungen oder die Neueinstellung von Personal. Fiir die handelnden Akteurinnen
und Akteure ist BedarfserschlieBung damit nicht mehr (ausschlieBlich) als Teil
einer angebots- oder nachfrageorientierten Programmentwicklung zu verste-
hen, sondern es handelt sich dann vielmehr um eine eigenstindige und von der
Entwicklung eines Bildungsangebots entkoppelte Dienstleistung (vgl. Schlutz
2006, S. 47). Die Empfehlung von Losungen auerhalb klassischer Bildungs-
angebote stellt dabei keinen ,,Extremfall* (ebd.) dar, sondern wird bei der
Adressierung prospektiver digitalisierungsspezifischer Bedarfe zum Normal-
fall.

Da in dem vorliegenden Beitrag die Anbieterperspektive im Fokus steht
und die Identifikation eines Bedarfs noch nicht mit der Teilnahme an einem
Bildungsangebot gleichzusetzen ist, bleibt die Frage offen, fiir welche im Rah-
men der Firmengesprache identifizierten Bedarfe letztlich eine Teilnahme re-
sultiert und wie die entsprechenden Teilnahmeentscheidungen zustande kom-
men. Fiir weiterfithrende Forschungen scheint es daher gewinnbringend, ver-
starkt die Unternehmens- und Teilnehmendenperspektive mit einzubeziehen,
um ein ganzheitliches Bild der Prozesse zur Erschliefung und Weckung pros-
pektiver Bedarfe zu erhalten und zu kldren, inwiefern eine Passung zwischen
den normativ gesetzten Bedarfen und den Anforderungen der adressierten Ziel-
gruppe der kleinen und mittleren Unternehmen erzielt werden kann.
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Gestaltungsinstanzen digitaler
Transformationsprozesse: Die biografisch-
individuelle Konstellation von Planenden
als Bezugspunkt in der Programm-

und Angebotsplanung

Jessica Preuf3

Abstract

Ausgangslage sind theoretische Uberlegungen zu Digitalisierungsprozessen in
der Kulturellen Bildung sowie Zwischenergebnisse zur Varianz von Bildungs-
angeboten in Volkshochschulen, die im Forschungsprojekt ,,Funktionen und
Bildungsziele der Digitalisierung in der Kulturellen Bildung: Systematisierung
und Analyse aktueller Volkshochschulangebote® (,,FuBi DiKuBi“) erzielt
wurden. Es handelt sich um ausgewahlte Aspekte, die Beziige zur Digitalisie-
rung besitzen und dem Kategorienraster der Programmanalyse entstammen.
Fiir die Programm- und Angebotsplanung in der Kulturellen Bildung wird
sichtbar, dass die Aspekte der gesellschaftlich-kulturellen Transformation in
unterschiedlicher Art und Intensitit Eingang in die Angebote der 6ffentlichen
Erwachsenenbildung/Weiterbildung finden. Es wird angenommen, dass die
festgestellte Verschiedenartigkeit von digital geprigten Bildungsangeboten
auf das jeweilig planende Personal und das sie umgebende Setting zuriickzu-
fithren ist. Somit gilt es, die Rolle der Planenden sowie den Einfluss biografi-
scher und individueller Interessen auf Programmplanungsprozesse zu untersu-
chen. Anvisiert wird, die Transformationsinstanzen Kulturelle Bildung, Pro-
gramm- und Angebotsplanung und Planende sowie ihre wechselseitigen Be-
zlige aufzuzeigen und zu differenzieren. Zudem werden Annahmen entwickelt,
weshalb die Individualitit der Planenden in der Programmplanungsforschung
starker fokussiert werden sollte.

Schlagwérter: Programm-/Angebotsplanung, Planungshandeln, Kulturelle
Erwachsenenbildung, digitale Transformation
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1. Einleitung

Gesellschaftliche Transformationsprozesse verdndern die Kulturelle Bildung.
Im Grundlagenforschungsprojekt ,,Funktionen und Bildungsziele der Digitali-
sierung in der Kulturellen Bildung: Systematisierung und Analyse aktueller
Volkshochschulangebote*! (,,FuBi_DiKuBi*) riicken kulturelle Bildungspro-
zesse als Ausdruck von gesellschaftlicher Kulturformung in den Betrachtungs-
fokus. Unter dieser Forschungsperspektive entsteht eine spezifische Ausle-
gung von Digitalisierung, die dieser eine kulturgestaltende Funktion zuschreibt
und als theoretische Grundlage fiir den vorliegenden Beitrag dient. Im aktuell
noch laufenden Auswertungsprozess wird bereits deutlich, dass Digitalisie-
rung, als ein kultureller Transformationsprozess verstanden, Verdnderungen
auslost, die im Bildungssektor wahrgenommen werden (vgl. Freide et al.
2021). Die daraus resultierenden Bedarfe spiegeln sich in der Angebotsvielfalt
der offentlich geforderten Erwachsenenbildung wider. Angebote mit Beziigen
zur digitalen Transformation lassen sich deutschlandweit in den Volkshoch-
schulprogrammen (VHS-Programmen) identifizieren, jedoch sind sie in sich
stark variant, wodurch sich deren Ausgestaltung einrichtungsspezifisch unter-
scheidet und so das Anlegen einer einheitlichen Folie, das Planungshandeln
betreffend, nicht moglich erscheint (vgl. Robak et al. 2020). Somit gilt es zu
untersuchen, ob und inwiefern die Unterschiede auf inhaltlicher Ebene (Digi-
talisierung als Thema) sowie didaktischer Ebene (Digitalisierung als Methode,
z. B. Zeichnen mit Tablet) innerhalb der Angebotsausgestaltung auf das han-

1  Das vom BMBF geforderte Verbundprojekt ,,FuBi_DiKuBi*“ (2017-2021) der
Leibniz Universitdt Hannover (LUH) und des Deutschen Instituts fiir Erwachse-
nenbildung, Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e. V. (DIE) untersucht the-
oretisch und empirisch begriindete Funktionen und Bildungsziele Kultureller Er-
wachsenenbildung sowie die Integration des Digitalen in den Angeboten von
Volkshochschulen (VHS). Kern des Projekts ist eine deutschlandweite Programm-
analyse von 45 VHS-Programmen, die {iber eine kategoriengeleitete Zufallsstich-
probe ausgewihlt wurden. Im Rahmen der Programmanalyse werden u. a. Inhalte
des europdischen Referenzrahmens zur Einordung und Vergleichbarkeit von digi-
talen Kompetenzen (DigComp 2.1) adaptiert und operationalisiert, um die in den
Angebotstexten anvisierten Kompetenzbereiche und -level erfassen zu kdnnen
(Carretero et al. 2017). Es geht um die Rekonstruktion der Gestaltungsleistungen
der VHS {iber ihre Programme hinsichtlich der Ausformung und Gestaltung einer
»Kultur der Digitalitdt (Stalder 2017), die sich in den entwickelten Angebots-
strukturen zeigen lésst. Ferner werden die dahinter liegenden Planungsstrategien
und Wissensressourcen, die fiir diese Programmplanungsprozesse eingesetzt wer-
den, aufgedeckt. Gefragt wird beispielsweise danach, wie die Digitalisierung die
(mesodidaktische) Auslegung und Konzeption von Kultureller Bildung veréndert
(Robak et al. 2020). Die Publikation der finalen Forschungsergebnisse isti. V. und
erscheint voraussichtlich 2022.
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delnde und planende Individuum zuriickzufiihren sind, was in bisherigen Un-
tersuchungen nicht hinreichend beleuchtet worden ist. Dabei riicken die Rolle
der Planenden sowie der Einfluss ihrer biografischen und individuellen Inte-
ressen auf die Programmplanungsprozesse in den Fokus, um so Riickschliisse
auf die festgestellte Varianz der Bildungsangebote ermoglichen zu kdnnen.

Ausgehend von Erkenntnissen zu digital-transformierenden Prozessen, die
der Theoriearbeit aus dem Projekt ,,FuBi DiKuBi*“ entstammen, wird ein
Uberblick zu aktuellen Forschungen beziiglich der Veriinderungen von didak-
tischen Handlungsebenen in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (EB/
WB) generiert, die durch eben diese Transformationsprozesse angestofen wer-
den. Es wird argumentiert, dass fiir die aktive Gestaltung von Bildungsange-
boten seitens der Planenden keine ausreichenden Erkenntnisse vorliegen und
eine fokussierte Betrachtung der Individual- bzw. Akteursebene fiir Planungs-
prozesse in bisherigen Forschungen ausgeblieben ist (Kapitel 2). Nachfolgend
werden Kulturelle Bildung und Programm- und Angebotsplanung als Gestal-
tungsinstanzen digitaler Transformationsprozesse vorgestellt und erldutert.
Dabei riickt die Kulturelle Bildung als zentraler Bereich von Erwachsenenbil-
dungsinstitutionen in den Fokus, die gesellschaftlich-kulturelle Verdanderun-
gen sowie Modellierungen von Bildungsprozessen ausformt und konzeptuali-
siert. Auch die dahinter liegende Programm- und Angebotsplanung avanciert
dabei zu einer Gestaltungsinstanz, die als zentrale professionelle Scharnier-
stelle Digitalisierungsprozesse mitgestaltet (Kapitel 3). Daran anschlieBend
werden die padagogisch Planenden als individuell agierende Akteure im Kon-
text von Programmplanungsprozessen in den Blick genommen (Kapitel 4). Bei
der Betrachtung von Programmen und Angeboten erweist sich das Programm-
planungshandeln als hochdifferentiell. Diesbeziiglich stellt sich die Frage, in-
wiefern individuelle Kompetenzen und Interessen der Planenden an der fest-
gestellten Varianz in den digital geprigten Programm- und Angebotsstrukturen
der Volkshochschulen beteiligt sind. In diesem Sinne werden die Auspragun-
gen des individuellen Planungshandelns als Resultat einrichtungsspezifischer
Angebotsvarianz nachgezeichnet (Kapitel 5). AbschlieBend werden mdgliche
Zusammenhinge und Wechselwirkungen zwischen den unterschiedlichen Ge-
staltungsinstanzen aufgezeigt und dariiber hinaus die Planenden als weitere
Transformationsinstanz eingefiihrt. Diese wirken in ihrer Individualitit auf die
Prozesse der Programmplanung und Kulturformung ein, weshalb sie als inter-
medidr agierende Akteure zu verstehen sind (Kapitel 6).

In dem vorliegenden Beitrag werden Annahmen dariiber entwickelt, wes-
halb in der Programmplanungsforschung der Fokus verstéirkt auf die Indivi-
dual- bzw. Akteursebene der Planenden gelegt werden sollte, statt vorrangig
auf der mesodidaktischen Ebene der professionellen wissensbezogenen Hand-
lungsanforderungen zu verbleiben, wie es in bisherigen Forschungen zum Pro-
grammplanungshandeln der Fall ist. Ziel ist es, die Planenden als intermediér
agierende Akteure innerhalb der verschiedenen Gestaltungsinstanzen zu ver-
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orten sowie die Relevanz ihrer (berufs-)biografisch gewachsenen Interessen
und inhérenten, interdisziplindren Wissensressourcen sowie Kompetenzen in-
nerhalb von Programmplanungsprozessen aufzuzeigen, was sich bisher als De-
siderat erweist.

2. Erwachsenenpiddagogische Handlungsebenen
im Spiegel der digitalen Transformation:
Rolle der Planenden?

Digitale Transformationsprozesse pragen und bestimmen gegenwértige Ver-
anderungen des gesellschaftlichen Alltags, der Bildung und der Ausgestaltung
padagogischer Arbeit. Demnach wirken sich diese gesellschaftstransformie-
renden Prozesse auch auf den Bereich der EB/WB aus, in dem sich Digitali-
sierung, unter der Beriicksichtigung eines weitgefassten Kulturbegriffs (vgl.
Robak et al. 2019) und im Sinne einer Kultur der Digitalitét (Stalder 2017), als
Teil von Kultureller Bildung identifizieren lésst und sich derartige Einfliisse in
Bildungsangeboten niederschlagen (vgl. Robak et al. 2020). Bisherige For-
schungsergebnisse zeigen bereits, dass die erwachsenenpddagogischen Hand-
lungsebenen, zu denen Angebotsgestaltung, Bildungsorganisation, Programm-
planung sowie Politik und Strategie gehoren (vgl. Kerres & Buntins 2020), da-
von tangiert werden. Bezogen auf das eingesetzte Personal wirken digital evo-
zierte Transformationsprozesse beispielsweise auf bildungsorganisationaler
Ebene, wo technische Rahmenbedingungen fiir digitale Lehr-Lern-Szenarien
geschaffen werden, sowie auf der Ebene der Angebotsplanung, in der techni-
sche Gerite (z. B. Tablets, Smartphones) in die Gestaltung von Bildungsange-
boten integriert werden (vgl. Robak et al. 2020). Die erwachsenenpiddagogi-
schen Handlungsebenen werden dabei mafgeblich durch das pddagogische
Personal gestaltet (zur Qualifizierung der in der EB/WB Titigen siehe u. a.
Held, Gronemeyer & Bunk in diesem Band). Zur Rolle von Lehrenden der
EB/WB lassen sich auch unterschiedliche Forschungen identifizieren, die
ebenfalls Beziige zur Digitalisierung, zu bendtigten Kompetenzen oder zur
Haltung gegentiiber Digitalisierungsprozessen dieser aufweisen. Sichtbar wird
hier aber: Planende als gestaltende Akteure werden bisher nicht hinreichend
untersucht, sodass tliber die Rolle des planenden Individuums in der Pro-
gramm(planungs)forschung vergleichsweise wenige Studien existieren.

Im Folgenden werden ausgewihlte Studien zur Rolle von Lehrenden in
der EB/WB, zu benétigten Medien- bzw. Digitalkompetenzen und zu Digitali-
sierungsprozessen vorgestellt, die die Verdnderungen der digitalen Transfor-
mation aufgreifen. Diese lassen sich heranziehen und adaptieren, um erste Hin-
weise auf die Rolle von (Angebots-)Planenden innerhalb der Ausgestaltung
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von digitalen Transformationsprozessen zu sammeln. Dabei werden auch Stu-
dien zu Auswirkungen auf die Volkshochschullandschaft aufgegriffen, da die
dort stattfindenden Verdnderungen der Kulturellen Bildung als Ausgangspunkt
des vorliegenden Beitrags dienen (sieche dazu Projekt ,,FuBi_DiKuBi*; Robak
et al. 2019, 2020).

Im Bereich der EB/WB liegen bisher verschiedene Untersuchungen zu
medienpddagogischen Kompetenzanforderungen an Lehrende vor, welche
sich dabei verstérkt auf digitalisierte Lehr-Lern-Kontexte und den sinnvollen
Einsatz digitaler Medien beziechen sowie Modelle zu medienpddagogischen
Kompetenzen von Lehrenden entwickeln (z. B. Schmidt-Hertha et al. 2017;
Rohs et al. 2017). Auch zur Haltung bzw. Rolle von Lehrenden wurden bereits
Erkenntnisse gewonnen, aus denen hervorgeht, dass diese auf einer Verflech-
tung des jeweiligen professionellen Selbstverstindnisses sowie individueller
Werte, Einstellungen und Uberzeugungen basiert und sich in Form einer pro-
fessionellen Handlungskompetenz niederschldgt (z. B. Schwer & Solzbacher
2014; Bosche et al. 2018). Bolten (2018) beispielsweise geht weiterfiihrend
davon aus, dass die individuelle Haltung von Lehrenden in der EB/WB auch
einen Einfluss auf den professionellen Umgang mit Medien und digitalem
Kompetenzerwerb besitze, wodurch ein medialer Habitus seitens des erwach-
senenpéadagogisch titigen Individuums kreiert werde. ,,Der mediale Habitus
[...] [verbindet] das individuelle Medienhandeln einer Person mit ihrer indivi-
duellen Lebenssituation und Sozialisationserfahrungen® (Bolten 2018, 100f.).
Demnach fokussiert das Konzept des medialen Habitus die Frage nach spezi-
fischen Faktoren, von denen die individuelle, medienpddagogische Professio-
nalisierung der Lehrenden beeinflusst wird. Festgestellt wurde u. a. eine hohe
Subjektivitit, die von personlichen Biografien, Praferenzen und Wertvorstel-
lungen der Lehrenden bedingt wird (vgl. Bolten 2018). Es bleibt aktuell noch
unbeantwortet, ob eine Adaption dieses Konzepts erste Anschliisse zur Rele-
vanz der Individualitit von Planenden als Bezugspunkt in der Programmpla-
nung bereitstellen konnte. Somit ermdglichen die vorhandenen Forschungen
zwar grundlegende Ankniipfungspunkte fiir die Bereiche der Programmfor-
schung und Programmplanung, allerdings sind in aktuellen Diskursen eher
vorrangig die digital geprégte Ausgestaltung neuartiger Bildungsformate (z. B.
der Einsatz von digitalen Endgeriten) oder verdnderte Inhalte von Bildungs-
angeboten (Themen der Digitalisierung, wie beispielsweise der Umgang mit
Daten, Kommunikationsmedien) prasent — weniger das dahinter liegende kon-
krete Planungshandeln in digitalisierten Kontexten oder die Auswirkungen von
Transformationsprozessen auf die Haltung der piddagogisch Planenden (vgl.
Kerres & Buntins 2020). Ebenfalls lassen sich dezidierte Forschungen zum er-
wachsenenpéddagogischen Handeln und/oder zu Digitalisierungsprozessen im
Kontext der Volkshochschullandschaft identifizieren, beispielsweise pro-
grammbereichsiibergreifende Handreichungen fiir pddagogisch Planende zur
Bedarfsanalyse in ldndlichen Rdumen (vgl. Képplinger et al. 2020), zur Leh-
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rendenrolle von Kursleitenden (vgl. Nuissl & Siebert 2013) oder, die gesamte
Landschaft betreffend, zur Integration von Digitalisierung in die VHS-Ange-
botsstrukturen (vgl. Robak et al. 2019). Auch in Form eines Manifests zur di-
gitalen Transformation (DVV 2019), in welchem Digitalisierung als ein sozi-
aler Prozess wahrgenommen wird, werden die Verdnderungen der digitalen
Transformation auf simtlichen Ebenen und Handlungsfeldern der Bildungsar-
beit deutlich. Jedoch wird kein konkreter Bezug zum planenden Individuum
hergestellt. Es wird zwar ein organisationaler und personaler Wandel postu-
liert, der u. a. neben Infrastrukturverbesserungen ebenfalls die Herausbildung
von spezifischen Kompetenzen fiir die dort Lehrenden durch Fort- und Wei-
terbildungen begiinstigen soll, sodass eine digital vernetzte und kollaborative
Bildungspraxis hervorgebracht werden kann. Aber auch Jank (2020) verdeut-
licht, dass es einer stirkeren digitalen Alphabetisierung sowie der Herausbil-
dung einer digitalen Identitét des padagogischen Personals bedarf, um die po-
sitiven Wirkungsrdume im Kontext der Bildungsinstitution nutzen zu kdnnen.
Weiterhin offen bleiben auch eine Konkretisierung in Bezug auf die Art der
bendétigten digitalen Kompetenzen sowie weiterfithrende Erkenntnisse zu ei-
nem inhdrenten Digitalbewusstsein von Planenden. Es existiert keine hinrei-
chend fokussierte Betrachtung der Individual- bzw. Akteursebene, obwohl die
Annahme besteht, dass die Planenden — in Anlehnung an die Lehrenden in ih-
rem medialen Habitus — durch ihre Aktivitdten, Interessen und Kompetenzen
auf samtliche Gestaltungsinstanzen innerhalb von Programmplanungsprozes-
sen einwirken und dabei intermedidr agieren. Zwar lassen sich, im spezifischen
Untersuchungskontext einer WB-Einrichtung des Kunst- und Kulturbereichs,
erste Einsichten auf das (berufs-)biografische Gewordensein sowie die daraus
resultierende Beeinflussung des professionellen Handelns von pédagogisch
Planenden identifizieren (vgl. Robak et al. 2022 i. V.), jedoch bleibt die Be-
trachtung der Planenden in bisherigen Diskursen vorrangig auf institutionel-
ler/mesodidaktischer Ebene verortet. Insgesamt zeigt sich also, dass die indi-
viduelle Komponente auf Seiten der Planenden in bisherigen Auseinanderset-
zungen der Programm(planungs)forschung meist unterbelichtet bleibt. Durch
diesen Uberblick iiber ausgewihlte Forschungen wird zum einen die generelle
Relevanz der fortschreitenden Digitalisierung fiir die padagogisch-didaktische
Ausgestaltung von Bildungsangeboten sowie zum anderen erste Annahmen
beziiglich der Auswirkungen von Digitalisierungsprozessen auf Programm-
und Angebotsplanende deutlich. Weiterfiihrend gilt es, diese Erkenntnisse zu
adaptieren, um der Frage nachzugehen, welche Bedeutung Planende als indi-
viduelle Akteure innerhalb von Planungsprozessen besitzen.
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3. Kulturelle Erwachsenenbildung und
Programmplanung als Transformationsinstanzen
in technologischen Umwelten

Mit Blick auf die digitale Transformation im Kultur- und Bildungsbereich? gilt
es, die treibenden Instanzen und Akteure zu identifizieren, die mafigeblich an
der Gestaltung dieser gesellschaftlich-kulturellen Transformationsprozesse be-
teiligt sind.

Dazu wird im Folgenden iiber die Darlegung der Besonderheiten von Kul-
tureller Erwachsenenbildung im Kontext von Digitalisierungsprozessen aufge-
zeigt, dass sowohl die Kulturelle Bildung als auch die professionelle Hand-
lungsebene der Programm- und Angebotsplanung als Gestaltungsinstanzen di-
gitaler Transformationsprozesse fungieren. Beide Instanzen bedingen und be-
einflussen gesellschaftstransformierende Prozesse, sowohl fiir sich stehend als
auch zusammenwirkend. Ferner werden innerhalb der Instanzen erste Beziige
zur Rolle der Planenden sichtbar gemacht.

3.1 Erste Gestaltungsinstanz digitaler
Transformationsprozesse: Kulturelle Bildung

Zur dezidierten Betrachtung des Konstrukts der Kulturellen Bildung bedarf es
eines detaillierten Blicks auf die zugrunde liegenden Begrifflichkeiten.

Der Kulturbegriff ist mit einer Vielzahl von Begriffsdefinitionen verbun-
den (fiir einen Uberblick: Fuchs 2012; Reckwitz 2000), wodurch Kultur als ein
Konstrukt wahrgenommen wird, ,,das stets eine differenzierte Sicht auf den
jeweils zugrunde gelegten Kulturbegriff erfordert” (Robak et al. 2022, S. 61).
Beispielsweise definiert Konersmann (2003; 2012) aus kulturphilosophischer
Sicht Kulturen als ,,zeitspezifische Verhandlungsweisen differenter Betrach-
tungsperspektiven auf Wirklichkeit, die sowohl in der Kunst als auch in den
praktizierten Lebensformen (Lebensweisen, Alltagskulturen und -praktiken)
stattfinden (Robak et al. 2019, S. 83). Dieser erweiterte Blick auf alltagskul-
turelle Lebensformen dient hier als Ankniipfungspunkt fiir eine erwachsenen-
padagogische Betrachtung kultureller Bildungsprozesse, die von einem engen
Kulturverstandnis abweicht und ein weitgefasstes Kulturverstindnis voraus-
setzt, um so gesellschaftliche Transformationsprozesse im Sinne von Alltags-
kulturen theoretisch darin verorten zu kénnen (vgl. Robak et al. 2022).

2 Siehe hierzu auch Kiihn in diesem Band.
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In dieser Lesart lésst sich Bildung als ein Teil von Kultur verstehen: Bil-
dung gestaltet Kultur mit und um, reflektiert ihre Entwicklungen (vgl. Fleige
et al. 2015, S. 55) und verfolgt eine offene, interessengeleitete Ausrichtung,
die — mit Blick auf das Individuum — neben Zugénglichkeit auch die eigene
Gestaltbarkeit fokussiert (vgl. Gieseke 2003a, S. 208f.). Uber die Aktivierung
der eigenen Wahrnehmungs- sowie Ausdrucksfahigkeit erdffnen und fordern
kulturelle Bildungsprozesse individuelle Perspektiven auf sich, auf andere und
die Welt, sodass die sich bildenden Subjekte mit ihren Praktiken, Interaktio-
nen, Deutungen, wirklichkeitskonstruierenden Erfahrungen sowie auch Lern-
und Bildungsaktivititen an der Transformation von Kultur mitwirken (vgl.
Gieseke 2003b, S. 25). Auf der Grundlage dieser bildungstheoretischen Be-
griindungen erfasst Kulturelle Bildung damit die Selbsttétigkeit des Lernens,
die Identitdts- und Personlichkeitsentwicklung {iber leibgebundene Bildungs-
prozesse und die Teilhabe an gesellschaftlicher Kultur- und Bedeutungspro-
duktion (vgl. Fleige et al. 2015).

So, wie Kultur- und Bildungsbegriffe unterschiedliche Auspragungen auf-
weisen, so ist auch der Zusammenhang dieser beiden, als Konstrukt Kultureller
(Erwachsenen-)Bildung, von unterschiedlichen Auslegungen innerhalb der je-
weilig spezifischen Betrachtungskontexte geprégt, die kontinuierlich weiter-
entwickelt und ausdifferenziert werden. Auffallig dabei ist, dass sich kulturelle
Bildungsprozesse nicht unabhingig von gesellschaftlichen Entwicklungen be-
trachten lassen, da diese ebenfalls den jeweiligen zeitgeistlichen Verdnderun-
gen unterliegen (vgl. ebd., S. 42). Bezugnehmend auf Bildung im Kontext ste-
tig voranschreitender Digitalisierungsprozesse, gerdt die transkulturelle Bil-
dung (Welsch 2005; Robak 2017) in den Blick, die von kulturellen Verflech-
tungen ausgeht. Dabei konzeptualisiert transkulturelle Bildung laut Robak und
Petter (2014) iiber eine Vielzahl von Aneignungs- und Wissensformen Bil-
dungsangebote, ,,die auf Bildungsbediirfnisse reagieren, welche aufgrund sich
modifizierender Kulturen, verdnderter Wahrnehmungsformen und Bedeu-
tungsproduktionen entstehen* (Robak & Petter 2014, S. 10). Eine derartige
Auslegung Kultureller Bildung ldsst digital gepriagte gesellschaftsverdndernde
Prozesse zu: Digitalitdt umgibt Bildung als kulturelle Rahmung und wird als
Bestandteil Kultureller Bildung interpretiert und modelliert (vgl. Robak 2017).

Demnach lassen sich solche Ausdifferenzierungen Kultureller Erwachse-
nenbildung auf verschiedene Theoriekonzepte zuriickfiihren, die davon ausge-
hen, dass sich eine wechselseitige Durchdringung und Vermischung verschie-
dener Kulturen vollzieht, wie beispielsweise die Konzepte der Transkulturali-
tit (Welsch 2011; Robak & Petter 2014; Robak 2017) oder der Hybridisierung
(Bhabha 2000; Reckwitz 2006) veranschaulichen, indem Prozesse der kultu-
rellen Neuformung die Strukturen der Modernisierung durchziehen und so eine
stetige Verdnderlichkeit von Kultur postuliert wird. Dabei

»stellt die Digitalisierung einen so fundamentalen kulturellen Wandlungsprozess
dar, [...] [der] sich auf alle Bereiche auswirkt, in denen sich ,Kultur® — im Sinne
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der Gesamtheit aller menschlichen Erkenntnis- und Gestaltungsmoglichkeiten —
vollzieht* (Scharf & Todte 2020, o. S.),

wodurch sich Digitalisierung als ein Bestandteil von kulturellen Transformati-
onsprozessen verstehen lasst, der in schon linger wihrende Wandlungspro-
zesse eingebettet, dabei aber kein im Kern von Technik evozierter oder voran-
getriebener Prozess ist (vgl. Allert & Asmussen 2017, S. 29). Reckwitz (2017,
S. 237) spricht hierbei von einer digitalen Technologie, die zur Umwelt der
Kulturalisierung wird, in welcher Technik nicht vorrangig als ein Werkzeug
fungiert, sondern sich aus ihr eine technologisch-kulturelle Umwelt herausbil-
det, in der sich Individuen bewegen. Somit erzeugt Digitalisierung weder eine
digitale Welt neben der analogen noch eine digitalisierte Gesellschaft, viel-
mehr wird die Ausformung kultureller Prozesse, im Sinne von bestimmten For-
men der Bedeutungsproduktion und -aushandlung, begiinstigt. In diesem Kon-
text der Vervielfaltigung von kulturellen Moglichkeiten beschreibt Stalder
(vgl. 2017, S. 10) eine Kultur der Digitalitét, in der das soziale Handeln zuneh-
mend in komplexe Technologien eingebunden ist: Die aktive partizipative und
kreative Gestaltung von kulturellen Prozessen findet vermehrt iiber sowie
durch digitale Medien statt und weitet sich dadurch aus. So schaffen Digitali-
sierungsprozesse neue Zwischenrdume, in denen Aushandlungen und Neufor-
mungen kultureller Praktiken sowie Deutungs- und Sichtweisen stattfinden.

In dieser Auslegung kann Kulturelle Bildung als eine erste Transforma-
tionsinstanz verstanden werden. Die Themen, Inhalte und Entwicklungen der
Kulturellen Bildung variieren und verdndern sich prozessartig. Sie transfor-
mieren sich, angepasst an die jeweiligen gesellschaftlichen Stromungen, Struk-
turentwicklungen sowie Bildungsbediirfnisse. Diese werden dann in einem
nichsten Schritt durch Planende antizipiert, aufeinander bezogen und in Bil-
dungsangebote transferiert, wodurch aufgegriffene gesellschaftlich-kulturelle
Prozesse als Ausdruck der Transformation innerhalb des Planungshandelns
sichtbar werden, was sich in den Strukturen der Programm- und Angebotspla-
nung abzeichnet und nachfolgend eigehender betrachtet wird.

3.2 Zweite Gestaltungsinstanz digitaler
Transformationsprozesse: Programm-
und Angebotsplanung

Die gesellschaftlich evozierten, kontinuierlichen Veranderungen von Kulturel-
ler Bildung spiegeln sich demnach in den Angeboten zur Gestaltung von und
Partizipation an Kultur wider (vgl. Fleige et al. 2015, S. 55ff.). So lassen sich
anhand von Angeboten zeit- und institutionenspezifische Auslegungen Kultu-
reller Erwachsenenbildung innerhalb der Bildungslandschaft aufzeigen, die so
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wiederum die Relevanz der Programmplanung, als ein gestaltendes Element
von Transformationsprozessen im Feld der EB/WB, verdeutlichen (vgl. Gies-
eke 2018, S. 19). Dahingehend geraten auch die grundlagentheoretischen Pro-
zesse der Programm- und Angebotsplanung in den Blick, um diese daran an-
schlieBend mit den bisherigen Ausfiihrungen zu den sich vollziehenden digital-
kulturellen Verdnderungen der Bildungslandschaft zusammenzufiihren, wo-
durch deren transformierende Auswirkungen auf gesellschaftliche Entwick-
lungen sichtbar gemacht werden konnen.

Im Fokus steht hierbei eine kontinuierliche, an verschiedenen Handlungs-
ebenen ankniipfende sowie bedarfs- und bediirfnisaustarierende Art der Pro-
gramm- und Angebotsplanung, um ein moglichst breites Spektrum an Teilneh-
menden akquirieren zu konnen. Die sich daraus ergebenden komplexen Her-
ausforderungen fiir eine flexible und kurzfristige Planung sind auf mesodidak-
tischer Handlungsebene zu verorten, auf welcher vorrangig die hauptamtlich
padagogisch Tétigen fiir planende und disponierende Aufgaben im Kontext der
Programm- und Angebotsplanung verantwortlich sind (vgl. Gieseke & Hippel
2018). Mit Blick auf weitere institutionelle Handlungsstrukturen (z. B. Schra-
der 2011: Mehrebenensystem) wird aber auch deutlich, dass der Planungspro-
zess innerhalb eines Zusammenspiels von verschiedenen Ebenen eingebettet
ist: Die Angebotsentwicklung bezieht sich auf der mikrodidaktischen Ebene
auf das einzelne Angebot, Programmplanung hingegen auf das Gesamtpro-
gramm einer Bildungsinstitution. Somit lasst sich Bildungsplanung als ein ste-
tiger Abstimmungs- und Aushandlungsprozess zwischen der Leitungsebene
(Makroebene), dem pidagogischen Personal auf der Mesoebene sowie der
mikrodidaktischen Planungsebene, auf der individuelle Ausgestaltungsent-
scheidungen beziiglich der jeweiligen Einzelveranstaltung getroffen werden,
beschreiben (vgl. Gieseke 2018). Die Programme und Angebote entstehen da-
bei nicht beliebig, sondern sind stets an das professionelle Handeln in der Pro-
gramm- und Angebotsplanung gekoppelt. Die Modellierungen in der Pro-
gramm- und Angebotsplanung werden zwischen Kontinuitdt und Fluiditdt ab-
gewogen, zugleich ist jede Planungsentscheidung spezifisch (vgl. Gieseke &
Hippel 2018). Doch worauf sind die spezifischen Entscheidungen zuriickzu-
fithren?

Werden die theoretischen Uberlegungen zu kulturellen Bildungs- und Pla-
nungsprozessen mit dem Aspekt von digital evozierten gesellschaftlichen
Transformationsprozessen verkniipft, so zeigt sich, dass neben kulturellen Bil-
dungsprozessen auch die dahinter liegende Programm- und Angebotsplanung
zu einer zweiten Transformationsinstanz avanciert (vgl. Kiihn et al. 2018).
Diese lotet zum einen das professionelle planerische Handeln im Kontext der
Angebotsplanung und zum anderen auch gesellschaftliche Stromungen des
Bildungssektors neu aus. Es wird angenommen, dass dies auf mesodidakti-
scher Ebene eine verdnderte bzw. an eine an technologische Umwelt ange-
passte Ausgestaltung von Programmen und Bildungsangeboten herbeifiihrt
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(vgl. Freide et al. 2021). Diese passgenaue Programmausgestaltung wird dann
wiederum als Teil der gesellschaftlich-kulturellen Entwicklungsstromungen
aufgegriffen und trigt somit schlielich auch als Einflussfaktor zu deren Aus-
gestaltung bei. So bildet sich eine Wechselwirkung wischen gesellschaftlichen
Transformationsprozessen und einer bedarfsgerechten Planung von Bildungs-
angeboten heraus. In dieser werden durch kontinuierliche Anpassung der Pla-
nungsprozesse und -inhalte bestehende gesellschaftliche Entwicklungen in
professionell-pddagogische Bildungsangebote iiberfiihrt. Dahingehend voll-
zieht sich eine Ausdifferenzierung der thematisch-didaktischen Programm-
und Angebotsstrukturen der jeweiligen Institutionen und Bildungsanbieter der
Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungslandschaft (vgl. Robak et al. 2020;
Robak 2020).

Zwischenfazit zu den Transformationsinstanzen

An dieser Stelle zeigt sich, dass sowohl die Kulturelle Bildung als auch die
Programm- und Angebotsplanung im Kontext von Digitalisierungsprozessen
als treibende Instanzen identifiziert werden konnen, die gesellschaftstransfor-
mierende Prozesse bedingen und mitgestalten. In beiden Instanzen erscheint
aber auch das planende Individuum, als Akteur mit seinem professionellen Pla-
nungshandeln, ebenfalls eine gestaltende Rolle einzunehmen. Demnach rii-
cken Planende, als gestaltende Akteure, folgend in den Blickpunkt. Dazu sol-
len Erkenntnisse beziiglich ihrer Rolle sowie des Einflusses ihrer biografischen
und individuellen Interessen auf die Planungsprozesse von Bildungsangeboten
generiert werden, um Erklarungen fiir die Spezifik von getroffenen Planungs-
entscheidungen ausloten zu kdnnen. Nachfolgend wird ein fokussierter Blick
auf das professionelle Programmplanungshandeln gerichtet.

4. Programmplanungshandeln: Planende als
aufgreifende Instanz von Digitalisierungsprozessen

Das Programmplanungshandeln wird als Herzstiick der professionellen pada-
gogischen Planungstitigkeit verstanden, bei welchem Planende gesellschaftli-
che Transformationsstromungen, Interessenlagen, Bedarfe, Bediirfnisse und
Wissensstrukturen aufgreifen und in Bildungsangebote {ibersetzen. Vor dem
Hintergrund der Digitalisierung umfasst das beispielsweise Angebote zu ver-
dnderten Kommunikationsmoglichkeiten. Dabei orientieren sich die Planen-
den an spezifischen Kerntitigkeiten und gestaltungsrelevanten Faktoren, den
Wissensinseln (Gieseke 2003c; vgl. Fleige 2020), die interdisziplinir angeleg-
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tes, theoretisches sowie empirisches Wissen einschlielen, welches es wihrend
des Planungsprozesses fiir jedes zu generierende Angebot individuell mitei-
nander in Beziehung zu setzen und zu kombinieren gilt. Derartige Handlungs-
prozesse sind stets in komplexe, fortlaufende Abstimmungs- und Aushand-
lungsprozesse zwischen den beteiligten Ebenen (Makro-, Meso- und Mikro-
ebene) eingebettet. Demnach sind Planende dazu angehalten, ein iiber alle Ebe-
nen vernetztes Planungshandeln zu ermoglichen, das simtliche Abstimmungen
und Aushandlungen zwischen den Ebenen in ihren individuellen Planungsent-
scheidungen beriicksichtigt (vgl. Fleige et al. 2018, S. 158). Dieses Handeln
im Modus der Angleichung (Angleichungshandeln: Gieseke 2003c) charakte-
risiert die wechselseitige Einflussnahme von konzeptionellen sowie inhaltli-
chen Steuerungsprozessen zur Generierung von Bildungsangeboten, die es im
Rahmen der relativen Planungsautonomie in der offentlich-kulturellen Er-
wachsenenbildung von den Planenden auszubalancieren gilt (vgl. Fleige et al.
2015, S. 28; Hippel 2013). Zudem ist das Spannungsfeld, in dem die professi-
onell-inhaltlichen Anforderungen im Planungshandeln verortet sind, gepragt
von Widerspruchskonstellationen und Antinomien (Hippel 2011) sowie von
unterschiedlichen Funktionslogiken und -zuschreibungen (vgl. Freide et al.
2021; Robak & Fleige 2017). Dies setzt ein professionelles Handeln der Pla-
nenden voraus: Planende bendtigen die Féahigkeit, diese vorhandenen Struktu-
ren und Mechanismen mithilfe entsprechender fiir die Planung relevanter Wis-
sensressourcen situativ und antizipierend zu analysieren, zu begriinden und un-
ter Riickgriff auf erwachsenenpiadagogische Pramissen fiir Bildungs- und Pla-
nungsentscheidungen aufzubereiten (vgl. Fleige et al. 2018, S. 12f.).
Bezugnehmend auf die Auswirkungen digital gepragter Transformations-
prozesse zeigt sich diese erforderliche Professionalitdt z. B. anhand von beno-
tigten Digital- und Medienkompetenzen im bildungsplanerischen Handeln der
Angebotsplanenden sowie in Form einer grundlegenden Bereitschaft und Of-
fenheit im Umgang mit Digitalisierungsprozessen (vgl. Rohs 2019). Somit
sind Planende zu einer eigenstéindigen Herausbildung von medialen und digi-
talen Kompetenzen im Sinne einer digitalen Grundbildung (Uberblick zur di-
gitalen Grundbildung: z. B. Wolf & Koppel 2017; Rudolph & Stevelmans
2017) angehalten, um die Themen der sich transformierenden, digitalisierten
Gesellschaft seismografisch aufgreifen und in Planungsprozesse iibersetzen zu
konnen. Diese Grundbildung ist sowohl fiir die individuelle, aktive und parti-
zipative Ausgestaltung ihres Alltags vonndten als auch weiterfithrend fiir die
Ausfithrung ihrer padagogisch-professionellen Planungstitigkeit (vgl. Hippel
2009). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit einer reflexiv-analytischen Such-
bewegung seitens des planenden Personals, um digital evozierte Wandlungs-
prozesse grundlegend wahrnehmen, kritisch hinterfragen und thematisch so-
wie inhaltlich in Bildungsangebote iiberfiihren zu kdnnen. So sind die Planen-
den in der Lage, auf das Lernen und die Planung von Lehr-Lern-Prozessen,
beispielsweise durch den Einsatz von medienbasierten Angebotsformaten, ein-
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zuwirken. Dahingehend zeigt sich eine Ausdifferenzierung der erwachsenen-
padagogischen Wissensinseln in Form von erweiterten Kompetenz- und Pro-
fessionalitatsfragen, die es durch entsprechende Fort- und Weiterbildungen
auszubauen gilt (vgl. Gassner & Schams 2020), um gesellschaftlich-kulturelle
Stromungen identifizieren, aufgreifen und in addquate Bildungsangebote tiber-
fiihren zu kdnnen. Aktuell ist hierbei von einer stark heterogenen Digitalgrund-
bildung der Planenden auszugehen, da sich beispielsweise starke Unterschiede
in der Programmausgestaltung der 6ffentlichen Erwachsenenbildung identifi-
zieren lassen (vgl. Robak et al. 2020; Freide et al. 2021).

Die dargestellten Erkenntnisse zu den planenden Akteuren werden nun in
einem nichsten Schritt mit ausgewdhlten (Zwischen-)Ergebnissen zu kulturel-
len Bildungsprozessen der digitalen Transformation, die im Kontext des Pro-
jekts ,,FuBi_DiKuBi“ gewonnen wurden, zusammengefiihrt. Es wurde eine
Varianz beziiglich der Ausgestaltung von kulturellen Bildungsangeboten in der
Volkshochschullandschaft festgestellt, deren Ursache es weiterfithrend zu er-
griinden gilt (vgl. Robak 2019; 2020). Hierbei wird versucht, eine Briicke zwi-
schen den identifizierten Unterschieden in der Angebotsausgestaltung und den
Auspragungen des individuellen Planungshandelns zu schlagen. So soll die
forschungsleitende Annahme, die die vorherrschende Verschiedenartigkeit der
Bildungsangebote auf das jeweilig planende Personal und das sie umgebende
Setting zuriickfiihrt, Giberpriift werden.

5. Varianz innerhalb von VHS-Angeboten: Ausdruck
fiir Individualitét des planenden Personals?!

Im Kontext der durchgefithrten Programmanalyse des Forschungsprojekts
»FuBi_DiKuBi*“ zeigen sich Transformationsverdnderungen im Bereich der
Programm- und Angebotsplanung der Volkshochschullandschaft, die durch
fortschreitende Digitalisierungsprozesse ausgelost werden: in Form von sich
verdndernden Planungsstrategien und Wissensinseln (vgl. Gieseke 2003c) so-
wie hinsichtlich einer Ausdifferenzierung der Partizipationsportale zu kultu-
rellen Bildungsangeboten (vgl. Robak et al. 2020). Mit Partizipationsportalen
sind

»Zugangs- und Aneignungswege zu Bildung und Kultur gemeint, die die Verbin-

dung zwischen Themen mit Wissens- und Lern- bzw. Veranstaltungs- und Sozial-

formen (mikrodidaktische Strukturierungen und Bildungsmdglichkeiten) anzei-
gen® (Fleige et al. 2015, S. 18).

Diese er6ffnen Bildungswege, die Teilnehmende in der 6ffentlichen EB/WB
ergreifen kdnnen, um sich Wissen anzueignen. Bisher wurden dabei drei Por-
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tale Kultureller Bildung unterschieden: das systematisch-rezeptive, das selbst-
titig-kreative und das verstehend-kommunikative Portal (vgl. Gieseke et al.
2005; Robak et al. 2020)3. Die im Projektkontext identifizierte Ausdifferenzie-
rung der Partizipationsportale bezieht sich auf die Erweiterung der bisher er-
forschten Zugangswege um ein analytisch-reflexives Portal, welches in den
entsprechenden Angeboten das Verstehen von und die Teilnahme an digital
gepriagten Kulturformungsprozessen fokussiert. So werden Individuen bei-
spielsweise zur Hinterfragung ihrer Alltagsroutinen in Bezug auf den Einsatz
von technischen Geraten angeregt (vgl. Robak et al. 2020). Es zeigt sich, dass

,.die dahinterliegenden Lernaktivitéten [...] alle Formen des Lernens mit digitalen
Medien sowie den Umgang mit den Medien und Geréten selbst [umfassen], sodass
die entsprechenden Aktivititen die Ausweitung der kommunikativen Moglichkei-
ten gestalten und diese so strukturieren, dass sie zu einer kulturellen Praxis wer-
den* (Robak et al. 2019, S. 86).

Diese aus der Programmanalyse (zu Programmanalysen siehe u. a. Képplin-
ger & Robak 2018) resultierenden Sichtweisen auf digital evozierte Verdnde-
rungen der Programm- und Angebotsstrukturen entstammen der Sichtung von
VHS-Bildungsangeboten, die grundlegende Beziige zur digitalen Transforma-
tion aufweisen. Untersucht wurden diese anhand eines Analyserasters, das ne-
ben den Zugéngen zu Kultureller Bildung u. a. auch die in den Angebotstexten
angesprochenen Themenbereiche, die genutzte Soft- und Hardware sowie auch
die dabei anvisierten Kompetenzlevel und -bereiche abfragt (Carretero et al.
2017: DigComp 2.1).

Dieses analytische Vorgehen als Teilschritt einer Programmanalyse zeigt
bereits einerseits, dass sich derartige Angebote deutschlandweit in den VHS-
Programmen finden lassen, aber andererseits auch, dass diese in sich stark va-
riant sind. Die festgestellte Varianz innerhalb der Bildungsangebote bezieht
sich konkret auf das Vorhandensein und die inhaltlich-thematische Gestaltung
von digital gepriagten Angeboten, die sich 1. auf inhaltlicher Ebene mit den

3 Die Grundkonzeption der ,,Portale ist ein empirisches Ergebnis der diachronen
Programmanalyse zur Kulturellen Erwachsenenbildung in Berlin und Brandenburg
(vgl. Gieseke et al. 2005). Im Kontext des systematisch-rezeptiven Zugangs wird
Wissen systematisch angeeignet, beispielsweise in Form eines Vortrags zu einem
kulturtheoretischen Thema. In den Angeboten des selbsttditig-kreativen Portals
werden die Teilnehmenden selbst aktiv, indem sie etwas kreieren oder herstellen,
z. B. iiber das Erlernen einer Zeichentechnik. Im verstehend-kommunikativen Zu-
gang handeln die Teilnehmenden tiber Kommunikation unterschiedliche Perspek-
tiven auf bestimmte Phdnomene (z. B. Kultur) oder Gegenstéinde (z. B. Fotos, Ge-
miélde) aus (vgl. Kdpplinger & Robak 2018, S. 72). Angebote dieses Zugangswe-
ges ,,sind darauf ausgelegt, dass die Teilnehmenden gemeinsame Erfahrungen ma-
chen, dabei ihre jeweils eigenen kulturellen Praxen und ihr Wissen einbringen und
sich mit diesen in der Begegnung mit den anderen Teilnehmenden auseinanderset-
zen“ (Robak et al. 2019, S. 85).
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Auswirkungen von digital evozierten Transformationsprozessen befassen
(z. B. ein analytisch-reflexiver Vortrag zum Thema Datensicherheit), oder 2.
die Inkludierung von digitalen Gerdten ins padagogische Kursgeschehen fo-
kussieren (z. B. Musik machen mit Apps), was, mit Blick auf die Verdnderung
von Lehr-Lern-Szenarien (vgl. Kerres 2018), die didaktisch-gestalterische
Ebene der Angebote bedingt. Aber auch 3. Bildungsangebote, in denen digitale
Gerite, Anwendungen und Auswirkungen gesellschaftlicher Digitalisierungs-
prozesse zeitgleich als Thema und Gegenstand zum Einsatz kommen, sind
vielgestaltiger Ausdruck gesellschaftlich-kultureller Transformationsprozesse,
welche sich in den jeweiligen Programm- und Angebotsstrukturen der Bil-
dungsinstitutionen sedimentieren. Ersichtlich wird ebenfalls, dass sich diese
technologisch-kulturellen Angebote auf verdnderte Formen von Teilhabe- und
Gestaltungsprozessen sowie Formen der Bedeutungsproduktion in technologi-
schen Umwelten beziehen (vgl. Robak et al. 2020, 2019; Gassner & Schams
2020). Exemplarisch aufzeigen lésst sich das im Kontext von Angeboten, die
verdanderte Kommunikationsprozesse fokussieren:

Anzufithren sind dabei etwa Angebote, in denen es vorrangig um veran-
derte Kommunikationsformen des Alltags geht, die das gemeinschaftliche Zu-
sammenleben und den zwischenmenschlichen Kontakt in gewisser Weise neu
strukturieren. Auffallend haufig vertreten sind dabei Bildungsangebote, in de-
nen der Umgang mit Technologien, also beispielsweise das Kennenlernen ei-
nes digitalen Endgeréts (z. B. Smartphone, Tablet), im Vordergrund steht. Da-
bei sollen die Teilnehmenden dazu befdhigt werden, die Handhabung und
mogliche Einsatzgebiete des Smartphones zur Anwendung im alltdglichen Le-
ben zu erlernen. Dabei variieren beispielsweise die anvisierten Zielgruppen
oder das jeweilige Betriebssystem des Endgerits, welches als Gegenstand in-
nerhalb der Angebote thematisiert wird. Aus den spezifischen Angebotstexten
geht oftmals hervor, dass derartige Kurse vorrangig fiir Personen angeboten
werden, die bisher keine bis wenig Erfahrung im Umgang mit Smartphones
besitzen, sodass im Zuge dieser Angebote die Befdhigung zum Aufbau von
Wissen und Koénnen zur Teilhabe an Prozessen der Bedeutungsproduktion so-
wie -verhandlung innerhalb technologischer Umwelten in den Mittelpunkt ge-
stellt wird. Diesbeziiglich lassen sich in den Programmen Angebote identifi-
zieren, die in Vielzahl und unterschiedlicher Ausgestaltung fokussiert das Er-
lernen und den Umgang mit bestimmten Kommunikations-Apps und -Tools
(z. B. WhatsApp) behandeln. Demnach werden derlei Bedarfe und Bediirfnisse
im Kontext von sich verdndernden Kommunikationsformen auf gesellschaftli-
cher Ebene von einzelnen Bildungsinstitutionen bzw. des dort planenden Per-
sonals wahrgenommen und in Angebote iiberfithrt — wenn auch variant in
Quantitit und thematisch-didaktischer Ausgestaltung.

Dennoch zeigt sich, dass Angebote dieser Art nicht in den Bildungspro-
grammen der gesamten Volkshochschullandschaft vertreten sind. Offen bleibt,
wieso Angebote, die eben solche gesellschaftstransformierenden Kommunika-
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tionsaspekte thematisieren, nicht in allen untersuchten Volkshochschulen auf-
zufinden sind. Und ganz allgemein, mit Bezug zur festgestellten Varianz auf
inhaltlicher und didaktisch-gestalterischer Ebene: Wie ldsst sich eine derartige
Angebotsvarianz begriinden? Welche Rolle nehmen dabei die Planenden ein?
Welchen Stellenwert besitzen beispielsweise die Biografie, die disziplindre
Herkunft, das jeweilige Kultur- und Bildungsverstindnis, das subjektive pro-
fessionelle Handeln oder das inhérente Digitalbewusstsein der Planenden bei
der Ausgestaltung von erwachsenenpiddagogischen Bildungsangeboten? In-
wiefern sind dabei individuelle Digital- und Medienkompetenzen von Rele-
vanz?

Zwischenfazit zur Rolle der Planenden

Mit Fokus auf die Kultur- und Bildungsprozesse in der Kulturellen Erwachse-
nenbildung und bezugnehmend auf eine Kultur der Digitalitét (Stalder 2017)
lasst sich festhalten, dass die Planenden in ihrer seismografischen Funktion
(vgl. Gieseke 2018, S. 19) nicht nur gesellschaftlich-kulturelle Inhalte von Bil-
dungsrelevanz aufspiiren, aufbereiten und in Angebote iiberfithren, sondern
dass sie als Akteure mit ihrem individuell-professionellen Planungshandeln
eben auch ihre personlichen Haltungen, Werte und Wahrnehmungen zu Digi-
talisierungsprozessen in die Angebote und Programme einflie8en lassen. Die
verschiedenen individuellen Wissensressourcen werden dabei zu einer Ange-
botsentscheidung gebracht, die sich auf unterschiedliche Aspekte der indivi-
duellen Planendenbiografie beziehen, wie beispielsweise auf das biografisch
gepriagte Verstindnis der Begrifflichkeiten Kultur, Bildung und Digitalisie-
rung (vgl. Robak et al. 2022 i. E.). Dies ldsst Beziige zu Boltens Konzept des
medialen Habitus (2018) von Lehrenden zu (siche Kapitel 2) sowie zur gene-
rellen Offenheit im Umgang mit Digitalisierung seitens des Weiterbildungs-
personals (vgl. Rohs 2019; siehe Kapitel 4), sodass diese Aspekte zur weiter-
fiihrenden Betrachtung der Planendenrolle herangezogen und adaptiert werden
konnen. So wird die Ausgestaltung der Bildungsangebote nicht nur durch von
auflen einstromende Impulse und fiir den passgenauen Planungsprozess not-
wendige professionelle Wissensressourcen (vgl. Gieseke 2003¢) tangiert, son-
dern ebenfalls durch individuelle Interessengebiete, Werte, Einstellungen und
Einschitzungen zu digital evozierten Vergesellschaftungsprozessen seitens
des planenden Individuums. Denkbar ist hier ein Spannungsfeld, in dem sich
Programm- und Angebotsplanende wahrend der Ausfithrung ihrer padago-
gisch-professionellen Tétigkeit wiederfinden: Sie agieren in einem Bedin-
gungsgeflige, das einerseits aus Aspekten der siec umgebenden Umwelt, wie
Prozessen der gesellschaftlichen Transformation und organisationalen Struk-
turen, besteht sowie andererseits aus individuellen Interessenlagen, Wissens-
ressourcen und herausgebildeten (Digital-)Kompetenzen. Dabei befindet sich
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das planende Individuum in einem stetigen Aushandlungs- und Abstimmungs-
prozess, um neben diesen kontextualen und subjektiven Faktoren (in Anleh-
nung an Wittpoth 2009) zusitzlich die Erwartungen der an der Angebotspla-
nung beteiligten Akteure auszubalancieren (vgl. Hippel 2013). Ebenso in das
individuelle Planungshandeln zu integrieren sind bestimmte Funktionszu-
schreibungen im Kontext gesellschaftlich-kultureller Transformationen, wel-
che in Form von Problem-Losungs-Konstellationen (vgl. Freide et al. 2021)
vorliegen, die auf charakteristische Probleme, wie beispielsweise die Freiwil-
ligkeit der Teilnahme in der EB/WB, rekurrieren und sich mittels funktionaler
Analyse von spezifischen Formulierungen innerhalb von Angebotstexten iden-
tifizieren lassen.

Hier lassen sich die beispielhaft angefiihrten Angebote zu verdnderten
Kommunikationsformen erneut exemplarisch aufgreifen: Durch die Identifi-
zierung dieser Angebote werden iibereinstimmende Planungsschwerpunkte in
den Bereichen der Teilhabe an Kulturgestaltungsprozessen, des Erlernens von
Technologien sowie des Aufbaus und der Aufrechterhaltung von sozialen Be-
ziehungen sichtbar, welche aber in unterschiedlicher Intensitit Einzug in die
jeweilige Programmausgestaltung von Bildungsinstitutionen halten. Daraus
resultiert die Annahme, dass das Planungshandeln nicht nur an gesellschaft-
lich-kulturelle Bedingungen, institutionalformspezifische und organisationale
Besonderheiten gekniipft ist, sondern eben auch verstarkt an das planende In-
dividuum selbst. Demnach ist das Planungshandeln nicht mehr nur vorrangig
auf institutioneller Ebene zu denken, sondern sollte vielmehr auch auf indivi-
dueller Akteursebene verortet und fokussiert werden. Verdeutlichen ldsst sich
diese Annahme beispielsweise an den sich vollziechenden subjektiven Aus-
handlungsprozessen, in welchen sie situationsspezifische Verkniipfungen ihrer
analytisch-reflexiven Wissensressourcen zur Hervorbringung von Angeboten
verwenden — jeweilig angepasst an die vorliegenden spezifischen Bildungs-
kontexte des zu gestaltenden Angebots.

Diese Sichtweise ermoglicht erste Erkldrungsansitze zur Einordnung der
vorherrschenden Varianz von Angeboten mit gesellschaftlich-kulturellen
Transformationsbeziigen innerhalb der Volkshochschullandschaft. Zugleich
riicken so die Planenden als relevante Gestaltungsakteure von kulturformenden
und gesellschaftstransformierenden Prozessen in den Vordergrund: Entlang ih-
rer individuellen, biografisch gepragten Konstellationen gestalten sie in ihrer
Subjektivitit das Planungshandeln hochst individuell aus und nehmen so durch
die generierten Bildungsangebote einerseits Einfluss auf die Bildungsland-
schaft sowie andererseits auf die gesellschaftstransformierenden Prozesse der
Kulturellen Erwachsenenbildung. Dahingehend lassen sich die Planenden als
eine dritte Gestaltungsinstanz digitaler Transformationsprozesse verstehen.
Nachfolgend werden die Erkenntnisse zur Rolle der planenden Akteure mit
den bisher angefiihrten Instanzen der Kulturellen Bildung und der Programm-
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und Angebotsplanung verkniipft, um so mogliche Wirkungszusammenhinge
beschreibbar zu machen.

6. Fazit und Ausblick: Planende als dritte
Gestaltungsinstanz und intermedidr agierende
Akteure

Es lasst sich ableiten, dass ein sich wechselseitig bedingendes und beeinfluss-
endes Spannungsverhiltnis zwischen dem planenden Individuum und dem je-
weiligen Planungshandeln vorliegt. Durch das Aufgreifen und Antizipieren ge-
sellschaftlicher Strukturentwicklungen, wie beispielweise veranderte Erschei-
nungsformen der zwischenmenschlichen Kommunikation, wandeln sich dem-
nach nicht nur die Inhalte und Themen der angebotenen Bildungsveranstaltun-
gen durch verdnderte Interessen- und Bediirfnislagen der potentiellen Teilneh-
menden; ebenso das jeweilig dahinter liegende professionelle Planungshan-
deln der planenden Individuen, wodurch diese ebenfalls aktiv an Kulturfor-
mungsprozessen mitwirken. Die sich vollziehenden Gesellschaftstransforma-
tionen werden dabei hochst individuell von den planenden Personen wahrge-
nommen, ebenso individuell findet die Verarbeitung der entsprechenden Infor-
mationen sowie dahinterliegenden Funktionszuschreibungen statt, welche wie-
derum in Angebote iiberfiihrt werden (vgl. Robak et al. 2020; Freide et al.
2021). Dies geschieht je nach personlicher Interessenlage und entlang der sub-
jektiv wahrgenommenen gesellschaftlich-strukturellen Relevanz der digital
gepragten Verdnderungen des alltdglichen Lebens. Demnach begegnen Pla-
nende digitalen Transformationsprozessen unter institutionellen Vorausset-
zungen mit individuell-biografischen Interessenlagen, wobei auch die eigene
Affinitdt zu Digitalitdt und die personlichen Digital- und Medienkompetenzen
im Planungshandeln von Bedeutung erscheinen. Dabei nehmen sie nicht nur
gesellschaftliche Stromungen wahr, sondern iibersetzen diese in bedarfsge-
rechte Bildungsangebote, welche wiederum zur Ausdifferenzierung der kultu-
rellen Programm- und Angebotsstrukturen sowie zur Ausdifferenzierung der
Bildungsinstitutionen selbst fiihrt. So agieren Angebotsplanende als interme-
didr agierende Akteure innerhalb von Programmplanungsprozessen und pro-
fessionellem Planungshandeln: Ihre individuelle Ubersetzungsleistung im
Kontext des sie umgebenden komplexen Bedingungsgefiiges fungiert als Bin-
deglied zwischen passgenauer Programmplanung und der vernetzten Aushand-
lungs- und Abstimmungsprozesse im Rahmen des Planungshandelns (siche
Kapitel 4).

Wird das Konstrukt der verschiedenen Transformationsinstanzen fortge-
fiihrt, so lassen sich die Planenden als eine weitere Instanz verstehen, die mit
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ihrem individuellen Planungshandeln innerhalb der Gestaltungsinstanz der
Programm- und Angebotsplanung gesellschaftsformende Prozesse in der
EB/WB und insbesondere in der Instanz der Kulturellen Bildung hervorbrin-
gen. Das Zusammenwirken der verschiedenen Gestaltungsinstanzen ldsst sich
dementsprechend visualisieren und erldutern (vgl. Abbildung 1).

Kulturelle <:> Programm- und
Bildung Angebotsplanung
Die Instanzen
bedingen und

beeinflussen
sich gegenseitig

Planende

Abbildung 1 Instanzen der Gestaltung digitaler Transformationsprozesse (eigene Darstel-
lung)

Das Schaubild verdeutlicht den Zusammenhang der unterschiedlichen Gestal-
tungsinstanzen von digitalen Transformationsprozessen: Die Instanzen bedin-
gen und beeinflussen sich gegenseitig, sodass ein Zusammenwirken dieser ent-
steht. Aber: Jede Instanz steht auch fiir sich, da sie anteilig und auf ihre spezi-
fische Weise an der Gestaltung von digitalen Transformationsprozessen mit-
wirkt. Dabei fungiert das planende Individuum als verbindendes Element zwi-
schen den Transformationsinstanzen der Kulturellen Bildung und der Pro-
gramm- und Angebotsplanung: Das planende Individuum agiert intermediér,
da es in seiner Subjektivitdt und mit seinem individuellen Handeln auf alle
Instanzen in unterschiedlicher Intensitét einwirkt und so transformierende Pro-
zesse auslotet, beeinflusst und mitgestaltet.

Fiir die Gestaltung von digitalen Transformationsprozessen lésst sich bi-
lanzieren, dass diese durch verschiedene Instanzen beeinflusst, modelliert und
strukturiert wird. Diese Instanzen konnen einerseits in ihrer Gestaltungswir-
kung fiir sich allein betrachtet werden, andererseits konnen sie sich gegenseitig
beeinflussen und aufeinander einwirken, sodass sie bei der Gestaltung von
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Transformationsprozessen in einem komplexen Wirkungsgefiige ineinander-
greifen. Dabei unterliegen die Themen und Inhalte in der Kulturellen Bildung
gesellschaftlich-kulturellen Verdnderungen. Diese werden auf mesodidakti-
scher Ebene, im Rahmen der Programm- und Angebotsplanung, aufgegriffen,
antizipiert und in Bildungsangebote transferiert, die die gesellschaftlich-kultu-
rellen Stromungen wiedergeben. Den Planenden wird dabei eine besondere
Rolle zuteil, da sie es sind, die die Inhalte und Themen auf subjektive Art und
Weise wahrnehmen und somit die Ausgestaltung der Angebote auf individuel-
ler Ebene unter Riickbezug kontextualer und subjektiver Faktoren sowie unter
Beriicksichtigung der jeweilig vorherrschenden Lernkulturen in den Bildungs-
institutionen (vgl. Fleige 2011) ausbalancieren und beeinflussen. Ihre indivi-
duelle Wahrnehmung der sich vollziechenden Transformationsprozesse flief3t
somit in die Programm- und Angebotsplanung mit ein, wodurch die Planenden
ebenfalls auf die Kulturformungsprozesse in der Kulturellen Bildung einwir-
ken, sodass eine Art Wirkungskreislauf entsteht.

In weiterfithrenden Forschungen zu Programmplanungsprozessen gilt es
dahingehend, das planende Individuum stirker auf Akteursebene zu beleuch-
ten, indem die Vorgénge des Planungshandelns sowie die individuellen Uber-
setzungsleistungen der Planenden in den Vordergrund geriickt werden, abstra-
hiert von der iibergreifenden und zugleich konkret beschreibbaren mesodidak-
tischen Handlungsebene. Es ist bisher nicht ausreichend untersucht worden,
welche Relevanz die biografisch gepragten und individuellen Ansichten, Ein-
stellungen und Werte der planenden Personen fiir die Programm- und Ange-
botsausgestaltung besitzen, da in bisherigen Forschungen das Planungshandeln
stets im Zusammenhang mit institutionellen Gegebenheiten und der sie umge-
benden Umwelt verortet geblieben ist. Zur Erfassung der Bedeutung der Indi-
vidual- und Akteursebene innerhalb des Planungshandelns erscheint es aber
weiterfithrend notwendig, den Stellenwert der biografisch gepriagten Individu-
alitdt, von Personlichkeitsaspekten, individuell ausgebildeten Digitalkompe-
tenzen sowie der subjektiven Digitalaffinitdt einzubeziehen. So kénnen spezi-
fische Erkenntnisse fiir den Bereich der professionell-pddagogisch Planenden
generiert werden, die anschlussfdhig an bisherige Erkenntnisse zur Haltung
bzw. Rolle von Lehrenden in der EB/WB sind. Ebenfalls zentral sind dabei die
Betrachtung der situativen Komplexitit des Bedingungsgefiiges sowie die
Konzeption einer Neukonstitution der Planendenrolle (dquivalent zur Lehren-
denrolle), deren Ausgestaltung es in zukiinftigen Forschungen zum Planungs-
handeln zu identifizieren, analysieren und als weitere Wissensinseln aufzugrei-
fen gilt. Der vorliegende Beitrag verdeutlicht: Die biografisch-individuelle
Konstellation der Planenden ist ein aktuell noch unterschétzter Bezugspunkt in
der Programmplanung(sforschung), der in weiterfithrenden, qualitativen For-
schungen fokussierter Untersuchungen bedarf.



Gestaltungsinstanzen digitaler Transformationsprozesse 111

Literatur

Allert, H./Asmussen, M. (2017): Bildung als produktive Verwicklung. In: Allert, H./
Asmussen, M./Richter, C. (Hrsg.) (2017): Digitalitdt und Selbst: Interdisziplinére
Perspektiven auf Subjektivierungs- und Bildungsprozesse. Bielefeld: transcript.
S. 27-68.

Bhabha, H. K. (2000): Die Verortung der Kultur. Tiibingen: Stauffenburg.

Bolten, R. (2018): Der mediale Habitus als System von Grenzen medienpddagogischen
Handelns von Lehrenden in der Erwachsenenbildung. In: MedienPadagogik. Zeit-
schrift fiir Theorie und Praxis in der Medienbildung 32. S. 97-106. https://www.
medienpaed.com/article/view/613/631 [06.01.2021].

Bosche, B./Schneider, M./Strauch, A. (2018): Lehrkompetenzen in der Erwachsenen-
und Weiterbildung. Bilanzierung und Mdglichkeiten der Anerkennung mit dem
Instrument PortfolioPlus. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 47 (1).
S. 47-50.

Carretero, S./Vuorikari, R./Punie, Y. (2017): DigComp 2.1. The Digital Competence
Framework for Citizens. With eight proficiency levels and examples of use. Publi-
cations Office of the European Union. https://op.europa.eu/en/publication-detail/-
/publication/3c5e7879-308f-11¢79412-01aa75ed71al/language-en [12.01.2022].

Deutscher Volkshochschulverband (DVV) (2019): Manifest zur digitalen Transforma-
tion von Volkshochschulen. https://www.volkshochschule.de/verbandswelt/Digi-
talisierungsstrategie/manifest-digitale-transformation-von-vhs.php [08.02.2021].

Fleige, M. (2011): Lernkulturen in der 6ffentlichen Erwachsenenbildung. Theorieent-
wickelnde und empirische Betrachtungen am Beispiel evangelischer Tréger.
Miinster: Waxmann.

Fleige, M. (2020): Wissensinseln und ihre Handlungsformen in der Kulturellen Er-
wachsenenbildung. In: Fleige, M./Gassner, J./Schams, M. (Hrsg.): Kulturelle Er-
wachsenenbildung. Bedeutung, Planung und Umsetzung. Bielefeld: wbv. S. 123—
135.

Fleige, M./Gieseke, W./Hippel, A. von/Képplinger, B./Robak, S. (2018): Programm-
und Angebotsentwicklung in der Erwachsenen- und Weiterbildung. Bielefeld:
wbv. S. 12f., 158.

Fleige, M./Gieseke, W./Robak, S. (2015): Kulturelle Erwachsenenbildung. Struktu-
ren — Partizipationsformen — Doménen. Bielefeld: wbv. S. 18, 28, 42, 55ff.

Freide, S./Kiihn, C./PreuB, J./Rieckhoff, M. (2021): Perspektiven fiir die Digitalisie-
rungsforschung zu Programmen und Programmplanung: Erwachsenenbildung/
Weiterbildung als kulturformende Transformationsinstanz. In: Bernhard-Skala, C./
Bolten-Biihler, R./Koller, J./Rohs, M./Wahl, J. (Hrsg.): Erwachsenenpédagogische
Digitalisierungsforschung. Impulse — Befunde — Perspektiven. Bielefeld: wbv.
S. 133-148.

Fuchs, M. (2012): Kulturbegriffe, Kultur der Moderne, kultureller Wandel. In: Bock-
horst, H./Reinwand-Weiss, V.-1./Zacharias, W. (Hrsg.): Handbuch Kulturelle Bil-
dung. Schriftenreihe Kulturelle Bildung 30. Miinchen: kopaed. S. 63—67.

Gassner, J./Schams, M. (2020): Digitalisierung in der Kulturellen Bildung. In: Fleige,
M./Gassner, J./Schams, M. (Hrsg.): Kulturelle Erwachsenenbildung. Bedeutung,
Planung und Umsetzung. Bielefeld: wbv. S. 50ff.


https://www
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/3c5e7879-308f-11e79412-01aa75ed71a1/language-en
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/3c5e7879-308f-11e79412-01aa75ed71a1/language-en
https://www.volkshochschule.de/verbandswelt/Digitalisierungsstrategie/manifest-digitale-transformation-von-vhs.php
https://www.volkshochschule.de/verbandswelt/Digitalisierungsstrategie/manifest-digitale-transformation-von-vhs.php

112 Jessica Preuf

Gieseke, W. (2003a): Kulturelle Bildung zwischen Bildungswirklichkeit und Verénde-
rungen. In: Brodel, R./Siebert, H. (Hrsg.): Ansichten zur Lerngesellschaft. Fest-
schrift fiir Josef Olbrich. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. S. 200-210.

Gieseke, W. (2003b): Portale zur Kultur. Analysen zur kulturellen Bildung in Europa
am Beispiel einer deutschen und einer polnischen Region. In: Hoffner-Mehler, M.
(Hrsg.): Bildung. Wege zum Subjekt. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.
S. 18-33.

Gieseke, W. (2003c): Programmplanungshandeln als Angleichungshandeln: Die reali-
sierte Vernetzung in der Abstimmung von Angebot und Nachfrage. In: Gieseke,
W. (Hrsg.): Institutionelle Innensichten der Weiterbildung. Bielefeld: wbv.
S. 189-211.

Gieseke, W. (2018): Programm und Angebot. In: Fleige, M./Gieseke, W./Hippel, A.
von/Képplinger, B./Robak, S. (2018): Programm- und Angebotsentwicklung in
der Erwachsenen- und Weiterbildung. Bielefeld: wbv. S. 18-27.

Gieseke, W./Hippel, A. von (2018): Programmplanung als Konzept und Forschungsge-
genstand. In: Fleige, M./Gieseke, W./Hippel, A. von/Kédpplinger, B./Robak, S.
(2018): Programm- und Angebotsentwicklung in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung. Bielefeld: wbv. S. 38-51.

Gieseke, W./Opelt, K./Stock, H./Borjesson, 1. (2005): Kulturelle Erwachsenenbildung
in Deutschland — Exemplarische Analyse Berlin/Brandenburg. Miinster/New
York: Waxmann.

Hippel, A. von (2009): Erwachsenenbildung und Medien. In: Tippelt, R./Hippel, A. von
(Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbildung. Wiesbaden: VS. S. 687-706.

Hippel, A. von (2011): Programmplanungshandeln im Spannungsfeld heterogener Er-
wartungen: Ein Ansatz zur Differenzierung von Widerspruchskonstellationen und
professionellen Antinomien. In: Report — Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung
(1). S. 45-57.

Hippel, A. von (2013): Programmplanung als professionelles Handeln — ,,Anglei-
chungshandeln® und ,,Aneignungsmodi im aktuellen Diskurs der Programm- und
Professionsforschung. In: Képplinger, B./Robak, S./Schmidt-Lauff, S. (Hrsg.): En-
gagement fiir die Erwachsenenbildung — Ethische Bezugnahmen und demokrati-
sche Verantwortung. Wiesbaden: VS. S. 131-143.

Jank, S. (2020): Digitaler Wandel in Kultureinrichtungen. https://www.kubi-online.de/
artikel/digitaler-wandel-kultureinrichtungen [11.02.2021].

Képplinger, B./Denninger, A./Nistal, L./Lichte, N. (2020): Handreichung — Bedarf in
der Programmplanung von Volkshochschulen in ldndlichen Raumen. Chemnitz:
Sachsischer Volkshochschulverband. https://www.vhs-sachsen.de/fileadmin/user
_upload/Dokumente/Handreichung_Programmplanung.pdf [08.02.2021].

Képplinger, B./Robak, S. (2018): Forschen mit Programmen: Orientierungen fiir stu-
dentische Arbeiten. In: Fleige, M./Gieseke, W./Hippel, A. von/Kéapplinger, B./Ro-
bak, S. (2018): Programm- und Angebotsentwicklung in der Erwachsenen- und
Weiterbildung. Bielefeld: wbv. S. 64-75.

Kerres, M. (2018): Mediendidaktik: Konzeption und Entwicklung digitaler Lernange-
bote: Berlin: De Gruyter.

Kerres, M./Buntins, K. (2020): Erwachsenenbildung in der digitalen Welt: Handlungs-
ebenen der digitalen Transformation. In: Hessische Blitter fiir Volksbildung (3).
S. 11-23.

Konersmann, R. (2003): Kulturphilosophie zur Einfithrung. Hamburg: Junius.


https://www.kubi-online.de/artikel/digitaler-wandel-kultureinrichtungen
https://www.vhs-sachsen.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Handreichung_Programmplanung.pdf
https://www.kubi-online.de/artikel/digitaler-wandel-kultureinrichtungen
https://www.vhs-sachsen.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Handreichung_Programmplanung.pdf

Gestaltungsinstanzen digitaler Transformationsprozesse 113

Konersmann, R. (2012): Handbuch Kulturphilosophie. Stuttgart: Metzler.

Kiihn, C./Robak, S./Fleige, M. (2018): Programmplanung in einer Kultur der Digitali-
tat. In: EB Erwachsenenbildung: Lernen und leben in der digitalen Welt (4).
S. 184f.

Nuissl, E./Siebert, H. (2013): Lehren an der VHS. Ein Leitfaden fiir Kursleitende.
Bielefeld: wbv.

Reckwitz, A. (2000): Die Transformation der Kulturtheorien. Zur Entwicklung eines
Theorieprogramms. Weilerswist: Velbriick.

Reckwitz, A. (2006): Das hybride Subjekt: Weilerswist: Velbriick.

Reckwitz, A. (2017): Die Gesellschaft der Singularititen. Zum Strukturwandel der Mo-
derne: Berlin: Suhrkamp. S. 237.

Robak, S. (2017): Entwicklungen und Akzente in der Inter- und Transkulturellen Bil-
dung. Der verstehend-kommunikative Zugang kultureller Bildungsangebote. In:
Hessische Blitter fiir Volksbildung (4). S. 333-351.

Robak, S. (2020): Zur Modellierung einer Kultur der Digitalitit — Programmplanung
und Angebotsentwicklung. In: Hessische Blatter fiir Volksbildung (3). S. 44-54.

Robak, S./Fleige, M. (2017): Kulturelle Erwachsenenbildung: (Bildungs-)Interessen,
Strukturen, Partizipationsformen — und ihre Ubersetzung in Wissensstrukturen fiir
Programmentwicklung. Bielefeld: wbv.

Robak, S./Fleige, M./Freide, S./Kiihn, C./PreuB}, J. (2019): FuBi_ DiKuBi: zur For-
schung und theoretischen Grundlegung der Digitalisierung in der Kulturellen Er-
wachsenenbildung. In: Jorissen, B./Kroner, S./Unterberg, L. (Hrsg.): Forschung
zur Digitalisierung in der Kulturellen Bildung. Miinchen: kopaed. S. 79-92.

Robak, S./Fleige, M./Kiihn, C./Freide, S./PreuB, J. (2020): Kulturelle Erwachsenenbil-
dung im Zeichen digitaler Transformation: Theoretische Perspektiven und for-
schungsleitende Zuginge. Schriftenreihe der Sektion Erwachsenenbildung der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften. In: Dérner, O./Iller, C./
Schiiler, I./Felden, H. von/Lerch, S. (Hrsg.): Erwachsenenbildung und Lernen in
Zeiten von Globalisierung, Transformation und Entgrenzung. Leverkusen: Barbara
Budrich. S. 273-283.

Robak, S./Gieseke, W./Heidemann, L./Fleige, M./Kiihn, C./PreuB}, J./Freide, S./Krue-
ger, A. (2022, i. V.): Wissenschaftliche Berufliche Weiterbildung als Bildungs-
sphére fiir das kiinstlerisch-kulturelle, handwerkliche Selbst: Platzieren. Entfalten.
Gestalten. Bielefeld: wbv.

Robak, S./Petter, 1. (2014): Programmanalyse zur interkulturellen Bildung in Nieder-
sachsen (Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung). Bielefeld: wbv. S. 10.
Robak, S./PreuB, J./Schneider, B. (2022): Zur Forschung und theoretischen Grundle-
gung von regionalspezifischen Ausformungen kultureller Erwachsenenbildung in
landlichen Réumen. In: Kolleck, N./Biidel, M./Nolting, J. (Hrsg.): Forschung zu
kultureller Bildung in 1andlichen Raumen. Methoden, Theorien und erste Befunde.

Weinheim/Basel: Beltz. S. 55-74.

Rohs, M. (2019): Medienpéddagogische Professionalisierung des Weiterbildungsperso-
nals. In: Haberzeth, E./Sgier, 1. (Hrsg.): Digitalisierung und Lernen. Gestaltungs-
perspektiven fiir das professionelle Handeln in der Erwachsenenbildung und Wei-
terbildung. Forum Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung, Band 8. Bern:
hep. S. 119-136.

Rohs, M./Rott, K. J./Schmidt-Hertha, B./Bolten, R. (2017): Medienpiddagogische Kom-
petenzen von ErwachsenenbildnerInnen. In: Magazin erwachsenenbildung.at (30).



114 Jessica Preuf

Rudolph, M./Stevelmans, A. (2017): Schone neue digitale Welt. Notwendigkeit und
Chancen digitaler Grundbildung. In: Alfa-Forum: Zeitschrift fiir Alphabetisierung
und Grundbildung (92). S. 30-34.

Scharf, 1./Tédte, J. (2020): Digitalisierung mit Kultureller Bildung gestalten. https://
www .kubi-online.de/artikel/digitalisierung-kultureller-bildung-gestalten
[04.02.2021].

Schmidt-Hertha, B./Rohs, M./Rott, K. J./Bolten, R. (2017): Fit fiir die digitale (Lern-)
Welt? Medienpddagogische Kompetenzanforderungen an Erwachsenenbildner/in-
nen. In: Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung (3). S. 35-37.

Schrader, J. (2011): Struktur und Wandel der Weiterbildung. Theorie und Praxis der
Erwachsenenbildung: Forschung. Bielefeld: wbv.

Schwer, C./Solzbacher, C. (2014): Professionelle pddagogische Haltung. Historische,
theoretische und empirische Zuginge zu einem viel strapazierten Begriff. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Stalder, F. (2017): Kultur der Digitalitéit. Berlin: Suhrkamp.

Welsch, W. (2005): Auf dem Weg zu transkulturellen Gesellschaften. In: Allolio-Na-
cke, L./Kalscheuer, B./Manzeschke, A. (Hrsg.): Differenzen anders denken. Bau-
steine zu einer Kulturtheorie der Transdifferenz. Frankfurt a. M.: Campus. S. 314—
341.

Welsch, W. (2011): Immer nur der Mensch? Entwiirfe zu einer anderen Anthropologie:
Berlin: De Gruyter.

Wittpoth, J. (2009): Beteiligungsregulation in der Weiterbildung. In: Tippelt, R./Hip-
pel, A. von (Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Wiesbaden:
VS.

Wolf, K./Koppel, I. (2017): Digitale Grundbildung: Ziel oder Methode einVer chancen-
gleichen Teilhabe in einer mediatisierten Gesellschaft? Wo wir stehen und wo wir
hin miissen. In: Magazin erwachsenenbildung.at (30). https://www.pedocs.de/voll-
texte/2017/12886/pdf/Erwachsenenbildung 30 2017 Wolf Koppel Digitale
Grundbildung.pdf [20.01.2022]


https://www.kubi-online.de/artikel/digitalisierung-kultureller-bildung-gestalten
https://www.kubi-online.de/artikel/digitalisierung-kultureller-bildung-gestalten
https://www.pedocs.de/volltexte/2017/12886/pdf/Erwachsenenbildung_30_2017_Wolf_Koppel_Digitale_
https://www.pedocs.de/volltexte/2017/12886/pdf/Erwachsenenbildung_30_2017_Wolf_Koppel_Digitale_

,,Mit der Bildung spielt man nicht, oder
doch?* — Einsatzfelder von Gamification
und Serious Games in der Bildung

Marina Rieckhoff

Abstract

Gamification und Serious Games basieren auf dem Fundus der Spieltheorien
und finden ihren Einsatz in unterschiedlichen Bildungsfeldern. In der Gamifi-
cation werden Spielelemente in spielfremde Kontexte implementiert mit dem
Ziel, das Individuum zum Ausfiihren einer spezifischen Tétigkeit zu animie-
ren. Zudem findet sich Gamification auch in Applikationen zum Erlernen einer
Fremdsprache wieder, wie beispielsweise bei Duolingo. Dagegen sind Serious
Games speziell entwickelte Spiele mit einem Zweck, der iiber bloe Unterhal-
tung hinausreicht. Damit er6ffnen sich mit dem Einsatz dieser Lerntechnolo-
gien und -anwendungen, die regulierend bzw. stimulierend auf Lernprozesse
wirken, verdnderte Moglichkeiten, um individuelle Lernerlebnisse zu schaffen.
Diese werden in dem vorliegenden Beitrag aus bildungswissenschaftlicher
Perspektive untersucht.

Schlagworter: Gamification, Serious Games, Digitalisierung, Erwachsenen-
bildung

1. Einleitung: Der Mensch als spielendes Wesen —
Gamification und Serious Games im
(Bildungs-)Alltag

Der Mensch ist ein spielendes Wesen. Dies beschreibt Huizinga in seinen anth-
ropologischen Ausfiihrungen ,,Homo Ludens“: Dem Spiel wird dabei eine
sinnvolle Funktion zugeschrieben, denn in diesem kann sich der Mensch ex-
pressiv ausprobieren, formen und neue Perspektiven erschaffen, weil das Spiel
nicht zweckgebunden ist (vgl. Huizinga 1960, S.11). Im Spiel ist das Indivi-
duum intrinsisch motiviert, es empfindet ein Gefiihl von Lust und gleichzeiti-
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ger Freude an der Kontrolle der Spielsituation (vgl. Csikszentmihalyi 1993,
S. 13). Intrinsische Motivation ist im Spielkontext durch ein hohes Gefiihl der
Selbstverwirklichung und einem Bediirfnis nach Autonomie gekennzeichnet
(Deci & Ryan 2000), deshalb kann sich im freien, expressiven Spielen eine
inhédrente Zufriedenheit entfalten. Spielen kann als ein tief verankertes Bediirf-
nis des Menschen beschrieben werden, dessen Mechanismen instrumentalisiert
werden konnen, um die Motivation fiir das Ausfiihren einer spezifischen Ta-
tigkeit zu erhdhen oder aufrechtzuerhalten.

Ein alltdgliches Beispiel ist das Payback-System: ,,Sammeln Sie Payback-
Punkte?* ist eine Frage, die vielen bei ihrem Einkauf gestellt wird. Mit einer
kleinen Karte werden dem Nutzerkonto Punkte gutgeschrieben, die dann wie-
derum fiir Primien ausgegeben werden konnen. Das dahinter stehende Prinzip
und seine Elemente, also das Sammeln von Punkten und der Erhalt einer Be-
lohnung, sind als Spielmechanismen zu identifizieren und werden auch als
Gamification bezeichnet. Die geldufigste Definition in der Forschungsland-
schaft von Gamification ist auf Deterding et al. (2011) zuriickzufithren: Unter
Gamification oder Spielefizierung wird das Applizieren von Spielmechanis-
men in spielfremden Bereichen verstanden, wie z. B. dem Einkaufen. Das In-
dividuum soll, &hnlich wie beim freien Spiel, einen Anreiz zum Ausprobieren
und zur regelmaBigen Nutzung einer Gamifizierung aus Lust empfinden. Die
spielerischen Erfahrungen zielen vor allem auf eine Steigerung der intrinsi-
schen Motivation des Benutzenden ab (vgl. Hamari et al. 2014, S. 3025), meist
mit dem Ziel, gewiinschtes Verhalten zu verstéirken bzw. aufrechtzuhalten.!

Jedoch ist eine gamifizierte Anwendung nicht mit einem vollwertigen
Spiel gleichzusetzen, obwohl sie sich einzelner Spielmechanismen bedient. Se-
rious Games sind im Gegensatz zur Gamification analoge oder digitale Spiele,
die gezielt entwickelt oder programmiert werden, um Wissen oder bestimmte
Fahigkeiten zu vermitteln; der Unterhaltungsfaktor ist dabei sekundar (vgl.
Djaouti et al. 2011, S. 25). Die grundlegende Gemeinsamkeit bei beiden An-
sitzen ist der Wirkungsmechanismus: Das Individuum soll den Spall und die
Lust beim Spielen auch in spielfremden Kontexten erleben, und das kontinu-
ierlich, bis das gewiinschte Ziel erreicht ist. Bezogen auf die Gestaltung von
Lehr-Lern-Prozessen konnen diese vor allem emotionstheoretisch beschriebe-
nen Eigenschaften gepaart mit der fluiden Ausgestaltung von Anwendungsfel-
dern unter Bedingungen der Digitalitdt (Stalder 2017) eine wichtige Rolle in

1 An dieser Stelle kann darauf verwiesen werden, dass die Zuordnung zur intrinsi-
schen Motivation diskutabel ist. Das freie Spiel, zu dessen Definition die Zuord-
nung der intrinsischen Motivation passend gewahlt ist, unterscheidet sich wesent-
lich von seinen Derivaten (speziell einer Gamification), u. a. im Grad des Autono-
mieempfindens. Des Weiteren sind die Ausgestaltung der Spielsituation und die
Beweggriinde zur Partizipation daran kontextual abhidngig. Es stellt sich die Frage,
ob extrinsische Regulationen in jeder Spieltitigkeit ausgeschlossen werden kon-
nen, getreu einer internalisierten Verortung von motivationalen Prozessen.
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der Wissensvermittlung einnehmen. Denn Gamification und Serious Games
finden ihren Einsatz in verschiedenen Bereichen, sei es als Management-Tool
im Betrieb (vgl. Stieglitz 2017), als App fiir das Erlernen einer Sprache oder
als ein Spiel zur Sensibilisierung mit dem Umgang der eigenen Daten (z. B.
VHS-App: ,,Stadt Land Datenfluss*). Dabei erdffnet das zweckgerichtete
Spielen fiir Erwachsene neue Gestaltungs- und Handlungsrdume fiir die Bil-
dungswissenschaften.

In dem vorliegenden Beitrag sollen bildungswissenschaftliche Perspekti-
ven auf die Entwicklungen im Feld Gamification in unterschiedlichen Lernum-
gebungen und Serious Games als Lernspiele aufgezeigt werden. In diesen spe-
zifischen Lernprozessen lassen sich erfahrungszentrierte Wissensvermittlun-
gen aufbauend auf dem menschlichen Spielbediirfnis identifizieren. Der fokus-
sierte Nutzen flir Lernende ist gekennzeichnet von verschiedenen Verwer-
tungsinteressen, diese sollen auf erwachsenpiddagogische Aspekte hin unter-
sucht werden. Dafiir werden zuerst theoretische Grundlagen zur digitalen
Spielkonzeption erldutert, um Unterscheidungsmerkmale von Gamification
und Serious Games zu beschreiben. Daran anschlieBend folgt eine Auseinan-
dersetzung mit Gamification-Elementen in unterschiedlichen Kontextfeldern,
mit dem Ziel, potentiell aktivierende und hemmende Faktoren fiir (Lern-)Par-
tizipation zu beleuchten. Danach werden Serious Games als Medium fiir Wis-
sensvermittlung thematisiert, deren Konzipierung sich auf einen erfahrungs-
verbindenden Bildungszugang richtet. Anhand von ausgewahlten Serious Ga-
mes wird einerseits der hohe Grad an Neuheit in diesem Entwicklungsbereich
aufgezeigt, andererseits wird ihre Rolle in der Wissenschaftsanwendung
und -vermittlung dargelegt. Der Diskurs um die Anerkennung von Spielen als
kulturelles Gut soll erweitert werden um die Annahme, dass Serious Games
ein Potential haben, sich als neuartiges Lernvermittlungsmedium in verschie-
denen Bildungsbereichen prominent etablieren zu konnen. In der Gesundheits-
bildung und Kulturellen Bildung ist ein vielféltiger Einsatz von Serious Games
jetzt schon beobachtbar.

2. Digitale Lernwelten: Mit Gamification spielerisch
lernen

Ansitze von Gamification operieren mit einer Vielfalt an Elementen des freien,
expressiven Spiels, dabei sind Einfliisse aus verschiedenen theoretischen Kon-
zepten wie beispielsweise der Flow- oder Zielsetzungstheorie (vgl. Stieglitz
2017, S.5) erkennbar. In der englischsprachigen Literatur zu Gamification
wird der Terminus des Spielens noch spezifischer definiert, um eine Unter-
scheidung zwischen der Aktivitét des Spielens und einem zielorientierten Spie-
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len mit einem gesetzten Regelsatz und Spielzweck vorzunehmen (vgl. McGo-
nigal 2011): Zum einen sollten verstidndliche und klar definierte Ziele formu-
liert sein, damit das Individuum eine Nutzungsverwertung in dem Handlungs-
ablauf erkennen kann. Zum anderen braucht es konstante Regeln, die das Er-
reichen von Zielen durch ihre Rahmung ermdglichen.

Demzufolge kann das Nutzen einer Gamification als eine zweckgebun-
dene und regelgeleitete Handlung beschrieben werden, anders als das freie
Spiel, dem zur Befriedung von sozialen und selbstzentrierten Bediirfnissen
nachgegangen wird. Der konkrete Anwendungsbereich einer Gamification ist
dabei spezifisch anpassbar (vgl. Freyermuth 2015), ebenso die ausgewéhlten
und von digitalen Spielen entnommenen Spielmechanismen. Dieser neuartige
Zugang zur Wissensvermittlung birgt bildungswissenschaftlich interessante
Entwicklungen und Fragestellungen. Im Kontext des Lebenslangen Lernens
betrachtet, kann davon ausgegangen werden, dass die Lernenden den Spiel-
zweck in ihre Lernverwertungsinteressen (vgl. Robak et al. 2015; Heidemann
2021) integrieren. Die Spielmechanismen werden in Bereichen und Prozessen
eingesetzt, die zuvor nicht mit dem Medium Spiel in Verbindung gebracht
wurden. Beziiglich der Wirkungsweise von gamifizierten Inhalten stehen
Spielmechanismen im Fokus, da sie als Einflussgrofle auf erwiinschte Zielef-
fekte einwirken konnen (vgl. Stieglitz 2017), wie die Steigerung von Produk-
tivitdt und Motivation im Arbeitsprozess.

2.1 Spielmechanismen und ihre Funktionen

Vor allem wenn es um die Programmierung digitaler Spiele geht, ist die Inter-
aktion zwischen Spielenden und dem codierten System wichtig, da sich ein
bestimmtes erwiinschtes oder ein unerwiinschtes Verhalten in der Spielerfah-
rung zeigen kann (vgl. Hunicke et al. 2004). Hieran kniipft das MDA-Modell
an, welches Hunicke et al. (2004) konzipiert haben, um einerseits das Spiel an
sich verstidndlich zu machen und andererseits eine Moglichkeit zu schaffen,
Spiele erforschen zu kénnen. Anhand dieser Riickkopplungsschleife zwischen
den Anwendern und Designern lassen sich das Spiel und seine Wirkungswei-
sen auf fundamentale Bestandteile zerlegen und werden damit zugénglicher fiir
kontinuierliche Anpassungen.

MDA ist eine Abkiirzung fiir Mechanics, Dynamics, Aesthetics, die als
Designkomponenten die Transformation vom Spielaufbau bis zum (im besten
Falle positiven) Spielerleben formulieren und dem Designer Riickschliisse auf
die Erfahrung des Spielenden erméglichen kdnnen. Die Spielmechanismen bil-
den dabei die Basis fiir die Spielerfahrung, denn sie animieren und laden zum
Erkunden des Spiels ein. Dieser Animierungsprozess wird in die Spieldynamik
transferiert. Diese zielt mithilfe der Spieldsthetik auf eine emotionale Bindung
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zwischen Spiel und Spielenden ab (vgl. Mora et al. 2017). An dem Spielklas-
siker Super Mario lassen sich die drei Bereiche sehr gut veranschaulichen: Die
Spielmechanismen sind das Gehen und Hiipfen Marios. Das Begegnen von
Gegnern und Durchlaufen von verschiedenen Ebenen ist Teil der Spieldyna-
mik, und die auffallend bunte und anregende Farbgebung die ausgewihlte
Spielésthetik. Die Luststeigerung des Individuums und damit die Motivation
und Partizipation am Spiel sind das eigentliche Ziel, denn durch das Aufkom-
men eines Flows (Csikszentmihélyi 1993) wird die Anwendung mit positiven
Emotionen verbunden und dadurch steigt die Wahrscheinlichkeit, es wieder-
holt spielen zu wollen.

Designer

Abbildung 1 MDA-Modell aus Hunicke et al. 2004

Da eine Gamification zumeist aus einzelnen Spielelementen besteht, ist das
Wissen um die vielféltigen Spielmechanismen und ihre Funktionen fundamen-
tal fiir die Implementierung in Arbeits- oder Lernprozesse, wie sie mit einer
Gamification iiblich sind (vgl. Helmefalk 2019). In der Studie von Mufioz et
al. (2019) wurden mehrere Spielmechanismen identifiziert und auf diese Funk-
tion hin untersucht (siche auch: Matallaoui 2018). In Tabelle 1 werden die
Spielmechanismen vorgestellt, die am héufigsten in gamifizierten Anwendun-
gen anzutreffen sind.

Oftmals treten Spielmechanismen in Kombination miteinander auf,
wodurch sich ihre intrinsische Wirkung verstirken kann, z. B. ergidnzen sich
Bestenlisten und Auszeichnungen, denn in ihnen sind psychometrische Fakto-
ren wie Erfolgsempfinden im Mechanismus verankert (vgl. Stieglitz 2017,
S. 4). Die Spielmechanismen beinhalten nur in der Logik des Spiels eine Be-
deutung, denn sie agieren als codierte Reize, die die Aufmerksamkeit desjeni-
gen konstant auf der (Lern-)Handlung halten sollen: Wer die Aufgabenlevel
beispielsweise schnell und im Vergleich tiberdurchschnittlich gut abschlief3t,
kann sich vor den Mitspielenden profilieren. In kommerziellen Spielen werden
Auszeichnungen oder Trophéden haufig fiir abgeschlossene Story-Kapitel oder
das Sammeln von spezifischen Objekten durch das gesamte Spiel verlichen,
weshalb sich Auszeichnungen mittlerweile zum Prestigesymbol entwickelt ha-
ben.?

2 Auszeichnungen haben zumeist die Funktion, den Spielenden iiber die eigentliche
Spielhandlung hinaus weiter zu motivieren, das Spiel abzuschlieBen. Dabei gilt
meistens: Je schwieriger, komplexer oder einfach zeitlich intensiver die Aufgabe
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Spielmechanismus Funktion

leaderboards Bestenlisten ordnen die Spielenden je nach Leistung ein. Die
Bewertung geschieht durch Punkte oder Auszeichnungen, die
nach dem Erledigen von Aufgaben verliehen werden.

badges Auszeichnungen agieren, meist in visueller Form von Pokalen
oder Medaillen, mit der jeweiligen Zuschreibung, als ein Feed-
backmechanismus fiir eine bestandene Aufgabe.

points systems Punktesysteme erfassen beispielsweise Auszeichnungen und
sind deshalb ein Teil des Feedbackmechanismus fir eine
spezifische Tatigkeit im Spiel.

achievement system  Errungenschaften zeichnen sich durch ihre Vielseitigkeit und
Fluiditat aus, so kdnnen Spielende schnell fiir eine (Mikro-)
Handlung belohnt werden; kontrar zur Auszeichnung, fir die
zumeist eine Abfolge von spezifischen Handlungen erfolgen
muss.

progress bars Fortschrittsbalken sind ein visuelles Mittel zur Anzeige der bisher
abgeschlossenen Spielziele, sie kbnnen zudem Informationen
zur Erreichung des nachsten Ziels beinhalten.

levels Level dienen der individuellen Einordnung von Leistung und
kénnen zur Steigerung des Schwierigkeitsgrades genutzt werden.

immediate feedback Eine sofortige Riickmeldung hat die Funktion, den Spielenden
Uber das Bestehen oder Nichtbestehen einer Aufgabe zu
informieren. Sie kann visuell oder auditiv umgesetzt werden.

Tab. 1 Spielmechanismen und ihre Funktionen (eigene Abbildung)

Dies kann den Spielenden motivieren und dazu anregen, weiterhin die Aufga-
ben zu l16sen und somit die gewiinschte Aktivitit zu zeigen (vgl. Karra et al.
2019, S. 70). Allerdings kann eine konstante Belegung des letzten Platzes in
der Bestenliste ebenso demotivierend wirken. Spielmechanismen kdnnen so-
mit strategisch eingesetzt werden, um den Spielenden auf subtile Weise zu len-
ken, eine spezifische Herausforderung zu bewerkstelligen und sich eine Aus-
zeichnung zu verdienen. Dazu passend beschreiben Xi und Hamari (2019),
dass sich bestimmte Spielmechanismen positiv auf die intrinsische Motivation
auswirken konnten; vor allem wenn sie das Autonomieempfinden des Indivi-
duums anspréichen, welches dem freien Spiel nahekomme. Das Autonomie-
empfinden adressiert zwei Aspekte der Nutzungserfahrung: Einerseits sugge-
riert es ein Gefiihl der Kontrolle, welches flir das Entstehen von Motivation
bedeutsam ist (vgl. Deci & Ryan 2000), andererseits eine Entscheidungsfrei-
heit durch Auswahlmdoglichkeiten. Dies wird beispielsweise auf der Mikro-
ebene des Spiels realisiert (,, Mochten Sie nun fortfahren?*). Eine Gamification

ist, desto seltener wird die Trophée. Trotzdem nimmt die Liste der Auszeichnun-
gen keinen Einfluss auf die eigentliche Spielhandlung, manche Videospielfirmen
nutzen sie gezielt als Marketing, da die Summe der Trophden auch den (Erfah-
rungs-)Rang der Spielenden erhht (vgl. Baumann 2019).
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zielt darauf ab, die intrinsische Motivation durch das Zusammenspiel von sinn-
vollen Zielen zu fordern (vgl. Rishipal et al. 2019, S. 98).

2.2 Mobiles Spielen — mobiles Lernen am Beispiel Duolingo

Duolingo ist ein prominentes Beispiel fiir eine gamifizierte, webbasierte An-
wendung, mit der verschiedene Sprachen erlernt werden konnen (vgl.
Shpakova et al. 2019, S. 185). Das Erlernen einer Sprache wird niedrigschwel-
lig ermoglicht: Level konnen iiberall dort, wo eine Verbindung zum Internet
besteht, abgeschlossen werden. Die Anmeldung ist dabei kostenlos, die Lerni-
nhalte werden von der Onlinegemeinschaft generiert. Am Anfang legen die
Lernenden selbst ihre gewiinschte Lerngeschwindigkeit fest, z. B. fiinf- oder
zehnminiitige Ubungen am Tag, in denen Erfahrungspunkte gesammelt wer-
den. Zudem setzt die App streaks ein, die den Lernenden dazu motivieren sol-
len, jeden Tag mindestens eine Ubung zu absolvieren. Die Lernkurse sind in
Level strukturiert: Beenden die Lernenden das eine Level, wird das néchste
mit einem hoheren Schwierigkeitsgrad freigeschaltet. Der tdgliche Fortschritt
wird anhand eines Anzeigers festgehalten und es gibt eine Bestenliste mit der
zeitlich begrenzten Moglichkeit, in eine hohere Erfahrungsliga aufzusteigen.
Die Spieldynamik unterstiitzt die Vermittlung der Lerninhalte, dabei zie-
len Spielmechanismen wie beispielsweise Bestenlisten, Auszeichnungen und
ein Levelsystem vor allem auf eine Motivationssteigerung und -erhaltung ab
(vgl. Huynh et al. 2016, S. 270). Doch sind Lernende dadurch motivierter und
haben einen schnelleren Lernerfolg als in einem normalen Sprachkurs? Die
Kurse sind grofBtenteils noch ortlich und terminlich gebunden, gleichzeitig
auch kostenpflichtig. Studien zu Abbruchsquoten von Onlinekursen deuten zu-
dem auf das Gegenteil hin (vgl. Chernbumroong et al. 2019). Eine Studie zum
verkniipften Einsatz von Duolingo mit einem Sprachkurs an der Universitét
(vgl. Botero et al. 2018) zeigt eine inkonsistente Nutzung der App auBlerhalb
des gerahmten Lernsettings eines Prisenzseminars.®> Allerdings kann zu den
genannten Studien angemerkt werden, dass sich die Lernerwartung bzw. die
Erfolgserwartung des Individuums an die Lern-App unterscheiden kann: Duo-
lingo betont bewusst die Niedrigschwelligkeit (Slogan: ,,Kostenloser Sprach-
kurs — fiir immer*) des Lernens und besticht mit einer gamifizierten Anwen-
dungslogik, die beim Losen der Aufgaben Spall macht. Erfolgsgefiihle werden
durch Auszeichnungen und Bestenlisten verstérkt, ein Aufstieg in hohere Le-

3 Zu dhnlichen Ergebnissen ist ein Selbstversuch mit Duolingo in einem Seminar im
Masterstudiengang Bildungswissenschaften an der Leibniz Universitdt Hannover
gekommen. Die Studierenden beméngelten vor allem die fehlenden Individualisie-
rungsmdglichkeiten in der kostenlosen Version der App.
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vel oder eine hohere Liga wird mit dem besseren Beherrschen der Sprache ver-
kniipft. Gleichzeitig ist der Aufwand des virtuellen Sprachkurses sehr gering
und das Lerntempo kann individuell an die eigenen Lernbediirfnisse angepasst
werden. Konkludierend kann konstatiert werden: Wer niedrige Erwartungen
an den Erfolg dieser Anwendung formuliert, wird eher positive Nutzungser-
fahrungen erleben. Anders verhilt es sich beispielsweise beim Besuch eines
Sprachkurses, dessen Erfolg auch anhand einer Zeit-Kosten-Nutzen-Konstel-
lation bemessen werden kann.

Die verwendeten Spielmechanismen senden konstante Anreize zur Spiel-
fortsetzung aus, damit liegt der Fokus auf einer konstanten Partizipation. Dies
wird ebenfalls subtil mit der streak-Funktion kommuniziert, aber auch mit dem
Verlust von Lebensherzen bei falschen Antworten in den einzelnen Ubungen,
welches in eine Lernauszeit miindet, d. h. der Lernprozess muss unterbrochen
werden. Dagegen erhalten Lernende in der bezahlungspflichtigen Version ge-
wisse Vorteile wie unbegrenzte Lebensherzen, mit der eine Auszeit umgangen
wird. Allerdings fallt in der bezahlungspflichtigen ,,Plus“-Version auf, dass
eine begrenzte Individualisierung des Lernens stattfindet. Deswegen schligt
Savvani u. a. personalisierte Ubungen basierend auf den zuvor erfassten Inte-
ressen des Anwenders vor (vgl. Savvani 2019, S. 146). Diese Art eines adap-
tiven Systems ist beispielsweise in der Premiumversion der Vokabel-App
Cabuu implementiert, die ein passgenaueres Lernerlebnis ermoglicht. Fiir zu-
kiinftige Forschung wére an dieser Stelle eine Quantifikation des Nutzens in-
teressant, den algorithmisch erstellte Lernabldufe gegeniiber dem klassischen
Weg darstellen, beispielsweise ausgedriickt in geringerer Lernzeit oder hohe-
rem Sprachniveau bei gleicher Lerndauer.

3. Ernst spielen im digitalen Zeitalter — Serious Games

Im Vergleich zu einer Gamification fokussieren Serious Games einen spezifi-
schen Lerninhalt an, sie distribuieren Wissen in einem Spielprozess. Wahrend
eine Gamification zwar Lerninhalte vermitteln kann, steht im Zentrum eine
positive Nutzungserfahrung, die darauf zielt, dass das Spiel konsequent bis
zum Ende weitergefiihrt wird. Als Lernspiele werden Serious Games meist fiir
spezielle Anwendungsbereiche programmiert und kdnnen somit nicht massen-
tauglich vermarktet werden (vgl. Gobel et al. 2014, S. 548). Padagogisch rele-
vante Gestaltungsdimensionen sind z. B. die Beriicksichtigung individueller
Lernbiografien, -strategien und -erfahrungen oder im Sinne des Flow-Modells
(Csikszentmihalyi 1993) eine Spannungsbalance, die bei den Spielenden we-
der Langeweile noch Uberforderung erzeugt. Eine Mdglichkeit, um auf diese
Aspekte Riicksicht zu nehmen, ist die Personalisierung der Inhalte fiir die ver-
schiedenen Zielgruppen (vgl. Gobel et al. 2014). Serious Games ermdglichen
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es zwar, personalisierte Lerninhalte zu erschaffen, trotzdem kénnen Lernwi-
derstinde wahrend des Spiels auftreten. Diese konnen durch z. B. unklar for-
mulierte Aufgabenstellungen oder Spiclfehler begiinstigt werden, die das wei-
tere Spielen und Lernen hemmen; aber auch eine fehlende Sinnhaftigkeit des
Spielens, Spielablaufs oder der Spielhandlung kénnen den Lernprozess storen
(vgl. Bellotti et al. 2011). Hier besteht die Herausforderung darin, geméf dem
MDA-Modell (Hunicke et al. 2004) die Kommunikation zwischen dem Game-
Design und dem eigentlichen Wissenserwerb im Lernprozess optimal zu ge-
stalten, weshalb die interdisziplindre Zusammenarbeit bei der Konzipierung
von Serious Games von Vorteil ist (vgl. G6ébel 2020).

Die Frage, wie Wissenstransfer in solchen Spielen ermdglicht werden
kann, fiihrt zur Berticksichtigung von Forschungsfeldern im Bereich der Game
Studies und auch des Game-Designs, da sie die Logik, den Sinn und das Spie-
lerlebnis aufgreifen und in der Entwicklung von Serious Games beachten.* Fiir
die Planung eines Spiels, sei es analog oder digital, welches den Fokus auf die
Wissensvermittlung bzw. die Lerninhalte statt die Unterhaltung setzt, ist die
Wahl der Spielmechanik (der eigentlichen Logik des Spielens) von Relevanz.
Da sie sich oftmals essentiell an den vorhandenen Mechaniken der Unterhal-
tungsspiele orientiert, ist zu untersuchen, ob das jeweilige Spielkonzept die
Vermittlung ermdglicht, hemmt oder stort (vgl. Freyermuth 2015). Um Letz-
teres zu verhindern, miissen Entwickelnde von Serious Games Einstellungen
im Spielsystem konfigurieren. Es reicht also nicht aus, nur ein bestehendes
Spielkonzept zu iibernehmen, es muss an den Verwendungszweck angepasst
werden (vgl. de Freitas & Liarokapis 2011). In klassischen Lernprozessen
existiert oftmals eine Linearitdt in Bezug auf Handlungsraum und Wissens-
transfer, im Vergleich zu digitalen Spielen bricht diese Linearitdt: Durch die
Konzipierung einer Story werden den Spielenden mehrere alternative Ent-
scheidungsmdglichkeiten zum Erwerb von spezifischen Wissenselementen er-
offnet. Dies suggeriert wiederum ein Freiheitsmoment (Autonomie), das die
Individuen in solcher Form nur in dieser Lernsituation erfahren kdnnen. Letzt-
lich besteht der Reiz von digitalen Serious Games in ihrer Konzeption, die in-
tuitiv und faszinierend fiir die Spielenden aufgebaut ist, um der Philosophie
des Spielens nach Huizinga (1960) treu zu bleiben. Gleichzeitig haben Serious
Games einen Bildungscharakter, der im Vordergrund steht. Dazu existieren in
der Forschungslandschaft Vorhaben, Serious Games in einem standardisierten
Bewertungssystem zu kategorisieren, um sie einerseits anhand ihrer didakti-
schen Qualitét vergleichbar machen zu kdnnen und andererseits das Suchen
nach Games zu erleichtern. Das Projekt ,,Serious Games Metadatenformat*
bietet solch eine Bewertung von Serious Games unter Aspekten wie Spielin-
formationen und Zielsetzung (vgl. Gébel 2020, S. 107).

4 Fiir einen Uberblick der geschichtlichen Entwicklung von Games-Wissenschaften
als Disziplin siehe Freyermuth (2020).
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Das Potential solcher Anwendungen fiihrt zu der Entwicklung neuer Lern-
wege und der Erweiterung von Lernkulturen (siche hierzu grundlegend
Fleige & Robak 2018). Im Fokus steht, wie auch in klassischen Lehr-Lern-
Settings, eine erfolgreiche Gestaltung des Wissenstransfers. Dies erfordert je-
doch ein multifaktorielles Vorgehen und vor allem einen klar ausgerichteten
und formulierten Zweck des Einsatzes, damit Serious Games eine erfolgreiche
Uberfithrung in die Lernrealitit der Anwendenden finden konnen.

Serious Games in der Bildung

Serious Games konnen in verschiedenen Bildungsbereichen eingesetzt werden
und spezifische, darauf ausgerichtete Lerninhalte vermitteln. Dabei erstreckt
sich ihre Varianz von gesellschaftlich aktuellen Themen wie Datenschutz’ bis
hin zu mit Preisen ausgezeichneten Lernspielen wie dem Gesundheitsspiel Re-
Mission (vgl. Gobel 2020 fiir weitere Beispiele zum Wissens- und Technolo-
gietransfer 2021). Dieses wurde speziell fiir krebskranke Kinder und Jugend-
liche entwickelt, um sie in ihrer Therapie unterstiitzend zu begleiten. Es be-
sticht durch eine eigene Story (Wirken von Krebszellen im Korper) und ein
klar formuliertes Ziel (Krebszellen zerstéren) mit einem Regelwerk an Inter-
aktionen (Steuerung zum Zerstdren von Krebszellen). Dabei wird Wissen iiber
mogliche Therapieformen wie den Einsatz von Antibiotika oder das Durchlau-
fen einer Chemotherapie vermittelt, auch das Verarbeiten der Krankheit wird
mit dem Erfolgserlebnis einer einfachen Handbewegung, die zur Zerstérung
der Krebszelle fiihrt, gefordert.

Im kulturellen Bildungsbereich finden sich ebenfalls Best-Practice-Bei-
spiele fiir innovative Vermittlungsansitze von Wissen. Fiir viele Museen sind
Virtual- oder Augmented-Reality-Touren durch die Weltkulturgeschichte eine
Moglichkeit, das Interesse des Publikums neu zu gewinnen und Museumsbe-
suche fiir diese besonders zu gestalten (vgl. Breuer 2017). Das National Mu-
seum in Singapur beispielsweise hat sich in seiner AR-Konzeption vom be-
liebten Smartphone-Spiel Pokémon Go inspirieren lassen und &hnliche Spiel-
mechanismen in seine Ausstellungsreihe zur ortlichen Flora und Fauna inte-
griert. Die Besuchenden kdnnen mithilfe ihrer Smartphones verschiedene Tier-
und Pflanzenarten auf einer projizierten Flache kennenlernen. Wie bei Poké-
mon Go kdnnen die Tiere mit der Fotofunktion ,,gefangen® werden; es werden
dann Informationen iiber das gefangene Tier angezeigt, und das Foto kann als
Souvenir behalten werden (vgl. Paliokas & Sylaiou 2019, S. 1058). Potentiell
konnen damit im Sinne der Audience Development (vgl. Mandel 2016) auch

5 Zum Beispiel schliipfen im Spiel Orwell: Keeping an Eye On You Spielerinnen
und Spieler in die Rolle des Uberwachenden und werden mit ethischen Fragen zum
Datenschutz konfrontiert.
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jiingere bzw. heranwachsende Generationen sowie Menschen, die sich eventu-
ell nicht fiir den Besuch eines Museums interessieren, angesprochen werden.®

Auch das durch Kiinstliche-Intelligenz-unterstiitzte und kostenfreie Seri-
ous Game von Google zum Geburtstag Johann Sebastian Bachs zeichnet sich
durch innovative Wissensvermittlung aus. Das Entwicklungsteam hat ein in-
teraktives Doodle (Anderungen am Google-Logo) erschaffen, was das Kom-
ponieren eines ,,bachkaesken™ Musikstiicks ermdglicht. Dabei kombinierten
sie KI und maschinelles Lernen miteinander, indem die Maschine erst 306 von
Bachs choralen Harmonien und die Muster der Kompositionen lernte. Dann
wurden diese mit den eigenen Kreationen der Anwendenden harmonisiert, um
so den typischen Klang von Bachs Stiicken zu erzeugen. Zusétzlich konnten
die Stiicke im Musikstil der 1980er Jahre oder als Bach-Rock-Hybride gestaltet
werden. Damit hatten die Spielenden einerseits die Moglichkeit, ein eigenes
Stiick zu komponieren, also kreativ zu agieren, und andererseits etwas tiber die
Musikkompositionen und die Person Bach zu lernen.

4. Fazit und Ausblick: Spiele als kulturelles Gut

Bildung durchlduft, dhnlich wie Arbeit, einen Ablosungsprozess, d. h. sie wird
unabhéngiger von Ort und Zeit (vgl. Rohs 2010). Mit der Verbreitung von mo-
bilen Endgeréten wie Laptops, Smartphones oder Tablets erdffnet sich ein Mo-
ment der neuen Zugénglichkeit und Niedrigschwelligkeit fiir das Individuum.
Smartphones als stetige Begleiter konnen mit gamifizierten Lernspielen zu ei-
nem potentiellen Bildungsvermittler avancieren. Damit werden Lernrdume fiir
Zugreisen oder Wartezimmer geschaffen. In der interdisziplindren Betrachtung
ergibt sich deshalb eine Reihe von Forschungs- und Arbeitsfeldern im Zusam-
menhang mit dem Einsatz von Gamification-Elementen und Serious Games in
Lern- und Arbeitsprozessen: Mit der Beriicksichtigung von padagogischen Er-
kenntnissen zum Lernen und Motivieren von Individuen kann der Fokus auf
Forschungsdesigns gesetzt werden, die nicht nur primér auf die Optimierung
von Technologie zielen, sondern die lebenslang Lernenden und ihre (biogra-
fisch) bedingten Lernbediirfnisse fokussieren. An dieser Stelle kann die An-
wendung von KI in Serious Games erwéahnt werden, deren Chance darin liegt,
Lernen zu personalisieren: Das Ziel dabei ist es, einen auf die individuellen
Bediirfnisse, Interessen, Vorlieben und Gewohnheiten zugeschnittenen Spiel-
mechanismus zu schaffen und diesen in die virtuelle Lernwelt zu adaptieren
(vgl. Blatsios & Refanidis 2019). Daran anschlieBend kann der Effekt des Wis-
senstransfers auf reale Lernsituationen untersucht werden, etwa inwiefern sich

6  Fiir eine Studie liber den positiven Einfluss von gamifizierten Apps als Tools fiir
Museen siche Camara & de Lima (2021).
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die gesammelten Lernerfahrungen in der virtuellen Welt auf das Lern- und Bil-
dungsverhalten auswirken und wie das Gelernte verarbeitet wird. Gefragt wer-
den kann auch, inwieweit mit dem Serious-Games-Learning eingesetzte Lern-
methoden und -mechanismen im Lernprozess moglicherweise zu einer Erwei-
terung oder Variation von Lerntypen fithren. Mit Blick auf die Implementie-
rung von Gamification und Serious Games in virtuelle Lern- und Arbeitswel-
ten’, die sowohl technologisches als auch pidagogisches Wissen benétigen,
braucht es deshalb interdisziplindre Perspektiven, zumindest zwischen techni-
schen und bildungswissenschaftlichen Disziplinen (siehe hierzu auch Kiihn in
diesem Band). Dabei konnten die unterschiedlichen Frageperspektiven der
Disziplinen einbezogen, relevante Forschungserkenntnisse fiir alle Beteiligten
generiert und mit Blick auf die Wirkungsweise von gestalteten Technologien
in Lehr-Lern-Prozessen ausgewertet werden.

Der erfolgreiche Einsatz von Serious Games im kulturellen Bildungsbe-
reich regt wiederum den Diskurs um Spiele als Kulturgut und -vermittler an:
Digitale Spiele sind in den letzten 40 Jahren zu einem wichtigen Reproduzen-
ten von Kulturgiitern avanciert. So finden sich Ansétze Kultureller Bildung in
Spielen, wie der virtuelle Besuch eines Theaterstiicks im 18. Jahrhundert, wie-
der. Aber auch die detaillierte und historisch angelehnte Darstellung von ver-
gangenen Epochen und dem gesellschaftlichen Leben ist ein Teil des Erlebens
von Kultur in digitalen Spielen (vgl. Deeg 2012/2013, S. 3). Wenn in den An-
geboten und Programmen der Kulturellen Bildung® digitale Spiele eingebun-
den werden, tragen diese zum Erhalt kultureller Artefakte bei und sind gleich-
zeitig auch (Re-)Produzenten von Kultur. Fiir die Bildungswissenschaften er-
offnen sich neue Zugénge und Moglichkeiten des Erkenntnisgewinns iiber die
kulturspezifische Entwicklung und Gestaltung von Lernen und Bildung im di-
gitalen Raum und dariiber hinaus. Wahrend Serious Games einen Sonderstatus
durch ihre Ausrichtung auf Wissensvermittlung genieflen, stehen Unterhal-
tungsspiele weiter unten in der Rangliste um Anerkennung in der kulturellen
Bildung. Dabei nehmen sie schon lingst die Rolle der Kulturproduzenten ein,
indem Spielgeschichten von der Konsole auf die Leinwand, in Buchform und
vice versa iibertragen werden (zum Beispiel Tomb Raider oder Assassin’s
Creed). Spiele ermoglichen dem Individuum, ein aktiver Teil der Geschichte
zu sein, sie mitzugestalten, zu erfahren (vgl. Raczkowski 2020) und im Gegen-
satz zu Geschichtsbiichern oder Ausstellungsobjekten in Museen auch zu be-
einflussen. Ebenso zeigen vor allem Entwicklungen in der Game-Szene, wie
die Initiative ,, Electronic Sports League“, die u. a. E-Sports-Wettkdmpfe aus-
tragen ldsst, die wachsende Relevanz dieses Kulturteils in der Gesellschaft.
Diese Arten von Ligen haben sich in den vergangenen Jahren grofler Beliebt-

7  Zum Beispiel liber Lernplattformen, siehe hierzu ohne Fokus auf Gamification bei-
spielsweise Sander-Boving in diesem Band.
8  Siehe zur Kulturellen Bildung Preuf} in diesem Band.



Einsatzfelder von Gamification und Serious Games in der Bildung 127

heit erfreut.” Im Zuge der Ausweitung der Gaming-Industrie sind neue Berufs-
gruppen und auch Subkulturen entstanden: Kommentierende und analysie-
rende Ubertragungen zu Wettkimpfen finden sich auf YouTube wieder;
ebenso werden digitale Artefakte bestimmter Spiele, z. B. besondere, limitierte
Darstellungen einer Waffe in Counter Strike: Global Offensive, als Gliter ge-
wertet und dementsprechend auf Kaufplattformen gehandelt. Die kommerzi-
elle Spielszene wichst; dies zeigt sich auch in der Innovationsstdrke von nicht-
kommerziellen Serious Games. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage,
inwieweit Serious Games auch als solche erkannt werden und ob die Grenzen
mit wachsendem Budget verwischen, zumal neben den kulturbildenden und
asthetischen auch mogliche politische Funktionen in Unterhaltungsspielen er-
kennbar sind. Hier kdnnte eine Studie zur politischen Bildung ansetzen, um zu
untersuchen, inwieweit beispielsweise totalitdre Staatssysteme in Spielen por-
tratiert und erlebt werden oder welche Effekt die Anpassung des Avatars im
Kontext von Genderrollen auslost und wie sich dies alles auf die Bildung von
demokratischen Werten auswirken kann.
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Technik. Ethik. Digitalisierung.
Implementierung ethischer Pramissen

in Bildungsprozesse als Konsequenz
digitaler Innovationen und Entwicklungen

Sophia Ludwig/Simon A. Wagner/Steffi Robak

Abstract

In dem vorliegenden Beitrag wird thematisiert, inwieweit ethisch reflektiertes
Handeln im Umgang mit Technik und Digitalisierung durch Bildungsangebote
gefordert werden kann. Fokussiert wird die Verantwortung der Entwickler und
Entwicklerinnen der Technikwissenschaften. Es wird gezeigt, dass eine ethi-
sche Begriindungs- und Reflexionsfahigkeit nicht immer ausreicht, um Han-
deln auszuldsen. Vielmehr braucht es eine entsprechende Haltung, die sich in
Deutungs- und Emotionsmustern begriindet und Handlungsentscheidungen
motiviert. Davon ausgehend werden drei zentrale Aspekte fiir erwachsenenpa-
dagogisches Handeln formuliert, um den Aufbau einer handlungsleitenden
ethischen Kompetenz fiir technikwissenschaftlich Handelnde zu unterstiitzen.

Schlagworter: Deutungs- und Emotionsmuster, Ethik, Reflexions- und Be-
griindungsfahigkeit, Technikwissenschaften, Verantwortung

1. Einleitung

Die gegenwirtige digitale Transformation ist ein ,fortschreitender, immer
schneller werdender Prozess mit immer neuen Geschéftsmodellen fiir die Wirt-
schaft, neuen Losungen fiir die Anwender, aber auch neuartigen sozialen und
politischen Konsequenzen (Disselkamp & Heinemann 2018, S. 14). Mit der
Digitalisierung gehen dabei physikalisch-technologische Entwicklungen ein-
her, die neben Verénderungen in Bezug auf die Leistungsfahigkeit der Produk-
tion oder die Tétigkeiten und Aufgaben von Beschéftigten in Unternehmen
auch gesamtgesellschaftliche Auswirkungen nach sich ziehen, die wiederum
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durch den kulturell gestalteten Einsatz von Technologien bedingt sind (vgl.
Stalder 2019; Nassehi 2019).

Vor diesem Hintergrund gewinnt ethisch und sozial verantwortliches Han-
deln allgemein, besonders aber auch, wie in Kapitel 2 erldutert wird, fiir die
Entwickler und Entwicklerinnen von Technik zunehmend an Bedeutung (vgl.
Hess-Liittich 2021, S. 51). Es sind die Ingenieure und Ingenieurinnen sowie
die Informatiker und Informatikerinnen, die viele Entwicklungen im Bereich
technisch-naturwissenschaftlicher Innovationen aufgrund ihrer fachlichen Ex-
pertise voraussehen miissen (vgl. Breuer & Genske 2021, S. 472; Hieber 2014,
S. 59). Um potentielle Folgen ihrer technischen Entwicklungen méglichst um-
fassend abzuschitzen zu kénnen, miissen sie daher ihr Handeln und ihre Ent-
scheidungen reflektieren, abwégen und ethisch verantworten. Hierfiir bedarf
es einer ethischen Kompetenz, die sich darin duflert, Entscheidungen oder
Technologien auf der Grundlage ethischer Wissensstrukturen (z. B. ethischer
Prinzipien) sowie hinsichtlich ihrer Auswirkungen zu reflektieren und zu be-
werten. Aus bildungswissenschaftlicher Sicht ergibt sich daraus die Notwen-
digkeit, ethische Wissensstrukturen und Prinzipien, die sich auf technische
Entwicklungen, vor allem aber auf die damit verbundenen gesamtgesellschaft-
lichen und 6kologischen Konsequenzen beziehen, zu analysieren, auszuarbei-
ten und diese in Bildungsprozesse fiir die genannten Zielgruppen einflieSen zu
lassen. Gleichzeitig sind Lehr-Lern-Angebote so zu gestalten, dass sie eine
Ausdifferenzierung von Deutungs- und Emotionsmustern, die mit ethischen
Erkenntnissen und Reflexionsprozessen verbunden sind, anregen und ethisch
reflektiertes Handeln motivieren.! Erst dadurch wird nachhaltiges Lernen er-
moglicht (vgl. Schiiller 2008, S. 187).

In den nachfolgenden Ausfiithrungen wird der Blick zunéchst auf die Zu-
schreibung von Verantwortung hinsichtlich potentieller Technikfolgen gerich-
tet, um zu ergriinden, warum Entwickler und Entwicklerinnen von Technik als
Zielgruppe von Bildungsprozessen in den Fokus riicken. Die Einfiihrung
grundlegender ethischer Begriindungslogiken fiihrt anschlieBend zur Verkniip-
fung des Aufbaus ethischer Wissensstrukturen mithilfe von Bildungsangebo-
ten und der Ausbildung einer fiir Entscheidungsprozesse relevanten kognitiven
Reflexions- und Begriindungsfahigkeit (ethische Kompetenz). Zur Vervoll-
stindigung der Bedingungen zur Auspriagung ethisch reflektierten Handelns
wird zusétzlich auf die handlungsmotivierenden Deutungs- und Emotionsmus-
ter Bezug genommen, die fiir eine entsprechende Haltung wesentlich sind. Im
Zusammenhang mit den Anforderungen an die Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung beziiglich einer Forderung ethischer Verantwortungsiibernahme von

1 Dies ist Inhalt des am Institut fiir Berufspddagogik und Erwachsenenbildung
(IfBE) der Leibniz Universitdt Hannover durchgefiihrten und von der Kurt-Alten-
Stiftung geforderten Projektes ,,Technik-Ethik-Digitalisierung: Forderung ethi-
schen Handeln in den Technikwissenschaften®.
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Vertretern und Vertreterinnen der Technikwissenschaften werden abschlie-
Bend drei relevante Handlungsempfehlungen fiir Bildungsprozesse formuliert.

2. Die Verantwortung der Entwickler
und Entwicklerinnen von Technik

Im Hinblick auf die durch Bildungsprozesse zu fordernde Verantwortungs-
ibernahme von Vertretern und Vertreterinnen der Technikwissenschaften ist
zunéchst darzustellen, inwieweit sie fiir Technikfolgen verantwortlich sind und
wo die Grenze ihrer Zustandigkeiten liegen.

Eine der wesentlichen Verdnderungen, die mit der fortschreitenden Digi-
talisierung einhergehen, ist das hohe Mal} an allgemeiner Unsicherheit (vgl.
Proff et al. 2021, S. 50). Daneben lassen sich weitere Aspekte im ,,VUCA-
Modell* zusammenfassen, das als Akronym der Umschreibung des digitalen
Wandels dient und dabei die Begriffe volatility (Volatilitit), uncertainty (Un-
sicherheit), complexity (Komplexitit) und ambiguity (Ambiguitit) fokussiert
(vgl. Disselkamp & Heinemann 2018, S. 14f.). Sofern ihnen eine Verantwor-
tung fiir Technikfolgen zugeschrieben wird, ergibt sich fiir die Entwickler und
Entwicklerinnen von Technik aus diesen die Digitalisierung charakterisieren-
den Tendenzen, dass sie in ihrem Arbeitsalltag verstarkt auch mit Entschei-
dungen konfrontiert sein werden, die sie unter Unsicherheit treffen miissen.
Diese Unsicherheit resultiert aus einem mangelndem Wissen bzw. einem un-
zureichenden Bewusstsein iiber die zum Teil nicht absehbaren und vielfaltigen
Technikfolgen und Nebenfolgen, die mit der Digitalisierung einhergehen.
Dazu zihlen beispielsweise Folgen fiir die Umwelt, die durch den Abbau Sel-
tener Erden verursacht werden, die fiir mobile Endgerite bendtigt werden (vgl.
Marschall & Holdinghausen 2018, S. 91), ebenso wie die Ausweitung beste-
hender Konflikte beim Abbau von Kupfer, Kobalt und Lithium (vgl. Prause &
Dietz 2020, S. 332). Gemeint sind jedoch auch gesellschaftliche und kulturelle
Verinderungen, die aus der Struktur des Digitalen resultieren und dazu fiihren,
dass Menschen selbst entscheiden miissen, welcher Referenzrahmen fiir ihr
Handeln als Orientierung dient (vgl. Stalder 2019, S. 16f.; siehe hierzu auch
Kiihn in diesem Band). Hinsichtlich der enormen Datenmengen, die in diesem
Zusammenhang produziert und gespeichert werden, ergeben sich durch die
Notwendigkeit von Algorithmen zur Reduzierung dieser Datenflut (vgl. Stal-
der 2019, S. 96) jedoch auch Gefahrenpotentiale, beispielsweise dadurch, dass
bestehende Sichtweisen der Nutzer und Nutzerinnen verstirkt (Filterblasen)
und differenzierte Meinungsbildungen erschwert werden kénnen.

Heesen et al. betonen im Zusammenhang mit der Frage nach der Verant-
wortung, dass diese nicht nur den Nutzern und Nutzerinnen, sondern vor allem
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den Entwicklern und Entwicklerinnen technischer Systeme zuzuschreiben ist
(vgl. Heesen et al. 2020). Auch andere Autoren und Autorinnen weisen auf die
Vielzahl beteiligter Akteure und Akteurinnen hin (u. a. Politik, Gesellschaft,
Unternehmen, Entwickler und Entwicklerinnen, Nutzende, Betroffene), die die
Verantwortung fiir technische Entwicklungen und deren Folgen mittragen. Die
Verantwortung kann somit nicht auf nur eine Berufs- bzw. Personengruppe
beschriankt werden (vgl. Wittkowsky 1999, S. 11; Nickl 2014, S. 98). Dennoch
soll an dieser Stelle der Fokus auf die Verantwortung der Entwickler und Ent-
wicklerinnen von Technik gelegt werden, da diese iiber ein akademisches Spe-
zial- und Expertenwissen verfiigen, das Laien nicht in vergleichbarer Weise
haben (vgl. Kammeyer 2014, S. 33). Dieses Wissen resultiert nicht mehr nur
aus lebensweltlichen Erfahrungen, sondern aus naturwissenschaftlich-physika-
lischen Erkenntnisprozessen. Das bedeutet, dass nur diejenigen einen ange-
messenen Zugang zu diesem Wissen haben, die technische Experimente nach-
vollziehen und die grundlegenden mathematisch formulierten Theorien, Mo-
delle und Messprozesse verstehen konnen (vgl. Hieber 2014, S. 66f.) Dadurch
konnen Entwickler und Entwicklerinnen von Technik als Experten und Exper-
tinnen auftreten, um beispielsweise potentielle Gefahren der Technik abzu-
schitzen (vgl. ebd., S. 69) und die Sicherheit und Funktionalitdt technischer
Systeme zu beurteilen. Dies verstirkt den Eindruck der Abhéngigkeit der Men-
schen, die digitale Systeme nutzen, von den Entwicklern und Entwicklerinnen
(vgl. Hecker 2014, S. 1999), die einerseits selbst in digitale Prozesse einge-
bunden und andererseits gefordert sind, verantwortungsvoll zu handeln, um
technische UnregelméaBigkeiten und Gefahrenpotentiale sichtbar zu machen
(vgl. Hieber 2014, S. 59).

Bezugnehmend auf die Arbeiten Stalders und Nassehis, die auf die tief-
greifenden Verdnderungen der Gesellschaft, verstarkt und verursacht durch di-
gitale Technologien, verweisen, wird deutlich, dass auch die Art und Weise
der Technikgestaltung sowie ihr Einsatz, Einfluss auf die Gesellschaft, die
Umwelt und die Unternehmen nehmen (vgl. Nassehi 2019; Stalder 2019). Be-
sonders diejenigen, die in den Bereichen Forschung und Entwicklung (hierzu
zahlt beispielsweise auch die Programmierung) titig sind, bendtigen eine anti-
zipative Féhigkeit, um mogliche Szenarien und Technikfolgen abschétzen, re-
flektieren und bewerten zu konnen (vgl. Priiser 2014, S. 211).2 Offen bei einer
solchen Verantwortungsbeschreibung bleibt jedoch die Frage, was der Gegen-
stand von ethischer Zukunftsverantwortung iiberhaupt ist, d. h. es gibt unklare
und zum Teil auch widerspriichliche moralische Zielvorstellungen dartiiber,
wohin wir uns als Menschen entwickeln wollen (vgl. Wittkowsky 1999, S. 15).
Diese betreffen aufgrund der Allgegenwartigkeit technischer Systeme auch die
Zukunftserwartungen, die an die Digitalisierung und damit an die Moglichkei-

2 Ein Ansatz, wie solche Reflexions- und Begriindungsprozesse zu einer ethisch ver-
tretbaren Technikgestaltung beitragen konnen, findet sich u. a. bei Spiekermann
zur digitalen Ethik (vgl. Spiekermann 2019, S. 30f.).
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ten von Big Data und Automatisierung, des ,,Internets der Dinge®, der Robotik
und die Kiinstliche Intelligenz gestellt werden (vgl. Hasenbein 2020, S. 6). Die
damit verbundenen Idealvorstellungen, die an technikwissenschaftlich Han-
delnde einerseits herangetragen werden — als ,,Wohltiter der Menschheit
(Zimmerli 2005, S. 32), stehen andererseits dem Eingebundensein in alltégli-
che Strukturen, Routinen und Abhingigkeiten gegeniiber (vgl. ebd.). Pla-
nungs- und Entwicklungsvorhaben sowie die Beurteilung komplexer Auswir-
kungen und Folgen von Technik auf Umwelt und Gesellschaft miissen dabei
nicht notwendigerweise bei den Entwicklern und Entwicklerinnen liegen, die
sich vorrangig an zweckrationalen Losungen konkreter technischer Probleme
orientieren, sondern konnen anderen Stellen, wie z. B. der Unternehmensfiih-
rung oder externen Behorden, obliegen (vgl. Kammeyer 2014, S. 35; Duddeck
2008, S. 225).

Grundsitzlich ldsst sich festhalten, dass Entwickler und Entwicklerinnen
aufgrund ihrer Expertise eine Teilverantwortung tragen und dass sie in Abhén-
gigkeit von ihrer beruflichen Position iiber gewisse Handlungs- und Entschei-
dungsspielrdume verfiigen (vgl. Wittkowsky 1999, S. 12). Diese unterliegen
einer dynamischen Struktur, die durch unterschiedliche und zum Teil wider-
spriichliche Interessen geprégt ist. So sind die Interessen des Arbeitgebers so-
wie die der Kunden und Kundinnen (Kostenreduzierung, Einhaltung von Qua-
litdtsstandards) mit aktuellen Herausforderungen, wie Gesundheitsschutz, Da-
tenschutz und -sicherheit, Nachhaltigkeit und Klimaschutz etc., immer wieder
miteinander in Einklang zu bringen. Gleichzeitig werden aber auch subjektive
Entscheidungen durch die individuelle finanzielle Abhédngigkeit, resultierend
aus dem Beschiftigungsverhéltnis, beeinflusst (vgl. Seume 2014, S. 116). Da-
mit Entwickler und Entwicklerinnen von Technologien ihrer zugeschriebenen
Teilverantwortung nachkommen kdnnen, gilt es daher zunéchst zu kldren, was
Ethik bzw. ethische Kompetenz tiberhaupt ist und welche Inhalte und Wissens-
strukturen zur Ethik relevant und in Bildungsprozesse einzubeziehen sind.
Gleichzeitig braucht es, neben entsprechenden strukturellen Rahmenbedingun-
gen, auch motivationale und emotionale Strukturen, um die Erkenntnisse ethi-
scher Reflexions- und Begriindungsprozesse in technikwissenschaftliches
Handeln zu iiberfiihren.

3 Diese werden in den nachfolgenden Kapiteln nur randsténdig beriicksichtigt, da
aus erwachsenenpidagogischer Perspektive vor allem das Individuum im Fokus
steht.
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3. Ethische Begriindungs- und Reflexionsfahigkeit

Wie in Kapitel 2 erldutert wurde, tragen Entwickler und Entwicklerinnen eine
Teilverantwortung in Bezug auf mdgliche Technikfolgen, die u. a. aus ihrer
fachlichen Expertise resultiert. Daher geraten sie in besonderer Weise in den
Fokus von Bildungsprozessen, die eine ethisch reflektierte und begriindete
Technikgestaltung unterstiitzen sollen (vgl. Breuer et al. 2021, S. 89).

Es wurde bereits skizziert, dass diejenigen, die Verantwortung fiir die Aus-
wirkungen von Technik tragen, die damit verbundenen Entscheidungen zum
Teil unter Unsicherheit aufgrund mangelnder Absehbarkeit von Technikfolgen
und Nebenfolgen treffen miissen. Neben Herausforderungen, die aus mangeln-
dem Wissen resultieren, fithren auch unterschiedliche moralische Zielvorstel-
lungen im Zuge der Digitalisierung zu Unsicherheiten bei der Bewertung die-
ser Folgen. Das Nachdenken iiber die Konsequenzen von Technik hatte spa-
testens zu Beginn des 20. Jahrhunderts begonnen, als die Auswirkungen der
technischen Industrialisierung uniibersehbar geworden waren (vgl. Mathis
2014, S. 77). Indem technisches Handeln im allgemeinen Sinne darauf ange-
legt ist, ,,diec Welt wie sie ist oder wie sie war, in kiinstlicher Weise nach den
Ideen des Menschen zu verdndern® (vgl. ebd., S. 78), gewinnt die Ethik nun
als Reflexionsdisziplin an Bedeutung.

Dass Ethik in der wissenschaftlichen Literatur als Reflexionsdisziplin ver-
standen wird, ldsst sich anhand der Abgrenzung zur Moral verdeutlichen. Eine
Moral ist dabei als Regelwerk bzw. Regelungssystem einer Gesellschaft zu
verstehen, das zwischenmenschliche Interaktionen steuert und von der Mehr-
zahl der Gesellschaftsmitglieder akzeptiert wird (vgl. Holzmann 2015, S. 4).
Damit bietet eine Moral die Moglichkeit, Handlungen als gut oder schlecht zu
bewerten. Es ist jedoch dem Umstand der moralischen Pluralitit geschuldet,
dass als Orientierungshilfe, in den beschriebenen Entscheidungssituationen
unter Unsicherheit, neben der Moral insbesondere die Ethik hinzugezogen
werden muss. Diese beschéftigt sich im Kern mit der philosophischen Refle-
xion liber Moral, moralische Probleme und moralische Urteile (vgl. Frankena
2017, S. 4). Indem sich die Ethik damit ,,auf die Priifung der Stichhaltigkeit
und Stimmigkeit von Handlungsgrundsétzen spezialisiert hat (Neuberger
2006, S. 358), steht zusammenfassend die Moral fiir die Bewertungsmalstiabe
des Handelns, wihrend die Ethik wiederum die MaBstébe fiir deren Bewertung
liefert (vgl. ebd., S. 356). Vor diesem Hintergrund hilft die Ethik dabei, zwi-
schen vielfiltigen Moralvorstellungen abzuwégen sowie Losungen fiir Prob-
leme und Herausforderungen zu finden, indem sie Orientierung gibt und dabei
hilft, Situationen und Verhalten zu reflektieren (vgl. Otto & Griaf 2018, S. 8).

Fiir die Reflexion und Begriindung eignen sich dabei zwei wesentliche Be-
griindungslogiken, die teleologische und die deontologische Ethik. Dabei wer-
den zur teleologischen Ethik solche Theorieansétze gezéhlt, die ihr Hauptau-
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genmerk auf bestimmte Zwecke oder Ziele richten (vgl. Diiwell et al. 2002,
S. 61). Unterschieden wird in diesem Zusammenhang auflerdem zwischen
funktionalen und praktischen Zwecken (vgl. Stoecker et al. 2011, S. 188). Ge-
meinsam haben die teleologischen Ansitze, ,,dass sie die handelnde Verwirk-
lichung eines nach bestimmten Kriterien und in einem umfassenden Sinne als
gut bewerteten Zieles zur moralischen Forderung erheben® (Diiwell et al. 2002,
S. 61), wobei die Bestimmung des Inhalts dieses Zieles unterschiedlich erfol-
gen kann.

Deontologische Ethikansétze richten sich hingegen vielmehr nach Allge-
meinheitsanforderungen (vgl. Stoecker et al. 2011, S. 54) und beziehen damit
andere Uberlegungen mit ein, um eine Handlung, eine Regel oder auch eine
Technik zu beurteilen. Hierzu zihlen insbesondere gewisse Eigenschaften der
Handlung selbst, etwa inwieweit diese gerecht ist (vgl. Grunwald 2013,
S. 159). Insgesamt héngt somit deontologischen Ansétzen zufolge der morali-
sche Status einer Handlung nicht ausschlieBlich vom Wert der Handlungskon-
sequenzen ab (vgl. Stoecker et al. 2011, S. 43).

Ein (teilweises) ,,Nichtwissen™ beziiglich zukiinftiger, nicht planbarer
Verdnderungen (vgl. Krafczyk 2014, S. 142) stellt die Entwickler und Ent-
wicklerinnen bei der Abschétzung und Bewertung von Technikfolgen vor Her-
ausforderungen. Dieses ,,Nichtwissen* héngt u. a. mit dem dynamischen Wan-
del ihres Anwendungsgebietes, der Technik, zusammen (vgl. Zimmerli 2014,
S. 16). Um diesen Unsicherheiten zu begegnen, bedeutet dies wiederum fiir die
Entwickler und Entwicklerinnen, dass sie in ihre Abwigungen im Rahmen von
Entscheidungsprozessen moglichst verschiedene philosophische Arten der
ethischen Begriindung einbeziehen sollten. Vor dem Hintergrund einer Legiti-
mierungsfunktion von Ethik fiir die Gestaltung der Technikfolgenabschitzung
ist eine Ergénzung teleologischer durch deontologische Ansétze somit auch
dann sinnvoll, wenn sie am Ende zum gleichen Ergebnis fiihren sollte (vgl.
Woopen & Mertz 2014). Diese Abwégungen vornehmen zu kénnen, erfordert
eine ethische Kompetenz, deren Ausbildung durch die Implementierung von
Inhalten und Wissensstrukturen zur Ethik in Bildungsprozesse unterstiitzt wer-
den kann. Nachfolgend soll nun die Komplexitit ethischer Kompetenz, die sich
aus der Ethik selbst ergibt, konkretisiert und grafisch veranschaulicht werden.

Das hier dargestellte Schaubild (Abbildung 1) basiert auf der Primisse,
dass fiir die Entwicklung ethischer Kompetenz das Wissen iiber Ethik und de-
ren Begriindungsansitze von zentraler Bedeutung ist, wobei sich dieses auf
unterschiedlichen Abstraktionsebenen ausdifferenziert. Dargestellt sind mit-
hilfe eines sich erweiternden Radius auf der einen Seite insgesamt vier Refle-
xions- und Begriindungsebenen: ausgehend von der Ebene des individuell-in-
tuitiven Entscheidens iiber die Ebenen des auf Normen bzw. Werten begriin-
deten Entscheidens bis hin zur (in dieser Darstellungsform) duflersten Ebene,
die die Fahigkeit zur ebeneniibergreifenden ethischen Reflexion beinhaltet.
Auf der anderen Seite verdeutlicht die Abbildung zusitzlich den Wissensauf-
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bau, der mit zunehmendem Radius notwendigerweise erfolgt und die Grund-
lage der jeweiligen Reflexionsebenen bildet. Beginnend bei der persénlichen
Sozialisation, wird hier mithilfe von Bildungsangeboten auf den nachfolgen-
den Ebenen das Wissen iiber Normen, Werte und schlie8lich iiber allgemeine
ethische Prinzipien gesteigert.

Ethisch-reflektiertes
‘Wissen/Entscheiden

<o

auf Werten begriindetes
‘Wissen/Entscheiden

<>

auf Normen begriindetes
‘Wissen/Entscheiden

<o

individuell-intuitives
‘Wissen/Entscheiden

| —
Erweiterung des Reflexions- und Begriindungsradius | Bereitstellung von Wissen (z. B. durch Lernmodule)
|

Sozialisation,
informell-individuelle
Werte, Praktiken
Dispositionen

Normen
z. B. Manipulation nicht
zulassen, Umwelt schiitzen

Werte
z. B. Solidaritit, Freiheit,
Menschenrechte

Prinzipien (formal)
z. B. kategorischer
Imperativ, Fairness

Abbildung 1: Reflexions- und Begriindungsebenen (eigene Darstellung)

Somit geht es in Bildungsveranstaltungen zur Ethik in den Technikwissen-
schaften nicht darum, moralische Wertvorstellungen zu vermitteln, sondern
Handelnde dazu zu befdhigen, ihre eigenen Wertvorstellungen zu reflektieren
und ihre Entscheidungen und Handlungen ethisch und auf der Grundlage von
relevanten Wissensstrukturen zu begriinden.

Frankena betont in dem Zusammenhang, dass es haufig nicht die ethische
Belehrung sei, die jemand brauche, wenn er sich in einer Situation befinde, in
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der er sich im Unklaren dariiber sei, was er tun solle, ,,sondern einfach eine
bessere Kenntnis der Fakten oder aber groBere begriffliche Klarheit” (Fran-
kena 2017, S. 13). Diese bessere Kenntnis der Fakten wird somit in eine direkte
Verbindung mit Bildungsprozessen im Sinne einer Vermittlung von Wissen
gesetzt, die die Ausbildung einer ethischen Kompetenz befordern. Dass ethi-
sche Kompetenz dabei vorrangig kognitive Prozesse beschreibt, diese jedoch
fiir tatsdchliches Handeln nicht zwangslaufig ausreichend sind, wird nachfol-
gend thematisiert und hinsichtlich der Bedeutung fiir die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung erldutert.

4. Ethisch reflektiertes Handeln

Ethische Kompetenz beschreibt, wie gezeigt wurde, die Fahigkeit, Situationen,
Handlungen und Entscheidungen, aber auch Technik und Technikfolgen durch
bewusste ethische Reflexions- und Begriindungsprozesse zu reflektieren und
zu bewerten. Dabei dienen ethische Prinzipien als Kompass, um Handlungsal-
ternativen und verschiedene (gesellschaftliche, wissenschaftliche, wirtschaft-
liche etc.) Interessen gegeneinander abzuwégen und deren grundlegende Werte
zu gewichten (vgl. Richter et al. 2011, S. 417). Wie diese kognitiven Bewer-
tungsprozesse das tatsdchliche moralische Handeln der Einzelnen durch moti-
vationale und emotionale Prozesse beeinflussen, findet sich jedoch nur verein-
zelt in der Literatur zur Ethik wieder. Vielmehr distanzieren sich deontologi-
sche Ansitze, wie Kants Pflichtenethik (vgl. Kant 2008) oder teleologische
Ansitze, wie Mills Utilitarismus (vgl. Mill 1997), von Emotionen und Trieben,
indem sie die Vernunft als zentrale Voraussetzung fiir moralisches Handeln
ansehen (vgl. Hepfer 2008, S. 82). Kritik an dieser Vormachtstellung der Kog-
nition gegeniiber der Emotion findet sich in Diskussionen um die Tugendethik,
in denen zwar die Begriindungsfahigkeit dieser groen ethischen Theorien an-
erkannt wird, jedoch zugleich die Beschranktheit dieser Theorien aufgezeigt
wird, da sie die Entfaltung einer emotionalen und motivationalen Wirkung
nicht mit einbeziehen (vgl. Stocker 1998, S. 19). Auch einzelne metaethische
Ansitze, wie der Nonkognitivismus, verweisen auf die Bedeutung subjektiver
Emotionen und Einstellungen bei der moralischen Urteilsfindung (vgl. Diwell
et al. 2002, S. 12). Trotz dieser Einwédnde dominieren in der Ethik kognitivis-
tische Ansétze, was auch damit zusammenhéngt, dass eine Orientierung an
Grundsétzen und Prinzipien eine nach auflen hin nachvollziehbare Handlungs-
begriindung bietet, die der Tugendethik zu fehlen scheint (vgl. Louden 1998,
S. 191). Dass die Kritik dennoch berechtigt ist, wird durch den Einbezug
neuro- und kognitionswissenschaftlicher Erkenntnisse deutlich (vgl. u. a.
Bechara 2004; Damasio 2004; Rolls 2014). Emotionen sind maBgeblich bei
Entscheidungsfindungsprozessen beteiligt. Das heif3t, ohne Emotionen, z. B.
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durch eine Hirnschiadigung, sind Menschen in ihrer handlungswirksamen Ent-
scheidungsfahigkeit beeintrichtigt, wenngleich kognitive Fahigkeiten wie das
Benennen und Begriinden der besten Handlungsalternative nicht beeintréchtigt
erscheinen (vgl. u. a. Bechara 2004; Damasio 2004; Rolls 2014). Die Bedeu-
tung von Emotionen wird auch in bildungswissenschaftlichen Ansétzen zuneh-
mend aufgegriffen (vgl. u. a. Holzapfel 2008; Arnold & Pachner 2013; Dietel
2013; Gieseke 2016; Huber 2020; Schiifiler 2008; Zimmermann 2013). Beson-
ders das Wechselspiel von Emotion und Kognition als dialogischer Austausch
ist hier von Interesse (vgl. Holzapfel 2008, S. 149). In diesem Zusammenhang
ist auch auf die Ansdtze der Deutungsmusterforschung zu verweisen (vgl. Nu-
issl 2012; Arnold & Schiiller 2015), die davon ausgehen, dass der Erfolg der
Wissensverarbeitung davon abhingt, wie neue Informationen in bestehende
Denkmuster bzw. kognitive Strukturen integriert werden kénnen, die im all-
tiglichen Handeln erworben, gefestigt und verédndert werden und ihrerseits auf
Entscheidungen und Handlungen einwirken (vgl. Arnold & Schiifiler 2015,
S. 66). Wenngleich der Deutungsmusteransatz in der Erwachsenenbildung
eher kognitivistisch geprégt ist (vgl. Holzapfel 2008, S. 160), betonen einige
Autoren und Autorinnen, dass die identitétsstiftende und handlungsleitende
Wirkung von Deutungsmustern vor allem durch ihre emotionale und motivati-
onale Dimension zu erkléren sei (vgl. Nuissl 2012, S. 241; Arnold & Schiif3ler
2015, S. 66; Gieseke 2016). Besonders frithzeitig im Lebenslauf erworbene
Deutungs- und Emotionsmuster, die durch Wiederholungen gefestigt wurden,
weisen eine hohe Stabilitit auf (vgl. ebd., S. 74). Auch moralische Vorstellun-
gen und Uberzeugungen aus den ersten Lebensjahren wirken besonders stark
auf gegenwirtige moralische Entscheidungen und Handlungen ein (vgl. Pieper
2017, S. 17; Arnold & SchiiBller 2015, S. 66). Kognition und Emotion sind so-
mit nicht getrennt voneinander zu betrachten, sondern in ihrer Wechselseitig-
keit, in der sie menschliche Entscheidungs- und Handlungsprozesse beeinflus-
sen (vgl. Gieseke 2016, S. 20). Es besteht jedoch weiterer Forschungsbedarf
hinsichtlich der genauen Wirkungszusammenhénge von Deutungs- und Emo-
tionsmustern, um die grundlegenden Prozesse zu verstehen.

Fiir ethisch reflektiertes Handeln bedarf es somit ethischer Kompetenz,
d. h. der Féhigkeit, iiber Moralvorstellungen zu reflektieren und durch das Her-
anziehen ethischer Prinzipien Moralvorstellungen und Werte gegeniiber sich
selbst und anderen begriinden und gegeneinander abwagen zu kénnen. Rein
kognitiv-theoretische Uberlegungen sind in der Regel jedoch nicht ausrei-
chend, um tatséchlich entscheidungs- und handlungsleitend zu wirken. Statt-
dessen fiihrt die oftmals unzureichend beachtete Diskrepanz zwischen der the-
oretischen Einsicht in ethische Prinzipien und den tatsidchlich handlungsleiten-
denden Wertvorstellungen dazu, dass in der Praxis Letztere durch ihre unmit-
telbar spiirbare Emotionalitit einen stirkeren Einfluss auf Entscheidungs- und
Handlungsprozesse ausiiben (vgl. Spiekermann 2019, S. 184; Stocker 1998,
S. 20).
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Erworbenes Wissen und Erkenntnisse iiber das, was ethisch vertretbar und
wiinschenswert ist, wird durch bestehende Deutungs- und Emotionsmuster be-
einflusst und in diese integriert. Der Erfolg der Integration neuer Informatio-
nen ist dabei von der Anschlussféhigkeit an bestehende Deutungen und Erfah-
rungen abhéngig (vgl. Nuissl 2012, S. 240f.). Diese Zusammenhénge werden
in Abbildung 2 veranschaulicht, indem die drei zentralen Komponenten fiir
ethisch reflektiertes Handeln zueinander in Beziehung gesetzt werden.

Neben den bereits angesprochenen Aspekten, einerseits der ethischen
Kompetenz, die auf der kognitiven Ebene angesiedelt ist, und andererseits der
individuellen Haltung, in der Erkenntnisse in die eigenen Deutungs- und Emo-
tionsmuster integriert werden, ist zur Komplettierung der Voraussetzungen fiir
ethisch reflektiertes Handeln jedoch noch ein weiterer Aspekt, der kontextuelle
Rahmen, aufzugreifen. Verfiigt eine Person einerseits {iber Wissensstrukturen
und eine ethische Reflexions- und Begriindungsfahigkeit sowie andererseits
iiber die entsprechende Haltung, also die handlungsmotivierenden Deutungs-
und Emotionsmuster, braucht es fiir eine Uberfiihrung in tatséchliches Handeln
auch entsprechende Handlungs- und Entscheidungsspielrdume (z. B. innerhalb
der Unternehmensstrukturen) (vgl. Richter et al. 2011, S. 415). Die Beschaf-
fenheit der individuellen Handlungs- und Entscheidungsspielrdume ist dabei
von den in einem Unternehmen vorherrschenden Konfigurationen abhéngig
(vgl. Mintzberg 1991). Innerhalb dieser Strukturen unterliegen Mitarbeitende
einer Vielzahl von Einfliissen, Interessen (u. a. wirtschaftlich, politisch, tech-
nisch, gesellschaftlich), Zustdndigkeiten und Abhingigkeiten (finanzielle Si-
cherheit), die nicht zwangslaufig zu ethischen Konflikten fiihren miissen, diese
durchaus aber befordern konnen (vgl. Wittkowsky 1999, S. 12). Mit diesen
Einfliissen und betrieblichen Logiken werden auch Erwachsenenbildner und
Erwachsenenbildnerinnen konfrontiert, die ethisch reflektiertes Handeln im
Rahmen betrieblicher Weiterbildung zu fordern versuchen.* Fleige et al.
(2018) sprechen in diesem Zusammenhang von einer doppelten Professionali-
tit (vgl. ebd., S. 12f.). Das heif}t, Widerspriiche und Spannungen zwischen be-
trieblichen und padagogischen Pramissen sind stetig auszubalancieren, um ein
Auflésen erwachsenenpiadagogischer Argumente in betrieblichen Logiken zu
vermeiden. Das dargestellte Modell ethisch reflektierten Handelns greift die-
sen Aspekt auf und verweist dariiber hinaus darauf, dass fiir eine nachhaltige
Forderung ethischer Kompetenz, die sich im Handeln widerspiegelt, eine rein
kognitive Auseinandersetzung mit ethischen Fragen nicht ausreicht, um ihre
motivationale Wirkung im tatséchlichen praktischen Handeln zu entfalten.

4 Siehe zu betrieblichen Bildungsentscheidungen auch Liipkes & Rommel in diesem
Band.
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5. Anforderungen an die Erwachsenenbildung/
Weiterbildung zur Forderung ethisch reflektierten
Handelns der Entwickler und Entwicklerinnen
von Technik

Nachdem die zentralen Aspekte ethisch reflektierten Handelns vorgestellt wur-
den, werden nun zentrale Anforderungen an die Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung formuliert. Grundsétzlich gewinnt die betriebliche bzw. berufliche
Weiterbildung vor dem Hintergrund der Strukturverschiebung von der Schul-
bildungs- zur Weiterbildungsgesellschaft an Bedeutung. Dies geht einher mit
dem Bedeutungsverlust des Erstberufs und mit neuen Anforderungen, die die
digitale Transformation an die Mitarbeitenden stellt (vgl. Arnold et al. 2018;
Schwalbe 2010, S. 452) und Weiterbildung zur Sicherung der individuellen
Arbeitsfahigkeit notwendig macht. Gleichzeitig weist Seume darauf hin, dass
ethisch reflektiertes, technikwissenschaftliches Handeln ein ethisches Be-
wusstsein voraussetze, dessen Herausbildung bereits im Studium anzuregen
sei (vgl. Seume 2014, S. 117), damit Wissensstrukturen aufgebaut und Deu-
tungs- und Emotionsmuster ausdifferenziert werden konnen. Wenngleich die
angehenden sowie berufstitigen Ingenieure und Ingenieurinnen eine Teilver-
antwortung fiir Technikfolgen tragen, bedeutet das nicht, dass die Nutzer und
Nutzerinnen oder die Politik von ihrer Verantwortung fiir einen ethisch ver-
tretbaren Umgang mit Technik entbunden sind. Vielmehr ist zu betonen, wie
notwendig auch hier ein Umdenken ist, das durch Bildungsprozesse angeregt
werden kann. Die zentrale Frage bezieht sich nun darauf, wie ein ethisches
Bewusstsein im Zusammenhang mit technischen Fragen und entsprechend der
jeweiligen Zielgruppe ausgebildet werden und wie dieses in tatsdchliche Hand-
lungs- und Entscheidungsprozesse einflieBen kann. Gébe es keinen solchen
impliziten Anspruch, wiirde es der Ethik als Disziplin an Legitimation fehlen
(vgl. Hepfer 2008, S. 94).

Fiir die Erwachsenenbildung/Weiterbildung bedeutet dies: 1. technisch-
ethische Prdmissen zur Herausbildung von Wissensstrukturen, die als Grund-
lage fiir Reflexions- und Begriindungsprozesse dienen, zu identifizieren und
zu vermitteln; 2. Bildungsprozesse so zu gestalten, dass subjektives Deutungs-
und Emotionslernen ermoglicht wird, und 3. Bildungsangebote zu schaffen,
die zur Transformation von Arbeitsstrukturen und zur Ausweitung von Ent-
scheidungsspielriumen anregen. Dabei steht das Individuum mit seinen indi-
viduellen Fahigkeiten und Interessen im bildungswissenschaftlichen Fokus
(vgl. Képplinger 2018, S. 682; Vonken 2005, S. 16.). Es ist an dieser Stelle zu
betonen, dass die Umsetzung der dargestellten Schritte herausfordernd ist. Dies
begriindet sich u. a. darauf, dass Emotionalitit zwar an Bedeutung gewinnt,
diese sich jedoch vordergriindig auf das Lernen des Menschen selbst bezieht
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und weniger auf konkrete pddagogisch-didaktische Konzepte (vgl. Malloy &
SchiiBler 2013, S. 31). Fiir den hier gesetzten Fokus fehlt es an préizisen er-
wachsenenpéddagogisch-didaktischen Konzepten, wie Deutungs- und Emoti-
onslernen angeregt werden konnte. Dies gilt ganz besonders, wenn Emotionen
nicht im thematischen Fokus von Lehr-Lern-Settings liegen, sondern diese
zum Teil unterschwellig begleiten, was Emotionalitét in der Erwachsenenbil-
dung zu einer Gratwanderung macht. Werden Emotionen génzlich ausgeklam-
mert, sind nachhaltige Lernprozesse kaum zu erwarten. Werden sie jedoch an-
dererseits zu provokativen und irritierenden Impulsen, so kdnnen sie von den
Lernenden als identitdtsbedrohend erlebt werden, was zum Abwehren von
Lernprozessen fiihren konnte (vgl. Gieseke 2016, S.15; Schiiller 2008,
S. 208). Besonders in Bildungsprozessen der Technikwissenschaften steht
Emotionalitét bislang im Hintergrund.

6. Schluss

Der vorliegende Beitrag stellt die Teilverantwortung von Entwicklern und Ent-
wicklerinnen bei der Gestaltung und Entwicklung von Technik im Rahmen der
Digitalisierung in den Vordergrund. Wie dargelegt, resultiert diese auf die po-
tentiellen Technikfolgen bezogene Verantwortung aus dem akademischen
Spezial- und Expertenwissen der Entwickler und Entwicklerinnen. Unter der
vorausgesetzten Annahme, dass die Entwickler und Entwicklerinnen im Un-
ternehmen jeweils iiber bestimmte Handlungs- und Entscheidungsspielrdume
verfligen, wird daher insbesondere bei der antizipativen Féhigkeit der Entwick-
ler und Entwicklerinnen angesetzt, um mogliche Szenarien und Technikfolgen
abschitzen, reflektieren und bewerten zu kénnen.

Als Reflexionsdisziplin, die sich im Kern mit der philosophischen Refle-
xion liber Moral, moralische Probleme und moralische Urteile beschéftigt, eig-
net sich die Ethik im Besonderen dafiir, die Reflexions- und Begriindungsfa-
higkeit der Entwickler und Entwicklerinnen zu verbessern. Dabei wurde auf-
gezeigt, dass es unbedingt einer Kombination unterschiedlicher ethischer An-
sdtze bedarf. Vor dem Hintergrund der Herausforderungen bei der Abschét-
zung und Bewertung von Folgen von Technik sollten vor allem deontologische
Ansitze, denen zufolge der moralische Status einer Handlung nicht ausschlief3-
lich vom Wert der Handlungskonsequenzen abhéngt, einbezogen werden.

Die zu entwickelnden Bildungsangebote sollten also zunéchst auf die Aus-
formung ethischer Wissensstrukturen abzielen, was in Abbildung 1 in Form
von vier verschiedenen Reflexions- und Begriindungsebenen dargestellt
wurde. Diese stellen den Anteil der Kognition ethisch reflektierten Handelns
dar, deren Bedeutung sich auch daraus ergibt, dass eine Orientierung an ethi-
schen Grundsétzen und Prinzipien eine nach auflen hin nachvollziehbare Hand-
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lungsbegriindung bietet. In einem néchsten Schritt wurde auf die zusitzlich
handlungsmotivierenden Deutungs- und Emotionsmuster Bezug genommen
und schlieBlich festgestellt, dass Kognition und Emotion keineswegs getrennt
voneinander zu betrachten sind, sondern gerade in ihrer Wechselseitigkeit, in
der sie menschliche Entscheidungs- und Handlungsprozesse beeinflussen. Ab-
bildung 2 vereint daher die herausgearbeiteten Aspekte, die fiir ethisch reflek-
tiertes Handeln erforderlich sind: zunichst die Handlungs- und Entscheidungs-
spielrdume (etwa innerhalb eines Unternehmens), die einen Einfluss darauf ha-
ben, inwieweit eigene moralisch bedingte Handlungsmdglichkeiten {iberhaupt
umgesetzt werden konnen; dariiber hinaus die kognitiven Wissensstrukturen
zum Thema Ethik und die Fahigkeit, zwischen verschiedenen moralischen
Werten abwigen und diese begriinden zu konnen (ethische Kompetenz); und
schlieBlich die Emotions- und Deutungsmuster, die sich letztlich in einer indi-
viduellen und handlungsmotivierenden Haltung widerspiegeln.

Damit sich ein ethisches Bewusstsein auspragen kann, ist dessen Heraus-
bildung mdglichst frith anzuregen, da sich handlungsleitende Deutungs- und
Emotionsmuster im Lebensverlauf zunehmend verfestigen. Daher sollte be-
reits im Studium der Technikwissenschaften angesetzt und entsprechende
Lehr-Lern-Veranstaltungen zum Thema Ethik angeboten werden. Dabei wird
neben der Vermittlung von Wissensstrukturen, die als Grundlage fiir Reflexi-
ons- und Begriindungsprozesse dienen sollen, die Gestaltung von Bildungs-
prozessen in einer Art und Weise fokussiert, die ein subjektives Deutungs- und
Emotionslernen ermdglichen kann. Als zusétzliche Herausforderung kommt
fiir die Perspektive der Entwickler und Entwicklerinnen in den Unternehmen
die Beriicksichtigung bestehender Arbeitsstrukturen und Entscheidungsspiel-
rdume hinzu. Die Erwachsenenbildung/Weiterbildung bietet insgesamt einen
einmaligen Zugang, um ethisch reflektiertes Handeln bei Entwicklern und Ent-
wicklerinnen von Technik anzuregen — unabhéngig davon, ob sie sich noch in
der Ausbildung befinden oder bereits in der Praxis als Entscheider oder Ent-
scheiderinnen fungieren.
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Handwerk 4.0 — eine bildungswissenschaftliche
Betrachtung zur digitalen Transformation
im Handwerk

Lena Heidemann'

Abstract

Der Beitrag widmet sich aus bildungswissenschaftlicher Perspektive der digi-
talen Transformation im Handwerk. Digitalisierung wird als Teil eines kultu-
rellen Transformationsprozesses begriffen. Es wird davon ausgegangen, dass
die Individuen in Handwerksbetrieben unter Beriicksichtigung ihrer vielfalti-
gen Voraussetzungen und Konstellationen an der Kulturformung mitwirken,
beispielsweise iiber verdnderte Arbeitspraktiken und Neuausrichtungen ihrer
beruflichen Identitit. Uber Weiterbildung konnen digitalisierungsbezogene
Anschliisse hergestellt, differenzierte Kompetenzerweiterungen ermdglicht so-
wie Zugénge zur Teilhabe an der digitalisierten Welt erdffnet werden. Grund-
legend erfolgt in dem vorliegenden Beitrag dementsprechend eine theoretische
Anndherung an die digitale Transformation im Handwerk und die Bedeutung
von Weiterbildung. Aus dem Projekt ,,FachWerk* werden exemplarisch ein
empirischer Zugang per kombinierter Tétigkeits-, Anforderungs- und Bedarfs-
analyse sowie der Auszug eines Tétigkeitsprofils vorgestellt, um die Komple-
xitét zu verdeutlichen.

Schlagwérter: Handwerk, digitale Transformation, Kulturformung, betriebli-
che Weiterbildung, Tatigkeitsprofile, Bedarfe

1. Einleitung

Der Einsatz digitaler Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT),
ihre soziale Einbettung und neue Wege der Bedeutungsproduktion prigen die
Gesellschaft im Allgemeinen sowie die Wirtschaft und berufliche Tatigkeiten

1 Unter Mitarbeit von Moritz Knaut und Maria Klimpel im empirischen Teil des
Projektes ,,FachWerk®.
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im Speziellen. Die Hinwendung zum Digitalen und die Nutzung digitaler
Technologien formen dabei die Kultur mit und sind selbst ein Teil von ihr (vgl.
dazu u. a. Stalder 2016; Reckwitz 2017). In dieser Auslegung kann Digitalisie-
rung als Teil eines kulturellen Transformationsprozesses begriffen und ver-
schiedene Akteurinnen und Akteure hinsichtlich ihrer digitalen Teilhabe und
Mitwirkung an der kulturellen Gestaltung sowie ihrer jeweiligen Vorausset-
zungen und Eingebundenheiten betrachtet werden (vgl. Robak 2020; Freide et
al. 2021; Preuf} in diesem Band). Ausgehend von diesen Grundannahmen wid-
met sich der vorliegende Beitrag der digitalen Transformation im Handwerk
und fiihrt dabei Erkenntnisse aus dem Forschungsprojekt ,,FachWerk‘? weiter.

Waihrend das industriell produzierende Gewerbe langst als Industrie 4.0
begriffen und vielschichtig realisiert wird (vgl. Reinhart 2017; BMWi 2015;
Bauer et al. 2014; Sander-Boving in diesem Band), gewinnt die Digitalisierung
auch fiir das Handwerk zunehmend an Bedeutung. Dabei ist die einfache Im-
plementierung ,,moderner* Technologien, etwa die EDV-Einfiihrung (vgl. Na-
gel & Single 1992a), im Handwerk nicht neu und auch die Bedeutung von IKT
wurde frith hervorgehoben (z. B. von Meffert 1997, S. 20). Angesichts der zu-
nehmenden Digitalisierungsmoglichkeiten und besonders im Gefiige der ge-
samtgesellschaftlichen, kulturellen Transformation erfahrt der Einsatz von
Technologien jedoch eine neue Relevanz und Dynamik. In der Gegenwart wird
Handwerk 4.0 diskutiert (z. B. IG Metall 2017), in der Forschung, Entwick-
lung und Anwendung gefordert sowie politisch forciert (u. a. BMBF 2020).
Die gesellschaftliche und politische Platzierung von Digitalisierung bietet da-
bei fiir die Handwerksbetriebe Anreize zur Modernisierung und Neuausrich-
tung sowie damit einhergehend zur Rekreation der Handwerkskultur. So ver-
andern sich mit dem Einsatz digitaler Technologien auch im Handwerk schritt-
weise die Arbeitsorganisation und -techniken sowie dariiber das Handwerk ins-
gesamt. Die Teilhabe an der digitalen Transformation wird zunehmend zu ei-
nem Wettbewerbs- und Innovationsfaktor (vgl. Digitalisierungsindex 2020).
Zugleich gilt das Handwerk mit seinen Akteurinnen und Akteuren auch selbst

2 Das vom BMBF und Européischen Sozialfonds (ESF) geforderte Verbundprojekt
»~Fachkriftequalifizierung und -sicherung in der zukiinftig digitalisierten Arbeits-
welt: Multimediales Lehr und Lernarrangement fiir die Adoption von IuK-Tech-
nologien im Handwerk (FachWerk)* (2017-2020) widmet sich der bedarfsgerech-
ten Qualifizierung von Fachkréften im Handwerk fiir die zukiinftige Nutzung di-
gitaler Informations- und Kommunikationstechnologien und entwickelt ein multi-
mediales Lehr-und-Lern-Arrangement, welches zukiinftige Herausforderungen
beim Umgang mit [uK-Technologien aufgreift (vgl. Spieth et al. 2021). Grundlage
des in diesem Beitrag beriicksichtigten Zugangs ist das Teilprojekt am IfBE, wel-
ches den (potentiellen) Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien in klein- und mittelstdndischen Unternehmen sowie Tétigkeiten, Anforderun-
gen und Bedarfe fiir das Handwerk im Kontext digitaler Transformationsprozesse
analysiert und als Basis fiir ein didaktisches Konzept zur Qualifizierung von im
Handwerk Tatigen nutzt (vgl. Robak et al. 2020a).
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als Impulsgeber und Entwickler neuer Technologien (vgl. Deutscher Hand-
werkskammertag e. V. 2021, o. S.), was in der eingangs formulierten Ausle-
gung der Teilhabe und kulturellen Gestaltung beachtenswert ist. Dennoch steht
die breite Implementierung digitaler Technologien im Vergleich zur industri-
ellen Produktion und zu den klassisch wissensintensiven Bereichen bislang
noch am Anfang (vgl. Barthel & Weiss 2014; Graumann et al. 2016; Brandt et
al. 2016). Zu fragen ist somit, inwiefern das Handwerk als gesellschaftlicher
und wirtschaftlicher Akteur an der digitalen Transformation beteiligt ist und in
welcher Form es die Transformation dabei selbst mitgestaltet. Im vorliegenden
Beitrag wird diesbeziiglich von der These ausgegangen, dass die Individuen in
Handwerksbetrieben unter Beriicksichtigung ihrer individuellen und organisa-
tionalen Konstellationen an der handwerksspezifischen sowie hieriiber auch an
der gesamtgesellschaftlichen, gegenwértig digital geprigten Kulturformung
mitwirken und iiber Weiterbildung entsprechende Anschliisse hergestellt so-
wie Zugénge eroffnet werden konnen.

Zunéchst erfolgt eine theoretische Anndherung an die digitale Transfor-
mation des Handwerks und die Bedeutung von Weiterbildung (Kapitel 2). An-
schlieBend wird auf Basis des Forschungsprojektes ,,FachWerk™ ein empiri-
scher Zugang zur Weiterbildung fiir die (zukiinftige) Nutzung digitaler Tech-
nologien im Handwerk vorgestellt (Kapitel 3). Der Beitrag endet mit einer
Schlussbemerkung (Kapitel 4).

2. Die digitale Transformation des Handwerks
und die Bedeutung von Weiterbildung

Das Handwerk stellt eine bedeutende Sdule der Wirtschaft dar. Im Jahr 2020
generierten im deutschen Handwerk 5,63 Millionen Beschéftigte (13 Prozent
der Erwerbstitigen der Gesamtwirtschaft) in etwas mehr als einer Million Be-
triebe (29 Prozent der Betriebe insgesamt) schitzungsweise 654 Milliarden
Euro (ohne Umsatzsteuer), was einer Bruttowertschopfung von 252 Milliarden
Euro (8 Prozent der gesamten Bruttowertschopfung) entspricht (vgl. ZDH
2021, S. 1-5). Mehr als 90 Prozent der im Handwerk tétigen Fachkrifte ent-
stammen handwerkseigenen, dualen Berufsausbildungen und auch der Anteil
der Hoherqualifizierung per Meisterpriifung ist gro8 (vgl. Wiegand & Pethe
2018, S. 111). Zugleich zeichnet sich ab, dass die Weiterentwicklung der hand-
werklichen Berufe und der Tiatigkeitsfelder lange Zeit kaum im diskursiven
Fokus stand und das Handwerk insgesamt vernachldssigt wurde. Dies fiihrte
sukzessive zu einem Fachkriftemangel (vgl. KOFA 2021), wéhrend parallel
neue Qualifikationsanforderungen und Notwendigkeiten einer modernen Be-
triebsfithrung die Handwerksunternehmen herausfordern. Die digitale Trans-
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formation wird nun als ein Zugang zur Modernisierung von Abliufen, einer
gesteigerten Wirtschaftlichkeit und einer Neupositionierung im wirtschaftli-
chen und gesellschaftlichen Gefiige gesehen. Dabei weist das Handwerk bis-
lang jedoch einen eher geringen Digitalisierungsgrad auf (vgl. Barthel & Weiss
2014; Graumann et al. 2016), wenngleich sich seitens der Unternehmen/Be-
triebe insgesamt eine positive Haltung zur Digitalisierung abzeichnet (vgl.
Thonipara et al. 2020). Zu thematisieren ist, in welchem Verhiltnis die gesell-
schaftlich und politisch iibergreifende digitale Norm der Gegenwart, die kon-
krete Bedeutung digitaler Technologien fiir das Handwerk und individuelle so-
wie organisationale Determinanten der Akteurinnen und Akteure zueinander
stehen und die digitale Teilhabe pragen. Aus bildungswissenschaftlicher Sicht
gilt es weiterfithrend abzuleiten, welche Bedeutung der Weiterbildung in die-
ser Gemengelage zukommt.

2.1 Handwerk digital? Titigkeiten, Unternehmen/Betrieb
und Individuum

Im Folgenden werden wesentliche Auspriagungen des digitalen Transformati-
onsprozesses filir das Handwerk entlang der miteinander in Verbindung stehen-
den Dimensionen Tdtigkeiten, Unternehmen/Betrieb und Individuum skizziert
(vgl. Abbildung 1). Ziel ist es zum einen, ein umfassendes Verstdndnis zur
Ausgangslage und zu den Besonderheiten der Digitalisierung im Handwerk zu
schaffen. Zum anderen wird hieriiber dargelegt, an welchen Stellen und im Zu-
sammenspiel welcher Einflussgro3en Ansatzpunkte digitaler Transformations-
prozesse existieren, inwiefern sie das berufliche Handeln und die Tétigkeiten
durchdringen, wie sie die Entwicklung und Platzierung der Handwerksbetriebe
fordern konnen und welche Bedeutung sich fiir die im Handwerk tétigen Indi-
viduen ergibt.

Das auf manuellen Produktions- und Arbeitsprozessen fuflende Handwerk
hat als Wirtschaftsbereich und Berufsstand eine lange Tradition. Den ur-
spriinglichen Kern des Handwerks bildet die traditionelle Handwerkskunst,
welche sich in der handwerkstypischen Tdtigkeit widerspiegelt (vgl. Elkar et
al. 2014): Handwerkliche Tétigkeiten sind in ihrer Art kulturell sowie erfah-
rungsbasiert gewachsen, zugleich im Zeitverlauf mit neuen Rohstoffen, Tech-
niken und Gewerken verdnderlich, iiberwiegend manuell angelegt, individuell
gepréagt und nicht auf Massenproduktion ausgerichtet. Das Handwerk verkor-
pert in besonderer Form die Verbindung von leiblich-physischem Handeln und
einer Tétigkeit (vgl. Sennett 2008).

3 Fiir Osterreich ist das traditionelle Handwerk als immaterielles Kulturerbe gemiB
UNESCO beschrieben (vgl. Sandgruber et al. 2016).
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Tatigkeiten

. Unternehmen/

~_

Abbildung 1 Dimensionen zur Analyse der Auspragung des digitalen Transformationspro-
zesses (eigene Darstellung)

Indem die Herstellung eines Werkstiicks als schopferischer Akt begriffen wird,
werden kulturell-kreative Bezugspunkte handwerklicher Tétigkeitsfelder be-
schreibbar (vgl. Miiller et al. 2011, S. 27f.). Charakteristisch ist dabei eine ,,an
der handwerklichen Produktion und Fertigung ausgerichtete stoffliche Gebun-
denheit™ (Nagel & Single 1992b, S. 33). Sowohl die Art der Tétigkeiten als
auch die Struktur der Arbeitsabldufe sind nur in ausgewihlten Handwerksbe-
reichen standardisier- und automatisierbar, wodurch auch das unmittelbare Di-
gitalisierungspotential fiir viele handwerkliche Tétigkeiten und die Transfor-
mation zur Arbeit 4.0 natiirlicherweise begrenzt sind (vgl. Picot & Neuburger
2014). Thonipara et al. (2019) heben diesbeziiglich hervor: ,,Automatisierung
hat dabei einen engen Zusammenhang mit der Digitalisierung von Produkti-
onsprozessen — beide Prozesse bedingen und verstirken sich gegenseitig™
(ebd., S. 12). Sie zeigen in Anlehnung an das Institut fiir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB), dass die Automatisierung und daraus resultierend
auch das Substituierbarkeitspotential (nicht die tatsdchliche Substitution) von
Berufen, gemessen an den jeweiligen Kerntitigkeiten, im Rahmen der Digita-
lisierung variieren und beispielsweise Berufe im Hoch- und Tiefbau gar nicht
computerbasiert substituierbar sind, wohingegen etwa Kerntitigkeiten in der
Feinwerk- und Werkzeugtechnik ein hohes technologisches Substituierbar-
keitspotential haben (vgl. ebd., S. 12—18; siehe hierzu auch Dengler & Matthes
2015). Fiir die handwerklichen Tétigkeiten gilt, dass es ,,im Handwerk also
nicht um Alt gegen Neu [geht], sondern um die Symbiose aus beidem* (Deut-
scher Handwerkskammertag e. V. 2021, o. S.). Dies ist auch dahingehend zu
berticksichtigen, dass das Handwerk zwischen Sach- und Dienstleistung ange-
siedelt ist (vgl. Glasl et al. 2008, S. 5). Exemplarisch lassen sich etwa die digi-
tal unterstiitzte Termin- und Auftragskoordinierung sowie der Einsatz von 3D-
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Druckern fir Wartungs- und Reparaturauftrige als potentiell effizienzstei-
gernde Optionen benennen (vgl. BMWi 2015, S. 17). Der Monitoring-Report
»Wirtschaft DIGITAL® verweist wiederum iibergreifend auf einen hohen An-
teil (53 Prozent) von Kleinstunternehmen im verarbeitenden Gewerbe, die ,,der
Ansicht sind, es bestehe ,keine Notwendigkeit fiir Digitalisierungsvorhaben®,
weil zahlreiche Tétigkeiten weiterhin manuell verrichtet werden miissen®
(Graumann et al. 2016, S. 21). Dennoch unterstiitzt der Einsatz moderner, di-
gitaler Technologien in branchenspezifischer Ausprigung die tétigkeitsbezo-
genen Moglichkeiten zur Ausgestaltung der Arbeit und Produktion. Aufgewor-
fen werden kann die Frage, inwiefern sich hieriiber die Handwerkskultur ins-
gesamt verdndert.

Als wesentliche organisationale Akteure zur Realisierung der digitalen
Transformation des Handwerks fungieren die dem Handwerk formal iiber die
Handwerkstitigkeiten gemél Handwerksordnung (HwO) zugeordneten Unter-
nehmen bzw. Betriebe. Diese zeichnen sich entsprechend der Vielfalt potenti-
eller Handwerke (vgl. HwO, Anlage A und B) durch eine starke Heterogenitit
und differente organisationale Strukturen aus, welche die Implementierung
von Technologien beeinflussen (vgl. u. a. Nagel & Single 1992a), beispiels-
weise branchenbezogen (vgl. Digitalisierungsindex 2020). Als eine zentrale
Determinante ist hierbei auch die Unternehmensgréf3e anzufiihren: Speziell fiir
das verarbeitende Gewerbe weisen GroBlunternehmen eine schnellere Anpas-
sung an digitale Technologien auf als kleine und mittelstdndische Unterneh-
men (vgl. Graumann et al. 2016, S. 8), denen die Handwerksbetriebe iiberwie-
gend zuzurechnen sind. Dokumentiert ist zudem ein stagnierender oder sogar
sinkender Digitalisierungsgrad bei Kleinstunternehmen des verarbeitenden
Gewerbes (vgl. ebd.),* denen ebenfalls viele Handwerksbetriebe angehéren.
Kleinste, kleine und mittlere Unternehmen verfiigen nicht immer iiber genii-
gend materielle, finanzielle und personelle Ressourcen, um Arbeitsprozesse
eigenstdndig in sich rasant weiterentwickelnde, digitale Kontexte zu iiberfiih-
ren, sondern benétigen hierfiir externe Expertise und Unterstiitzung (vgl. Wie-
gand & Pethe 2018, S. 112; Veltkamp & Schulte 2020, S. 5).3 Gleichzeitig
wird gerade diesen Unternehmen die Fahigkeit der relativ schnellen Reaktion
auf neue Anforderungen zugeschrieben (vgl. BMAS 2017, S. 18). Somit exis-
tieren auch in der unternehmerischen bzw. betrieblichen Struktur begriindete,
differente Teilhabechancen an der digitalen Transformation, die sich auch em-
pirisch verdichten lassen. Thoma et al. (2021) identifizieren auf Basis des [AB-

4 Dies ist auffillig, da Kleinstunternehmen fiir das Jahr 2021 insgesamt am stérksten
digitalisiert sind, was mit einer hohen Ausstattung an digitalen Gerdten und digital
generierten Umsétzen begriindet wird (vgl. Graumann et al. 2016, S. 8).

5 Beispielhaft anzufiihren ist diesbeziiglich z. B. das vom BMWi geforderte Mittel-
stand-Digital Zentrum Handwerk (vgl. Mittelstand-Digital 2021; siehe zum ,,Mit-
telstand-Digital Zentrum Hannover* auch die Beitréige von Asche, Sander-Boving
sowie Liipkes & Rommel in diesem Band).
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Betriebspanels (2017) entlang des Reifegradmodells der Digitalisierung vier
Digitalisierungstypen im Handwerk: analoge Betriebe (17 Prozent der Hand-
werksbetriebe), digitale Beginner (54 Prozent), Teilnehmer der Plattformoko-
nomie® (10 Prozent) und (4) digitale Vorreiter beim Handwerk 4.0 (19 Pro-
zent) (vgl. ebd., S. 17ff). Sie biindeln zudem Nutzungsbereiche digitaler IKT
im Handwerk und fiithren beide Kategorisierungen zusammen (vgl. Tabelle 1).

Digitale Vorreiter

Analoge Digitale Teilnehmer beim
Typ Betriebe Beginner Plattformokonomie  Handwerk 4.0
Anteil in % am 17 54 10 19
handwerklichen
Mittelstand
Digitale IKT (fett Unterdurchschnitt-  Digitale Digitale Digitale
markiert, wenn liche Nutzung/ Basistechnologien Basistechnologien + Basistechnologien
aktuell von Bedeutung aller digitale Plattformen + digitale Plattfor-
besonderer IKT-Bereiche men + digitale
Bedeutung) Fertigung/

Industrie 4.0

Tab. 1 Kurzubersicht zur empirischen Typisierung von KMU aus dem Handwerk (modifi-
zierter Tabellenausschnitt von Thoma et al. 2021, S. 18)

Sichtbar wird, dass die absolute Mehrheit der Betriebe einen tendenziell gerin-
gen digitalen Reifegrad aufweist und sich auf digitale Basistechnologien stiitzt,
dies haufig im Bau- und Ausbauhandwerk. Ein geringer Anteil — angenommen
werden das Kraftfahrzeuggewerbe und Gesundheitshandwerk — widmet sich
zusétzlich digitalen Plattformen, wihrend die komplexeste Digitalisierungs-
stufe der digitalen Fertigung/Industrie 4.0 oftmals fiir das Zulieferer- und In-
vestitionsgiiterhandwerk zutrifft. Ferner nutzt ein Teil, zumeist kleine, vorran-
gig dem Dienstleistungssektor zugehorige Betriebe, die IKT unterdurch-
schnittlich oder schreibt ihnen keine Bedeutung zu (vgl. ebd.; Tabelle 1).”
Nach der gemeinsam initiierten Studie des Digitalverbandes Bitkom und des
Zentralverbandes des Deutschen Handwerks (ZDH) (Veltkamp & Schulte
2020) setzen 53 Prozent der Handwerksunternehmen digitale Anwendungen
bzw. Technologien ein. Als Top 3 agieren Cloud Computing (27 Prozent),
Smarte Software (13 Prozent) und Trackingsysteme (12 Prozent), jeweils mit
eher geringem Anteil, aber als Anwendung in weiteren Unternehmen diskutiert
bzw. geplant (vgl. ebd., S. 8).

Insgesamt betrachtet werden die Handwerksbetriebe auf organisationaler
Ebene mit Potentialen und neuen Anforderungen als Teil des digitalen Wan-

6  Gemeint ist hier die Nutzung digitaler Plattformen fiir Personalrekrutierung, Kom-
munikation, Vertrieb usw. (vgl. Thomie et al. 2021, S. 16) und die hieriiber gene-
rierte Teilnahme an den digitalen Mérkten.

7  Diesbeziiglich verweisen Thoma et al. (2021) mit Bezug zum ZEW (2016) darauf,
dass in der Praxis unterschiedliche Abstufungen der Nutzung von digitalen Tech-
nologien existent ist.
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dels konfrontiert, die sich maBgeblich auf ihre Existenz auswirken konnen. Der
Einsatz neuer Technologien in Unternehmen und Betrieben fungiert zuneh-
mend als Wettbewerbs- und Innovationsfaktor, wenn auch in eher durch-
schnittlichem Mal} (vgl. Digitalisierungsindex 2020; Veltkamp & Schulte
2020). Palka und Kiinzel (2018, S. 2f.) legen als Ausgangspunkt offen, dass
Handwerksunternehmen entweder lokal/regional agieren (,,Regionalversor-
ger®) und vorrangig in Konkurrenz mit dortigen Mitbewerberinnen und -be-
werbern stehen oder spezialisiert sind (,,innovativer Spezialist™) und einen gro-
Ben Aktionsradius haben. Vor diesem Hintergrund er6ffnen sich verschiedene
Optionen, beispielsweise iiber eine Effizienzsteigerung im Produktionsprozess
oder IKT-gestiitzte Distributionswege, welche eine Neupositionierung im
Wettbewerb und die ErschlieBung neuer Mérkte ermoglichen (vgl. BMWi
2015, S. 17). Dabei zeigen Analysen speziell fiir den ldndlichen Raum, dass
digitale Absatzmarkte fiir das Handwerk hier weniger dominieren, digitale
Kommunikationswege, Vernetzung und Datenaustausch jedoch in der Ten-
denz stirker verbreitet sind, um Distanzen zu iiberwinden (vgl. Thomai et al.
2021). Das Digitalisierungspotential ist dabei ebenso vielféltig wie die Hand-
werksunternehmen selbst.

Als weitere Dimension geraten nun die im Handwerk tdtigen Fachkrifte
in den Blick, die in persona mit IKT umgehen. Verbunden mit den ausgefiihr-
ten Téatigkeiten und der betrieblichen Einbindung werden sie als Individuen in
der digitalen Transformation mit neuen Moglichkeiten und Anforderungen ei-
nerseits sowie Optionen zur Gestaltung ihres Tatigkeitsfeldes und der Hand-
werkskultur andererseits konfrontiert. Beide Dimensionen durchdringen ihre
Arbeitswelt und haben individuelle Relevanz sowohl fiir die berufliche Hand-
lungskompetenz als auch die (berufliche) Identitqt:

1. Fiir die Fachkréfte sind grundlegende Qualifikationen und Kompeten-
zen bedeutsam (vgl. Rammstedt 2013; Carretero et al. 2017), dies in konkreter
Verbindung mit den ausgeiibten Tatigkeiten (vgl. Umbach et al. 2021) und in
jeweils individuellen Konstellationen. Den Ankniipfungspunkt bilden dabei
zunichst digitale Kompetenzen in allgemeiner Auslegung (vgl. Carretero et al.
2017; Initiative D21 2017): In der ZDH/Bitkom-Befragung stimmten 45 Pro-
zent der Aussage ,,Unsere derzeitigen Mitarbeiter brauchen mehr Digitalkom-
petenz® und 34 Prozent der Aussage ,,Wir benétigen mehr Mitarbeiter mit Di-
gitalkompetenzen zu (vgl. Veltkamp & Schulte 2020, S. 14). Uber allgemeine
digitale Kompetenzen kdnnen weiterfiihrend fachspezifische Zuginge er-
schlossen werden. Sichtbar werden z. B. speziell fiir das Handwerk Verschie-
bungen bei den branchenspezifischen Kompetenzbedarfen: Erforderlich wird
beispielsweise im Bereich Elektrotechnik ein ,,kontinuierliches Anpassungs-
lernen®, um mit der hohen Innovationsrate und kurzen Produktlebenszyklen
mitzuhalten. Themenfelder wie Smart Home, virtuelle 3D-Modelle, Aug-
mented Reality (AR) und Virtual Reality (VR) gewinnen prospektiv an Bedeu-
tung (vgl. BMAS 2017, S. 40f.). Im Baugewerbe bleibt die Kooperation zwi-
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schen Gewerken, Unternehmen und Branchen zentral, wobei die elektronische
Dokumentation und Dateniibermittlung sowie beispielsweise das Building In-
formation Modeling (BIM) an Bedeutung gewinnen. Auch hier werden der 3D-
Druck, AR und zudem die RFID®-Technologie als Zukunftstechnologien be-
nannt (vgl. ebd., S. 41f.). Fiir die im Handwerk Tétigen resultieren aus diesen
Entwicklungen neue Anforderungen, fiir deren Bewiéltigung sie neues Wissen
und neue Kompetenzen bendtigen, aber auch Potentiale zur Hoherqualifizie-
rung und beruflichen Weiterentwicklung in neuen Expertisefeldern. Bezogen
auf die Komplexitét von neuen, oftmals ebenfalls digitalen Produkten und Sys-
temen erweist sich wiederum der Einsatz von digitalen Technologien selbst als
Unterstiitzung zur Bewiltigung zunehmender Kompetenzanforderungen an die
Fachkrifte, z. B. der Einsatz von AR/VR zur Anleitung von Installationen und
Reparaturen (vgl. Palka & Kiinzel 2018, S. 3). Zugleich zeichnet sich auch ab,
dass geringqualifizierte Beschiftigte insgesamt seltener IKT nutzen, wéhrend
nahezu alle Hochqualifizierten diese einsetzen (vgl. Spieth et al. 2021, S. 62),
was das individuelle Bildungsniveau als EinflussgroBe in den Fokus riickt.

2. Mit der (potentiellen) Teilhabe an der zunehmend digitalisierten (Ar-
beits-)Welt und den Moglichkeiten der kulturellen Gestaltung entsteht ein
Spannungsfeld zwischen der neuen Ausformung von Handwerkstétigkeiten
und dem beruflichen Selbstbild als Handwerkerin oder Handwerker als Teil
der eigenen Identitét. Die oben skizzierten Spezifika der Tatigkeiten im Hand-
werk préigen nicht nur die Arbeit im Handwerk selbst, sondern auch die Iden-
tifikation mit eben dieser. Die Studie von Blankenberg und Binder (2020) zeigt
fiir im Handwerk Tétige ein sehr stark ausgeprégtes berufliches Selbstbild,
welches u. a. mit der subjektiv zugeschriebenen Bedeutung der Aufgabe kor-
respondiert (vgl. ebd., S. 7). Handwerkerinnen und Handwerker stellen bei-
spielsweise oft ein gesamtes Werkstiick eigenstindig her — was an die oben
genannte stoffliche Gebundenheit der Tatigkeit anschliefit — und schreiben
hieriiber ihrer Arbeit einen Sinn zu (vgl. ebd., S. 1 in Anlehnung an Crawford
2010; siehe hierzu auch Sennett 2008). Handwerkstypisch ist dabei ,,Stolz auf
das eigene Arbeitsprodukt und die Ausbildung einer spezifischen beruflichen
Identifikation mit Arbeitsprozess, Produkt und Beruf* (Blankenberg & Binder
2020, S. 1). Es deutet sich somit an, dass die digitale Transformation der Arbeit
im Handwerk die Identitédt der Individuen irritieren kann, wenn das verinner-
lichte berufliche Profil angetastet wird. Dementsprechend bedarf es einer par-
tizipativen, individuell sinnhaften und die gelebte Handwerkskultur beriick-
sichtigenden Integration digitaler Technologien in den Arbeitsalltag, um die
Fachkréfte am digitalen Transformationsprozess zu beteiligen. Eine einfache
Implementierung top-down erscheint demgegeniiber nicht zielfithrend (vgl.
Spieth et al. 2021, S. 62). Potentiale der Digitalisierung des Handwerks konnen
nur ausgeschopft werden, wenn die Individuen den Digitalisierungsprozess der

8  RFID: radio-frequency identification
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Unternehmen sowie des Wirtschaftsbereichs insgesamt mittragen und -gestal-
ten.

Vor dem Hintergrund der zuvor skizzierten Auspriagungen der digitalen
Transformation im Handwerk mit erkennbaren Unterschieden in der Teilhabe
und einer potentiellen Benachteiligung des Handwerks gerét auch die Proble-
matik der digitalen Spaltung® in den Blick, die auch den Anlass fiir das Projekt
,FachWerk* bildete und zum Abschluss dieses Abschnitts als kurzer Exkurs
aufgegriffen werden soll: ,,Die digitale Spaltung beschreibt die Diskrepanz
zwischen Individuen, Haushalten, Unternehmen oder geografischen Regionen
in Bezug auf die Nutzung von IKT und dem Internet” (Zoch 2010, S. 5 in An-
lehnung an OECD/DSTI 2001, S. 5). Zu differenzieren sind dabei Ungleich-
heiten im Zugang selbst (Zugangsliicke) und in der Befdhigung zur Nutzung
(Nutzungsliicke) (vgl. Thomad et al. 2021, S. 5). In der Auslegung von digitaler
Teilhabe als Kulturformung geht mit der Problematik einer digitalen Spaltung
einher, dass Zugénge zur kulturellen Gestaltung verschlossen bleiben kénnen
und die Teilhabe am gesamtgesellschaftlichen Transformationsprozess, der ge-
genwirtig von einer starken Hinwendung zum Digitalen gepragt wird, einge-
schrinkt ist. Fiir das Handwerk existieren gemif der dargelegten Auspragun-
gen Differenzen und eine (drohende) digitale Spaltung a) zwischen dem Hand-
werk und anderen Wirtschaftsbereichen, aber auch b) zwischen Gewerken und
Unternehmen/Betrieben innerhalb des Handwerks (vgl. Zoch 2010, S. 5), bei-
spielsweise auch in regionaler Differenzierung (vgl. u. a. Thoma et al. 2021;
Proeger et al. 2019), sowie ¢) zwischen den im Handwerk Tatigen als Indivi-
duen, die unmittelbar mit digitalen Technologien umgehen (miissen und kon-
nen). Differenzen dieser Art gilt es bei der Thematisierung der Digitalisierung
im Handwerk zu beachten und auf die ursdchlichen Zusammenhénge und
Konstellationen hin zu befragen.

2.2 Zur Bedeutung von Weiterbildung

In den Digitalisierungsdiskursen ist zum Stellenwert von Weiterbildung viel-
fach die vergleichsweise einseitige Funktionszuschreibung der Qualifizierung
und des Kompetenzerwerbs zur Bewéltigung neuer Anforderungen infolge der
digitalen Transformation vorzufinden (vgl. z. B. Initiative D21 2017; Seyda et
al. 2018). Wissensvermittlung durch Weiterbildung zu Digitalisierungsthemen
wird in dieser Auslegung als Teil der digitalen Norm (Digitalisierung als Soll)
auch politisch als ein Faktor fiir eine gelingende digitale Transformation her-
vorgehoben (vgl. BMWi 2016, S. 14). Umbach et al. (2021) fassen hierzu pas-

9  Etabliert sind auch die Begrifflichkeiten Digitale Kluft oder die englischen Formen
digital divide und digital gap.
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send den Mainstream der digitalisierungsbezogenen Kompetenzdiskurse kri-
tisch zusammen und konkretisieren die daraus resultierende Perspektive:

»Was miissen die Beschiftigten konnen? Betrachtet werden technisch bedingte
Verdnderungen in Branchen, Berufen und einzelnen Unternehmen, und es wird da-
nach gefragt, welche Kompetenzen die Beschéftigten haben miissen, um diese Ver-
dnderungen bewiltigen und mit ihnen Schritt halten zu kénnen. Der Blick ist stark
auf Aufgaben und Anforderungen an betrieblichen Arbeitsplétzen gerichtet, aus de-
nen dann als notwendig erachtete Kompetenzen abgeleitet werden® (ebd., S. 17).

Im vorliegenden Beitrag wird demgegeniiber von einer komplexeren Betrach-
tungsweise von Weiterbildung ausgegangen. Anvisiert wird die Weiterent-
wicklung des beruflichen Profils der Individuen als Teil des Transformations-
prozesses, sowohl in Form einer Erweiterung der beruflichen Handlungsspiel-
rdume als auch als Hoherqualifizierung fiir neue/andere Bereiche. Es geht um
die Ausdifferenzierung von Anschlussoptionen zur Erweiterung des hand-
werklichen Handelns und damit verbundenen neuen Ausformungen der Iden-
titdt als Handwerkerin oder Handwerker. Hierfiir gilt es das Verhéltnis der di-
gitalen Norm, die konkrete Bedeutung digitaler Technologien fiir das Hand-
werk sowie die Vielfalt der subjektiven und kontextuellen Determinanten als
Konstellationsgefiige (vgl. Heidemann 2021) zu identifizieren und auszuhan-
deln. Interpretativ einzubeziehen sind dabei die Spezifika des Handwerks ins-
gesamt, der Branchen, der Betriebe, der Tétigkeiten und der Tatigen mit ihren
je individuellen Bildungsperspektiven. Konkret setzt die Weiterbildung dabei
verdnderte Tatigkeiten/Arbeitspraktiken, neue allgemeine Anforderungen, in-
dividuelle und betriebliche Erwartungen, die gesellschaftlichen bzw. politi-
schen Diskurse und den Stellenwert des Handwerks miteinander in Beziehung,
um passende Lern- und Bildungsanschliisse zu ermdglichen, Kompetenzerwei-
terungen anzubahnen und hieriiber das berufliche Handeln professionell zu un-
terstiitzen. Robak et al. (2022) zeigen diese Zusammenhinge in dquivalenter
Logik theoretisch und empirisch fiir die wissenschaftliche berufliche Weiter-
bildung von Tétigen im Kunst- und Kulturbereich. Die Studie legt beispiels-
weise offen, dass ein Spannungsfeld zwischen der kiinstlerisch-kulturellen
Identitét, neuen Ausformungen von Tétigkeitsfeldern, der Entwicklung von
Beruflichkeit, 5konomischen Notwendigkeiten und der gesellschaftlichen Ver-
ortung von Kunst und Kultur besteht, dessen Bearbeitung tiber Weiterbildung
aktiv unterstiitzt wird (vgl. ebd.). Diese Aufgabe impliziert fiir die Weiterbil-
dung komplexe antizipative und interpretative Schritte (u. a. in der Programm-
planung als Teil des Angleichungshandelns; vgl. Gieseke 2003).
Zusammengefasst zielt die Weiterbildung darauf, den Individuen Ent-
wicklungspotentiale und Wege der Digitalisierung im beruflichen Kontext des
Handwerks aufzuzeigen und diese zu begleiten. Weiterbildung fungiert somit
zunidchst als Ermoglichungsraum zur Identifikation und Herstellung von An-
schliissen fiir Lernen und Kompetenzentwicklung vor dem Hintergrund der je-
weiligen Konstellationen sowie hieriiber zur Férderung eines mehrdimensio-
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nalen Kompetenzerwerbs und der Erweiterung von Handlungsspielraumen.
Den Ankniipfungspunkt bildet dabei stets das Individuum. Aufgegriffen wird
dementsprechend auch, bezogen auf Wissen und Kompetenzen, das Uberwin-
den einer enggefiihrten, defizitorientierten Kompetenzfrage (vgl. Umbach et
al. 2021, S. 17) zugunsten einer Erweiterung hin zur subjektiven Wahrneh-
mung durch die im Handwerk Tétigen:

,»Was tun und kénnen die Beschéftigten und wie miissten die Arbeitsbedingungen
gestaltet sein, damit sie ihre Kompetenzen, die aus der alltdglichen Arbeits- und
Lebenspraxis gewonnen werden, tatsdchlich einbringen und vor allem auch entwi-
ckeln kénnen?* (ebd.)

Diese Fragestellung gewinnt an Gewicht, wenn die Digitalisierung im Hand-
werk im Sinne der zu Beginn des vorliegenden Beitrags skizzierten Grundan-
nahmen als kultureller Transformationsprozess (vgl. Stalder 2016; Reckwitz
2017) begriffen und die Teilhabe der Individuen hieriiber in einen gréferen
Bedeutungszusammenhang gestellt wird: ,,Kulturformend wirken die digitalen
Transformationen dadurch, dass sie die Art und Weise gesellschaftlicher Be-
deutungs- und Werteproduktion grundlegend verdandern® (Robak 2020, S. 45).
Die kulturellen Moglichkeiten und ihre Gestaltungsoptionen nehmen somit zu
(vgl. Stalder 2016, S. 10). Einerseits durchlaufen handwerkliche Tétigkeiten
und der Wirtschaftsbereich Handwerk fortwahrend kulturelle Entwicklungs-
prozesse, und zwar primér in Orientierung an vorhandenen Rohstoffen und
technischen Produktionsmoglichkeiten, aber auch bezogen auf Bedeutungs-
und Wertzuschreibungen der eigenen Werke, Praktiken und Verortungen. Mit
dem Einsatz digitaler Technologien, digitaler Kommunikationsformen und der
digitalen Teilhabe der im Handwerk tétigen Individuen ergeben sich anderer-
seits aber auch hier ginzlich neue Optionen zur Gestaltung von Arbeit und
Produktion, welche tradierte, tétigkeitsbezogene Handwerksvorstellungen
(z. B. die Fokussierung auf das Manuelle) aufweichen und die Praktiken (z. B.
die Bearbeitung eines Werkstiicks per Hand) sowie teilweise auch die Produkte
(z. B. Smart-Installationen) weiter verandern. Die digitale Transformation als
Kulturformung erfolgt u. a. iber das Wissen zu digitalen Moglichkeiten, neue
tatigkeitsbezogene und digitale Kompetenzen sowie ihre Verbindung, verdn-
derte Arbeitspraktiken und modifizierte Produktionsprozesse. Diese Auspré-
gungen der digitalen Transformation gehen dabei iiber eine reine Technikzent-
rierung hinaus (vgl. Allert & Asmussen 2017, S. 29; Robak 2020, S. 45), las-
sen sich liber die hier forcierte Kulturformung fassen und auch mit Bezug zur
Kultur der Digitalitdt (Stalder 2016) einordnen. Einen hohen Stellenwert ha-
ben dabei verdnderte Formen der Teilhabe: ,,Die digitalen Kommunikations-
weisen haben sich derartig ausgeweitet, dass jedes einzelne Individuum durch
die Nutzung digitaler Medien an Kulturformung teilhaben kann“ (Robak 2020,
S. 45). Die im Handwerk Tétigen erschlieBen sich die Nutzung digitaler Tech-
nologien im Unternehmen vor dem Hintergrund ihrer individuellen Konstella-
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tionen und organisationalen Voraussetzungen'® und agieren als aktiv partizi-
pierende Individuen, die {iber verdnderte Arbeitspraktiken sowie damit einher-
gehend neu ausgerichtete Kompetenzprofile das Handwerk mitgestalten.!! Die
Praktiken sind dabei unmittelbar an die Individuen und ihre Kompetenzen ge-
bunden, wobei die hohe Identifikation mit dem Handwerk (vgl. Blankenberg &
Binder 2020) zu einer hohen Bedeutungsproduktion fithren kann, so die An-
nahme.?

Wie ldsst sich nun die Bedeutung der Weiterbildung mit direktem Bezug
zur digitalen Transformation weiter konkretisieren? Freide et al. (2021) halten
fest, dass ,,Theorien, in denen Digitalisierung als gesellschaftlich-kultureller
Transformationsprozess charakterisiert ist, [...] grundlegende Bedingungen
und Orientierungspunkte flir die Gestaltung von Bildungsprozessen® (ebd.,
S. 138f.) beschreiben. Weiterbildung kann kulturelle Offnungen und Aushand-
lungsprozesse einleiten und als Mdglichkeitsraum Anschliisse herstellen, dabei
neue Technologien und digitale Kompetenzen (vgl. Carretero et al. 2017) na-
herbringen, die vielfach auch im Alltagsleben eine zentrale Rolle spielen. Die
Herausforderung liegt dabei in der Unterstiitzung der Neustrukturierungen be-
ruflichen Handelns und der berufsfeldspezifischen Kompetenzentwicklung un-
ter Beriicksichtigung der vielféltigen Determinanten und heterogenen Bedin-
gungen sowie insbesondere identitétsrelevanter Aspekte, die sich in einer digi-
talisierten Welt neu ausprigen. Weiterbildung fungiert somit als eine Trans-
formationsinstanz und leistet tiber die Programmplanung und Angebotsent-
wicklung einen Beitrag zur Gestaltung des Handwerks im Sinne der Kulturfor-
mung (vgl. Robak 2020, S. 45f.; Freide et al. 2021; Preuf} in diesem Band). Fiir
die kulturelle Erwachsenenbildung formulieren Robak et al. (2020b) beziiglich
der Rolle als Transformationsinstanz aus, dass diese

»aktiv auf diese kulturellen Transformationen [reagiert], indem sie verénderte Be-
diirfnisse und Interessen der Lernenden antizipiert sowie bildungspolitisch ge-
setzte Bedarfe im Prozess der Programmplanung aufnimmt und neuartige Zu-

10 Bolten (2018) zeigt dies in dhnlicher Form fiir Lehrende in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung, die iiber einen ,,medialen Habitus* verfligen, der sich aus ih-
ren individuellen Konstellationen und dem daraus resultierenden Handeln speist
und wiederum den professionellen Umgang mit Medien sowie den weiteren digi-
talen Kompetenzerwerb bedingt.

11 Damit gehen auch ethische Fragestellungen einher (siehe hierzu Ludwig, Wagner
& Robak in diesem Band).

12 Mit Bezug zu Reckwitz (2017) ist dabei beispielsweise interessant, wie sich ,,die
soziale Logik des Besonderen® (ebd., S. 11) in Verbindung mit den traditionellen
Charakteristika handwerklicher Tétigkeiten (vgl. Abschnitt 2.1) zeigt, da hier die
Abgrenzung zur Masse und Einheitlichkeit ohnehin genuin pragend fiir das Hand-
werk ist, was fiir digital gepragte Umwelten nun neu auszuhandeln ist, beispiels-
weise fiir Arbeitspraktiken.
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gangsweisen zur Deutung von Partizipation an und (De-)Konstruktion von Kultur
offeriert” (ebd., S. 273).

Hieran anschlieBend wird erneut die Bedeutung von Weiterbildung fiir die an-
tizipative und interpretative Aushandlung verédnderter Bedingungen, Praktiken
und Anforderungen, individueller und betrieblicher Erwartungen sowie der ge-
sellschaftlichen und politischen Digitalisierungsnorm deutlich (siche hierzu
auch Freide et al. 2021). Uber die fundierte Ermdglichung von Lern- und Bil-
dungsanschliissen wird die Kulturformung im Handwerk angebahnt und (digi-
tale) Teilhabe im erweiterten Sinne — fiir die Individuen und Betriebe — ermog-
licht. Dies kann auch den Reifegrad der Digitalisierung der Betriebe (vgl.
Thoma et al. 2021) beeinflussen.

Alle hier vorgestellten Lesarten zur Bedeutung von Weiterbildung miin-
den schlieBlich in spezifischer Auslegung in der aktiven Gestaltung der digita-
len Transformation (vgl. hierzu auch die Nationale Weiterbildungsstrategie,
BMAS/BMBF 2019). Das Weiterbildungspotential besteht somit nicht nur in
der Anpassung der Individuen an Anforderungen, die aus Digitalisierungspro-
zessen resultieren, sondern in der Unterstiitzung der Realisierung, Forderung
und Gestaltung digitaler Transformationsprozesse als Kulturformung.

Nachdem die Bedeutung der Weiterbildung fiir die digitale Transforma-
tion im Handwerk dargestellt wurde, wird im Folgenden auf Basis des Projek-
tes ,,FachWerk* exemplarisch gezeigt, wie eine differenzierte Erfassung der
vielschichtigen Verflechtungen erfolgen kann, um Lern- und Bildungs-
anschliisse greifbar zu machen. Uber einen mehrdimensionalen empirischen
Zugang werden Tétigkeiten, Anforderungen und Bedarfe als Basis fiir die Kon-
zeption passgenauer Weiterbildungsangebote fiir die (potentielle) Nutzung di-
gitaler Technologien im Handwerk eruiert und abgebildet.

3. Weiterbildung fiir die (zukiinftige) Nutzung
digitaler Technologien im Handwerk —
ein empirischer Zugang

Die Konzeption passgenauer Weiterbildungsangebote ist voraussetzungsvoll
und komplex. Die Planung setzt Kenntnisse iiber konkrete Bedarfe voraus,
weshalb die BedarfserschlieBung ein wesentliches, transformativ angelegtes
Kernelement der erwachsenenpiddagogischen Programmplanung und Ange-
botsentwicklung ist (vgl. u. a. Schlutz 2006; Gieseke 2008, 2018; Fleige et al.
2018; siehe zur BedarfserschlieBung fiir Themen der Digitalisierung ausfiihr-
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lich Asche in diesem Band).'3 Bedarfe fungieren dabei als zentrale bildungs-
wissenschaftliche Kategorie und als ZielgroBe fiir die Planung und Konzeption
von Weiterbildungsangeboten, um Einstiegspunkte fliir mégliche Anschliisse
durch Weiterbildung zu identifizieren. Sie konstituieren sich im Spannungs-
feld zwischen einem empfundenen Mangel und der erwarteten Befriedigung
(vgl. Schlutz 2006, S. 41) und verweisen auf antizipierte gegenwértige wie po-
tentiell auch zukiinftige Anforderungen (vgl. Gieseke 2018, S. 32). Ein Wei-
terbildungsbedarf ergibt sich dabei als Lernerfordernis aus der Diskrepanz be-
reits vorhandener Kompetenzen (Ist) und wiinschenswerter bzw. benotigter
Kompetenzen (Soll) (vgl. Schlutz 2006, S. 42; Brahm & Jenert 2017, S. 3f.).
Fiir den hier betrachteten Handwerkskontext kann beispielsweise unterschie-
den werden zwischen Bedarfen auf individueller Ebene (Kompetenzen, die aus
Sicht des Individuums notwendig sind) und auf institutioneller Ebene (Kom-
petenzen, die aus Sicht des Unternehmens/Betriebs notwendig sind) (vgl.
Ortner 1981, S. 29f1f.), wodurch erneut die differenten Bezugspunkte im Kons-
tellationsgefiige sichtbar werden.

Die Identifikation aktueller und zukiinftiger Bedarfe und Potentiale fiir die
Nutzung digitaler Technologien durch die im Handwerk Tétigen ist herausfor-
dernd. Besonders deutlich wird dies, wenn angesichts der Komplexitit der Ar-
beitsvorgidnge und -abléufe ein hoher Konkretisierungsgrad als Voraussetzung
fiir ein spezifisches, passgenaues Weiterbildungsangebot und speziell fiir die
Identifikation relevanter Schulungsinhalte erreicht werden soll. Ubergeordnet
geht es darum, die passenden Zugénge fiir Weiterbildung mit dem Ziel der
Einbindung des Digitalen, der Féhigkeiten/Fertigkeiten und der Arbeitsprakti-
ken verstehen und ausgestalten zu konnen. Uber die BedarfserschlieBung wird
dementsprechend der komplexe Zusammenhang der vielféltigen zu beriick-
sichtigenden Aspekte und Konstellationen operationalisiert. Im Folgenden
wird auf Basis des Forschungsprojektes ,,FachWerk* (sieche zum Gesamtpro-
jekt Spieth et al. 2021) ein moglicher Zugang der kombinierten Tatigkeits-,
Anforderungs- und Bedarfsanalyse vorgestellt. Im Projekt erfolgt u. a. die mo-
dellartige Analyse der Einfliisse digitaler Technologien auf Tétigkeiten und
Arbeitsprozesse des Handwerks fiir zwei Fallunternehmen (Bau und Elektro),
um branchenspezifische Potentiale fiir die zukiinftige Nutzung digitaler Tech-
nologien zu identifizieren. Diese beiden Bereiche werden auch vom Bundes-
ministerium filir Arbeit und Soziales (BMAS) (2017) exemplarisch fiir die Eru-
ierung von Kompetenz- und Qualifizierungsbedarfen im Handwerk herange-
zogen und die Ausgangslage zum Grad der Digitalisierung folgendermal3en
beschrieben:

,»In der Elektrotechnik steigt die Komplexitét der Aufgaben an der Schnittstelle zur
IT. Die Spezialisierung innerhalb der Gewerke nimmt zu. Innovationen ermogli-

13 Teile dieses Kapitels wurden in dhnlicher Fassung zuerst verdffentlicht in Robak
et al. 2020a, S. 19f.
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chen es den Handwerksunternehmen, neu entstehende Wachstumsfelder zu beset-
zen. In der Bauwirtschaft wirkt sich die technologische Innovation vor allem auf
die Projektsteuerung mit anderen Gewerken aus, z. B. im Rahmen des Building
Information Modelings (BIM). Die Bedeutung von intelligenten digitalen Kom-
munikations- und Managementtechnologien zur Kollaboration und Koordinierung
der Prozessabldufe wird insgesamt wichtiger* (ebd., S. 18f.).

Im vorliegenden Beitrag wird exemplarisch der Ausschnitt eines Fallzugangs
(Bau) aufgegriffen.

3.1 Titigkeits-, Anforderungs- und Bedarfsanalyse —
der methodische Zugang

Die Analyse von Tétigkeiten, Anforderungen und Bedarfen ist mehrdimensio-
nal, vielschichtig und aus bildungswissenschaftlicher Sicht untrennbar mit
dem Individuum verbunden. Zu beriicksichtigen sind die zuvor dargestellten
Dimensionen und Einflussgroen sowie ihre Zusammenhinge. Die damit ein-
hergehende Komplexitit macht mehrere situativ miteinander zu verkniipfende
Erhebungsschritte erforderlich, um relevante Aspekte hinreichend zu beriick-
sichtigen und die WeiterbildungsmafBinahmen passgenau entwickeln zu konnen
(vgl. Miiller & Stiirzl 1992; Gieseke 2008; Zalenska 2009). Im Projekt wurde
eine komplexe, mehrperspektivische und multimethodische sowie iterativ und
unter Einbezug der Praxis validierte, kombinierte Tétigkeits-, Anforderungs-
und Bedarfsanalyse realisiert (vgl. Robak et al. 2020a; Tabelle 2).!* Diese lisst
sich als anforderungsorientierter und personalorientierter Zugang einordnen
(vgl. Umbach et al. 2021, S. 35f.) und greift bei gleichzeitig anforderungsori-
entiertem Blick verstédrkt die Perspektive des Individuums sowie die von ihm
ausgeiibten Téatigkeiten auf:

»Statt ausschlieBlich zu fragen, was Beschiftigte in zunehmend von Digitalisie-
rung geprégten Arbeitsumgebungen kénnen oder nicht mehr kdnnen miissen, kann
ebenso gefragt werden, was die Beschéftigten — nicht kognitiv reduziert — kénnen
und einbringen, wie sie konkret handeln, welche Erfahrungen sie sammeln, wie sie
ihre Féhigkeiten entwickeln, welche Bedeutung digitalisierte Arbeit fiir sie hat und
wie sie sie wahrnehmen® (Umbach et al. 2021, S. 36f.).

14 Dass es sich hierbei im présentierten Umfang um eine idealtypische, wissenschaft-
liche Analyse handelt, welche zur BedarfserschlieBung als Teil der Programmpla-
nung und Angebotsentwicklung in der (beruflichen) Bildungspraxis nicht in ver-
gleichbarem Mal} umgesetzt werden kann, ist unstrittig. Dennoch zeigt die hier
dargelegte Vorgehensweise den Anspruch und die Vielschichtigkeit der Bedarfs-
erschlieBung sowie damit einhergehende Herausforderungen, mit denen Planende
bei der Entwicklung passgenauer Weiterbildungsangebote konfrontiert sind.
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Die Analyse von Stellenanzeigen und tditigkeitsbezogenen Informations-/
Arbeitsmaterialien (z. B. Tabellen zu Arbeitsleistungen, Tétigkeitsbeschrei-
bungen, Rahmenlehrplénen) erlaubt die grundlegende Identifikation von Ar-
beitsplatzanforderungen, Aufgabenbereichen und Tétigkeitsdimensionen so-
wie ihre erste Kategorisierung und Systematisierung. Weiterfiihrend erweitern
und prézisieren Erlduterungen und Einschétzungen in Inferviews die Erkennt-
nisse zu Arbeitsablidufen, Tatigkeiten, Anforderungen und mdglichen Digitali-
sierungspotentialen aus Sicht der unmittelbar betroffenen Fachkréfte und ord-
nen diese aus subjektiver Sicht ein. Zusétzlich ergdnzen die Unternehmenslei-
tungen die Erkenntnisse um eine institutionelle, innerbetriebliche Sichtweise.
Teilnehmende Beobachtungen im betrieblichen Kontext ermoglichen schliel3-
lich eine Anreicherung der subjektiven Aussagen und ein Tiefenverstidndnis
zur konkreten Ausfithrung der handwerklichen Tétigkeiten. Besonders die sub-
jektbezogenen Zuginge in Verbindung mit der teilnehmenden Beobachtung
haben sich als erkenntnisreich und wertvoll erwiesen, um Tatigkeiten und An-
forderungen sowie hierfiir notwendige Kompetenzen, unter Einbezug der im
Handwerk Tétigen, angemessen abbildbar zu machen und Weiterbildung vor
diesem Hintergrund anzulegen (siehe hierzu anschlussfahig auch die Ausrich-
tung der Studie von Umbach et al. 2021).

1. Stellenanzeigen- Stellenanzeigen Identifikation regionaler Arbeitsplatzanforderungen

analyse (Bensberg & (n =352) und grobe Kategorisierung zur Strukturierung von
Buscher 2016), Tatigkeiten (aktueller Soll-Stand)
quantitativ und
qualitativ

2. Dokumentenanalyse tatigkeitsbezogene Identifikation kategorialer Tatigkeitsdimensionen
(Hoffmann 2012), Informations-/Arbeits-  und damit verbundener Aufgabenbereiche der
qualitativ materialien Zielgruppen (Ist-Stand); Auslotung von Optionen zur

Systematisierung (z. B. Abgrenzungen,
Abstufungen, Unterkategorien) und relevanter
Kompetenzen

3. Interviews

teilstandardisierte
Leitfadeninterviews
(Helfferich 2009),
qualitativ

Fachkrafte (n = 12) Spezifizierung der Arbeit im Handwerk und der
inhaltlichen sowie speziell der digitalisierungsbezo-
genen Ausgestaltung der Tatigkeiten aus Sicht der
Fachkrafte inklusive individueller Bedlrfnislagen,
subjektiver Einschatzungen und bildungs-/
berufsbiografischer Aspekte einschlieRlich Aspekte

des Lernens (Ist- und Soll-Stand)

Unternehmens-
leitungen (n = 2)

nicht standardisierte
Experteninterviews
(Meuser & Nagel
2011), qualitativ

Erweiterung und Verdichtung von Erkenntnissen zu
Tatigkeitsanforderungen und Arbeitsablaufen iber
die organisatorische Beschreibung sowie Aussagen
zur betrieblichen Innovation aus der Innensicht des
Unternehmens (Ist- und Soll-Stand)

4. teilnehmende Unternehmen/Betrieb Nachvollzug und Tiefenversténdnis der detaillierten
Beobachtungen Arbeitsablaufe; Anreicherung subjektiver Aussagen
(Lamnek 2005), durch objektive Beschreibungen aktueller Tatig-
qualitativ keiten und der konkreten Ausfiihrung (Ist-Stand)

Tab. 2 Methodischer Zugang (eigene Darstellung)
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Analysiert werden zunichst der gegenwidrtige Ist-Stand (gegenwartig vorhan-
dene Kompetenzen) und Soll-Stand (gegenwirtig bendtigte Kompetenzen) der
Fachkriéfte. Der weiterfiihrende Abgleich des gegenwdrtigen Soll-Stands (ge-
genwartig bendtigte Kompetenzen, t1) mit einem zukiinftigen Soll-Stand (zu-
kiinftig benotigte Kompetenzen, t2 =t1 + 5 Jahre) erlaubt zudem, neue Tétig-
keitsanforderungen prognostisch zu identifizieren. Entwickelt werden be-
reichsspezifische Tatigkeits-/Anforderungsprofile (im Folgenden: Bau), aus
denen aktuell und zukiinftig benétigte Anforderungen beziiglich digitaler
Technologien im Handwerk ersichtlich und verallgemeinerbare Qualifizie-
rungsbedarfe fiir die Mitarbeitenden beschreibbar werden. Die aktuellen Ta-
tigkeiten werden hierfiir mit im Projektkontext identifizierten Technologie-
trends, z. B. Mobile Endgerite, Virtual Reality (VR), Cloud-Computing und
Drohnen (vgl. Klos et al. 2018), die normativ gesetzte Zielgrofien zur zukiint-
tigen Ausgestaltung der Arbeitspraktiken im Sinne der Kulturformung bilden,
verbunden und per Szenario-Technik (vgl. ebd.; Zalenska 2009) diskutiert so-
wie padagogisch begleitet interpretiert.

3.2 Titigkeitsprofile zur Offenlegung von Potentialen
fiir den Einsatz digitaler Technologien im Handwerk

Uber eine schrittweise Zusammenfiihrung und Systematisierung aller Einzel-
befunde lassen sich neben Einzelerkenntnissen detaillierte Tatigkeitsprofile
ausdifferenzieren, welche Ansatzpunkte zur tatigkeits- und digitalisierungsbe-
zogenen Qualifizierung von Fachkriften offenlegen. Die Profile erlauben die
Rekonstruktion von Tétigkeiten bis auf eine niedrige Abstraktionsebene, be-
riicksichtigen die spezifischen Arbeitsabldufe und zeigen so unter Beriicksich-
tigung der subjektiven und objektiven Einschédtzungen der fachlich beteiligten
Individuen das konkrete, titigkeitsbezogene Potential fiir den Einsatz digitaler
Technologien im Handwerk's. Zugleich erlauben sie iiber die abgestufte Her-
leitung auch eine abstrahierende Zusammenfassung auf hoherer Ebene,
wodurch Verallgemeinerungen moglich werden. Sie bilden die Basis zur Iden-
tifikation von konkreten titigkeits- und digitalisierungsbezogenen Anforde-
rungen und Potentialen sowie daraus resultierenden Bediirfnissen und Bedar-
fen.'® Das Fundament bilden die fiir sich stehenden titigkeitsbezogenen Aus-

15 Die entwickelte Vorgehensweise ist auf andere Wirtschaftsbereiche und Tétig-
keitsfelder iibertragbar.

16 Die tabellarisch vorliegenden Tétigkeitsprofile durchliefen einen mehrstufigen Re-
flexionsprozess zur Validierung der detaillierten Tétigkeitsstrukturen und insbe-
sondere der prognostischen Darstellungen, u. a. mit den Unternehmen in der Er-
gebnisvalidierung (Gruppendiskussion), im Rahmen derer auch eine Priorisierung
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formungen, welche unter Einbezug der digitalen Tendenz in eine digitalisie-
rungsbezogene, neue Ausformung iiberfiihrt werden. Tatigkeits- und Digitali-
sierungsbezug bleiben in diesem Schritt miteinander verbunden. Die Struktur
der Profile wird hier beispielhaft fiir einen Ausschnitt aus dem Tétigkeitsprofil
Bau skizziert (vgl. Tabelle 3). Es handelt sich um einen Handwerksbereich, fiir
den bislang in den Tatigkeitsfeldern Hoch- und Tiefbau zwar ein geringes Sub-
stituierbarkeitspotential der Berufe attestiert wird, d. h. Kerntitigkeiten nur ge-
ringfiigig durch Technologien ersetzt werden konnen (vgl. Thonipara et al.
2019, S. 12-18), digitale Technologien jedoch teilweise auch sehr elaboriert
Eingang finden konnen (vgl. Kélzer 2019).

Aufmale dokumentieren

1 Tatigkeits-
bereich

2 Teilaspekte
Tatigkeit

Relevante MaRe nehmen kénnen

Erhobene MaRe festhalten

3 Ausdiffe- .
renzierung

Tiefe von Graben und Furchen messen
Hohenangaben messen/Hohenfixierung

Handschriftliche Notizen
und Zeichnungen auf ein

Tatigkeit Breitenangaben erheben Aufmalblatt bringen
« Gefallewechsel messen und einzeichnen Auftrags- und Kunden-
. ) : daten eintragen
. V_erIagfﬁ der Leitungen/Rohre/Rinnen/Kabeln Mengen des benétigten
einzeichnen Materials berechnen
o Entwasserungsgefélle errechnen
N 4 Spezifi- e Genommene MaRe mit dem AufmaRblatt aus Notizen zur Uber-
9 kation dem Biro abgleichen und etwaige Differenzen arbeitung an das Biro
2 Tatigkeit notieren weitergeben
g * Verwenden von Berechnungstabellen Verwenden von
= Berechnungstabellen
Q
S |5 Aktuelle e Mit Zollstock, Mafband und AufmafRiblatt Mit Zollstock, Mess-
é Durch- o Erstellen handischer Skizzen rédern und MaBband
fiihrung Dokument durch Fotos

Ruckgriff auf Erfahrungswissen und geltenden
Vorschriften

anreichern

6 Digitale .
Tendenz

kann stark durch Digitalisierung beeinflusst
werden

kann stark durch Digitali-
sierung beeinflusst
werden

7 Zukinftige e
Durch- .
fihrung

3D-Laser-Scan

Drohnen und Kameras zur Messwerterfassung
Software fiir Berechnungen

Skizzieren mit Software auf mobilen Endgeraten

Zugriff auf Datenbanken und Wikis
(firmenintern)

Drohnen und Kameras
zur Messwerterfassung
Software fiir Berechnun-
gen

Skizzieren mit Software
auf mobilen Endgeraten
Zugriff auf Datenbanken
und Wikis (firmenintern)

Tab. 3 Beispielausschnitt aus dem Tatigkeitsprofil Bau (vgl. Robak et al. 2020a, S. 22)

der prognostizierten Verdnderungen der Tétigkeiten nach Relevanz durch die Un-
ternehmen erfolgte (Kriterien: praktische Relevanz/zeitnahe Umsetzbarkeit in den
nédchsten fiinf Jahren).
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(A) Die Aufgaben und Anforderungen werden in den Tétigkeitsprofilen nach
vier Kompetenzbereichen (Fach-, Sozial-, Selbst- und Medienkompetenz) mit
jeweils weiteren Unterpunkten strukturiert. Der hier abgebildete Ausschnitt ist
Teil der Oberkategorie Fachkompetenz. (1) Die Tatigkeitsprofile biindeln alle
iiber die verschiedenen methodischen Zugéinge identifizierten Tétigkeitsberei-
che als Grobkategorien, hier beispielhaft der Bereich ,,Aufmalle dokumentie-
ren®. (2) Sie bilden Teilaspekte der jeweiligen Tdtigkeit detailliert in Form von
Unterkategorien ab, hier: ,,Relevante Ma3e nehmen konnen® und ,,Erhobene
Malfe festhalten®. (3) Sie beschreiben (je nach Komplexitat) detailliert die vor-
handenen inhaltlichen Ausdifferenzierungen der Titigkeit, hier fiir den Teilas-
pekt ,Relevante Mafle nehmen konnen u. a.: ,,Gefdllewechsel messen und
einzeichnen®. (4) Sie legen Spezifikationen in der Umsetzung der Tiitigkeiten
offen, hier fiir den Teilaspekt ,,Relevante MaBle nehmen koénnen u. a.: ,,Ge-
nommene Mafle mit dem AufmaBiblatt aus dem Biiro abgleichen und etwaige
Differenzen notieren”. (5) Sie verweisen auf konkrete, aktuelle Durchfiih-
rungsformen, welche die praktische Arbeitsumsetzung in ihrer Art und Weise
greifbar machen, hier fiir den Teilaspekt ,,Relevante Malle nehmen kdnnen®
u. a.: ,,Mit Zollstock, Maflband und Aufmafblatt und Erstellen hindischer
Skizzen®. (6) Sie bilden unter Hinzunahme der identifizierten Technologie-
trends und als Resultat von Gruppendiskussionen im Projektverbund (inklu-
sive der Praxispartner) iiber einen iterativen Prozess, der die Notwendigkeit
der padagogisch gerahmten und fachlich-praxisbezogenen Einschitzung und
Interpretation verdeutlicht, in den erweiterten Tétigkeitsprofilen potentielle
Verédnderungen als digitale Tendenz ab, d. h. wie stark der jeweilige Teilaspekt
eines Tétigkeitsbereichs von Digitalisierungsprozessen betroffen ist bzw. sein
wird, hier: ,,kann stark durch Digitalisierung beeinflusst werden®. (7) Sie mo-
dellieren den potentiellen Einsatz digitaler Technologien, indem auf Grund-
lage der digitalen Tendenz ein prognostisches Szenario der zukiinftigen Durch-
fiihrung einer Tatigkeit aufgegriffen wird, hier z. B. das ,,Skizzieren mit Soft-
ware auf mobilen Endgeréten®.

Die ausdifferenzierte Betrachtung der Tétigkeitsprofile und die Zusam-
menfiihrung der Mitarbeitenden- und Unternehmenssicht verdeutlichen zent-
rale Ankniipfungspunkte fiir den Umgang mit IKT im Handwerk. Im hier auf-
gegriffenen Fallunternehmen ist keine gegenwirtige Kompetenzliicke identifi-
zierbar, allerdings ergibt sich prospektiv ein digitales Entwicklungspotential
fiir die Ausgestaltung der Arbeitspraktiken: Aus Sicht der Fachkrifte (subjek-
tiv) identifiziert werden primér die Digitalisierung vor- und nachgelagerter
Routinetitigkeiten (Dokumentation, Messung, Datenauslese), die Beschaffung
relevanter Information (Normen, Bedienungsanleitungen) und die Digitalisie-
rung der Arbeitsorganisation (Zeiterfassung, Planungsunterlagen, kollegiale
Absprachen), dies jeweils in Verbindung mit allgemeinen digitalen Basiskom-
petenzen. Insbesondere eine Zeitersparnis und eine Reduktion papierbasierter
Unterlagen werden seitens der Fachkrifte gewiinscht. Aus Sicht der Unterneh-
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men (objektiv) identifiziert werden das digitalisierte Dokumentenmanagement
(Verwendung digitaler Dokumente, Erstellung/Bearbeitung digitaler Doku-
mente), die Nutzung zentraler Speicherorte fiir digitale Dokumente (Server/
Cloud, Offline-Speicherung auf Endgeréten) und die Digitalisierung der Ar-
beitsorganisation (Online-Dispositionsplan, Liefer- und Bestellscheine, Zeit-
erfassung). Unternehmensseitig werden vorrangig der dezentrale Zugrift auf
relevante Dokumente und eine vereinfachte Dokumentenablage anvisiert.'?

Inhaltlich lassen sich im Projekt ,,FachWerk* zusammenfassend und abs-
trahierend zunéchst vier zentrale Themenfelder als relevante Schulungsinhalte
fiir die Qualifizierung zur zukiinftigen Nutzung digitaler Technologien im
Handwerk ableiten: 1. Server-/Cloudlésungen, 2. digitales Dokumenten-
management, 3. Mediennutzung/Medienkritik und 4. Datenschutzrecht/Daten-
sicherheit. Im Abgleich mit dem exemplarisch dargelegten Ausschnitt aus dem
Tatigkeitsprofil wird ersichtlich, dass es sich um sehr basale digitalisierungs-
spezifische Themenfelder und damit verbundene digitale Kompetenzen (vgl.
Carretero et al. 2017) handelt, welche die Grundlage fiir vielfaltige, weiterfiih-
rende Zugangs- und Nutzungsmoglichkeiten digitaler Technologien bilden,
was auch mit der empirisch belegten, bisherigen Nutzungsstruktur in den
Handwerkunternehmen korrespondiert (siehe hierzu den Uberblick von Tho-
nipara et al. 2020). Diese Themenfelder gilt es fiir die Weiterbildung hand-
werksspezifisch auszugestalten.

4. Schlussbemerkung

Wird Digitalisierung wie im vorliegenden Beitrag als Teil eines kulturellen
Transformationsprozesses begriffen, werden Fragen zur Nutzung digitaler
Technologien, zu digitalen Kompetenzen und zur Weiterbildung in der digita-
lisierten Welt in einen weitreichenden Zusammenhang gestellt. Der Blick wird
geoffnet fiir die Auslegung digitaler Teilhabe als Kulturformung (siche dazu
auch Kiihn in diesem Band). Fiir das hier thematisierte Handwerk wird so das
Folgende beschreibbar: Individuen in Handwerksbetrieben kénnen tiber die
Nutzung digitaler Technologien, veranderte Arbeitspraktiken und Neuausrich-
tungen ihrer beruflichen Identitét einen transformativen Beitrag zur Moderni-
sierung der Handwerksberufe/-betriebe sowie zur Gestaltung der Handwerks-
kultur leisten. Damit gehen weiterfithrende Potentiale fiir die digitale Teilhabe
der Individuen, der Betriebe und des Handwerks insgesamt und fiir die Betei-

17  Zur Gegeniiberstellung der erfassten subjektiven (teils latenten) Bediirfnisse/Be-
darfe der Mitarbeitenden und der objektiven Bedarfe auf organisationaler Ebene
zur Nutzung von IKT-Technologien im Handwerk siche Robak et al. (2020a, S. 23,
Abbildung 9).
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ligung an gesamtgesellschaftlichen Transformationsprozessen einher. Eine
vom Individuum als sinnhaft und aktiv wahrgenommene Erweiterung der
Handlungsmdglichkeiten ist dabei unabdingbar, um eine Akzeptanz fiir Neue-
rungen und speziell fiir die Optionen in der Kultur der Digitalitdt (vgl. Stalder
2016) herzustellen. Die Bedeutung der Weiterbildung ist vor diesem Hinter-
grund hinsichtlich der Begleitung und Reflexion der Transformation auszudif-
ferenzieren. Weiterbildung kann als Transformationsinstanz u. a. digitalisie-
rungsbezogene Anschliisse aufzeigen, iiber Bildungsangebote ausgestalten,
hieriiber differenzierte Kompetenzerweiterungen ermoglichen und Zuginge
zur Teilhabe an der digitalisierten Welt im Sinne einer kulturellen Offnung
schaffen. Das iibergreifende Weiterbildungspotential besteht somit in der Un-
terstiitzung der Realisierung, Forderung und Gestaltung der digitalen Trans-
formation. Mit dem beispielhaft dargestellten Zugang per Tétigkeits-, Anfor-
derungs- und Bedarfsanalyse aus dem Projekt ,,FachWerk® wird unterstrichen,
dass die skizzierte Weiterbildungsfunktion komplex und voraussetzungsvoll
ist, die antizipative und interpretative Offenlegung von Anschliissen aber iiber
differenzierte Zugédnge gelingen kann.
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Unternehmensspezifische
Digitalisierungsbedarfe und institutionelle
Bildungsentscheidungen — Exploration
von Begriindungsszenarien fiir kleine
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Abstract

Der vorliegende Beitrag zeigt auf, unter welchen Konstellationen aus unter-
nehmensspezifisch identifizierten Bedarfen im Kontext digitaler Transforma-
tionsprozesse institutionelle Bildungsentscheidungen entstehen. Im Fokus
steht dabei eine Diskrepanz zwischen erschlossenen Digitalisierungsbedarfen
und der Teilnahme an passgenauen Weiterbildungsangeboten, welche sich im
Kontext konkreter Evaluationsergebnisse zu Ergebnissen und Erfahrungen der
internen Bildungsarbeit einer beispielhaften universitiren Einrichtung zeigt.
Vor diesem Hintergrund werden in diesem Beitrag Einflussfaktoren fiir das
Zustandekommen von Bildungsentscheidungen in Unternehmen theoriegelei-
tet erfasst, in drei Begriindungsszenarien kategorisiert und fiir die Zielgruppe
kleiner und mittlerer Unternehmen (KMU) aufgearbeitet.

Schlagworter: wissenschaftlich-berufliche Weiterbildung, Programm- und
Angebotsentwicklung, Digitalisierung, Wissenstransfer

1. Ausgangslage und Problemdarstellung

Im Zuge der Digitalisierung der Arbeit sind Unternehmen mit einer stetigen
Technologisierung, Flexibilisierung und Transformation ihrer bestehenden
Prozesse und Strukturen konfrontiert. Hieraus resultieren ein Organisations-
und Arbeitswandel und neue Anforderungen an Unternehmen, welche sich auf
verschiedenen Ebenen darstellen lassen (vgl. Ladel et al. 2018). Auf gesell-
schaftlicher Ebene fiihrt die Digitalisierung zu strukturellen Verénderungen,
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die durch die politisch motivierte Platzierung von digitalisierungsspezifischen
Themen strategisch vorangetrieben werden. Wandlungsprozesse und zukunfts-
fahige Losungen werden auf diese Weise berechenbar und von politischen Pro-
tagonistinnen und Protagonisten zum Beispiel {iber Forderprogramme in der
Wirtschaft gesteuert (vgl. Pfeiffer 2015, S. 9). Auf der organisationalen Ebene
bilden diese digitalen Losungen zumeist eher prospektiv zukiinftige Anforde-
rungen fiir Arbeitsbereiche ab, wihrend sich aktuelle Bedarfe in den Unterneh-
men vor allem aus dem Ist-Zustand und aktuellen Problemlagen ableiten lassen
(vgl. u. a. Merk 1998; Asche 2020). Gleichzeitig fiihren digitalisierungsspezi-
fische Transformationsprozesse auf der individuellen Ebene zu einem Wandel
in den Arbeits- und Handlungsweisen und erfordern von Mitarbeitenden das
Erlernen neuer Féhigkeiten (vgl. Ladel et al. 2018), aber auch Mdglichkeiten
der Mitgestaltung (sieche hierzu beispielsweise Heidemann in diesem Band).
Unternehmen miissen sich daher auf neue Anforderungen und deren Auswir-
kungen auf die damit verbundenen Qualifikationsanforderungen ihrer Mitar-
beitenden einstellen. Es schlief3t sich die Frage an, wie ,,Bildung in einer durch
digitale Technik gepragten Welt* (Kerres 2016, S. 2) in Unternehmen ausge-
staltet werden kann und welches Wissen dafiir benétigt wird. Unternehmen
sind in diesem Zusammenhang in der Verantwortung, eine Verkniipfung von
individuellen Bildungsprozessen mit strukturellen arbeits- und berufsbezoge-
nen Transformationsprozessen zu ermoglichen (vgl. Arnold 2018, S. 11, 32.).
Die Situation, gerade fiir kleine und mittlere Unternehmen (KMU), ist nun fol-
gende: Sie haben zu groBen Teilen nicht die Kapazitéten, eigene professionelle
Personalabteilungen zu unterhalten und entsprechende Strukturen fiir die Um-
setzung von Transformationsprozessen liber Bildungsprozesse umzusetzen.
Gleichzeitig steigt aber der aktuell und auch zukiinftig absehbare Weiterbil-
dungsbedarf der Mitarbeitenden in den Unternehmen rapide an (vgl. Pechmann
et al. 2010).

Hier setzt die Arbeit des ,,Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrums Hanno-
ver“! als exemplarische Falleinrichtung an, welche sich als gefdrderte und
drittmittelfinanzierte universitire Einrichtung an dem politisch formulierten
Bedarf Industrie 4.0 ausrichtet und Angebote fiir KMU offeriert (vgl. BMWi
2015). Die Falleinrichtung entwickelt u. a. Bildungsangebote im Themenfeld
der Digitalisierung und erschliet zugleich Digitalisierungsbedarfe in den Un-
ternehmen iiber die Durchfiihrung individueller Firmengespriche (siche Asche
in diesem Band). Dieser Digitalisierungsbedarf im betrieblichen Kontext wird
aus erwachsenenpidagogischer Perspektive als Bildungsanlass verstanden, da
fiir die erfolgreiche Gestaltung einer (zukiinftig) digitalisierten Arbeitswelt —

1 Die Initiative ist Teil der Forderinitiative ,,Mittelstand-Digital“ des fritheren Bun-
desministeriums fiir Wirtschaft und Energie (BMWi), heute iiber Folgeforder-
initiativen weitergefithrt im Bundesministerium fiir Wirtschaft und Klimaschutz
(BMWK). Die Angebote des ,,Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrums Hannover*
sind fiir Unternehmen kostenfrei.
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wie oben beschrieben — entsprechende Kompetenzen der Mitarbeitenden not-
wendig sind (vgl. Arnold 2018, S. 11).

Der vorliegende Beitrag beschéftigt sich mit der Frage, unter welchen
Konstellationen Unternehmen aus einem perspektivischen Digitalisierungsbe-
darf heraus einen Bildungsanlass als Bedarf verstehen und entsprechend insti-
tutionelle Bildungsentscheidungen fiir passgenaue Angebote treffen. Diese
Fragestellung wird entlang empirischer Erkenntnisse aus der praktischen Ar-
beit der Falleinrichtung bearbeitet und iiber die Definition von Begriindungs-
szenarien eingeordnet. Im Kern gilt es darzustellen, wie Unternehmen ihrer
Aufgabe nachkommen, betriebliche Weiterbildung im Zuge digitaler Transfor-
mationsprozesse zu ermdglichen, und welche Hemmnisse fiir entsprechende
Bildungsentscheidungen bestehen bzw. wie sich forderliche oder hemmende
Faktoren der institutionellen Bildungsentscheidung darstellen lassen. Im Fokus
steht dabei die Zielgruppe der KMU. 99,6 Prozent aller Unternehmen in Nie-
dersachsen werden zu den KMU (<250 Mitarbeitende) gezéhlt. Knapp 90 Pro-
zent dieser Gruppe zdhlen zu den Kleinst- (<10 Mitarbeitende) und wiederum
9 Prozent zu den Kleinunternehmen (10—49 Mitarbeitende) (vgl. Niederséch-
siches Ministerium fiir Wirtschaft, Arbeit und Verkehr 2016). Im Ergebnis
zeigt sich eine Diskrepanz zwischen den unternehmensspezifisch identifizier-
ten Bedarfen und den institutionell eingebundenen Bildungsentscheidungen in
KMU, welche sich aus unternechmens-, angebots- und akteursspezifischen Ein-
flussfaktoren zusammensetzen. Fiir die Definition dieser Einflussfaktoren gilt
es zunichst, die Komplexitdt von Bildungsentscheidungen in Unternehmen
aufzuzeigen.

2. Komplexitdt und Strukturen von
Bildungsentscheidungen in Unternehmen

Um die Konstituierung industrieller Bildungsentscheidungen zu verstehen,
miissen zunéchst die Bildungsbedarfe der KMU identifiziert werden. Instituti-
onelle Bildungsbedarfe sind zundchst Lernerfordernisse, die sich beispiels-
weise im Rahmen neuer Herausforderungen und Verdnderungsprozesse aus
der Diskrepanz zwischen bendtigten und bereits vorhandenen Kompetenzen
ergeben (vgl. Schlutz 2006, S. 42). Bildungsbedarfe sind jedoch zugleich auch
subjektiv zugeschrieben und entstehen vorrangig ,,aus unterschiedlichen Per-
spektiven, Verwertungs- und Nutzungsinteressen. Die Objektivierbarkeit
bleibt immer riickgebunden an komplexe Entscheidungsprozesse, welche die
jeweils Verantwortlichen treffen* (Gieseke 2008, S. 29f.). Sie sind damit das
Ergebnis von Aushandlungsprozessen der Beteiligten, sodass die Begriindung
fiir eine institutionelle Bildungsentscheidung eng mit den Handlungslogiken
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und Interessen einzelner Akteurinnen und Akteure zusammenhéngen und so-
mit heterogen sind (vgl. Gieseke 2008; Képplinger 2016). Dabei ist der Ein-
fluss dieser Akteurinnen und Akteure im Wesentlichen davon abhingig, wie
institutionalisiert der Prozess der Bedarfsbestimmung und der daraus abgelei-
teten Programmplanung fiir die Weiterbildung im Unternehmen gestaltet ist
(vgl. Robel 2017, S. 32f). In KMU findet die berufliche Weiterbildung in
Form beigeordneter Bildung statt. Das heifit, sie ist keine genuine Zielstellung,
sondern hat eine ergéinzende Funktion (vgl. Gieseke & Heuer 2011, S. 115).
Es liegt eine beigeordnete Bildung vor, ,,wenn der Hauptzweck einer Organi-
sation nicht Bildung ist, sondern andere gesellschaftliche und/oder fachliche
Aufgaben, aber Bildungsangebote unterstiitzend [oder] ergénzend [...] ange-
boten werden, um die zentrale Aufgabe der Organisation zu fundieren und
sichtbarer zu machen® (Gieseke 2018, S. 60). Im Kontext beruflich-betriebli-
cher Weiterbildung ist grundlegend eine aktive Entscheidung von Unterneh-
men fiir oder gegen Weiterbildung sowie dariiber, wer daran partizipieren darf,
notwendig (vgl. Kdpplinger 2016, S. 123). Insbesondere KMU sind aufgrund
geringer personeller, materieller und finanzieller Ressourcen in der Identifika-
tion von sowie Anpassung an neue Qualifizierungsbedarfe mit Herausforde-
rungen konfrontiert (vgl. Pechmann et al. 2010), da sie oftmals iiber keine ei-
genen Weiterbildungsabteilungen verfiigen, Entscheidungsprozesse kaum sys-
tematisiert sind und vorrangig kommunikativ ablaufen (vgl. Robel 2017; Rau-
ter 2013; Hoffer-Mehlmer 2011). Je weniger Systematisierung in der betrieb-
lichen Weiterbildung gegeben ist, desto informeller und punktueller werden
Bildungsentscheidungen zumeist von einzelnen Akteurinnen und Akteuren ge-
troffen und laufen weniger instrumentalisiert basiert ab (vgl. Rébel 2017,
S. 32ft.). Bildungsentscheidungen in KMU sind wesentlich von individuellen
Entscheidungsprozessen der beteiligten Akteurinnen und Akteure abhingig,
die als ,,Impulsgeber, Entscheider und teilweise auch Planer fiir externe Ange-
bote” (ebd., S. 36) fungieren. Daher ist es relevant, welche Funktionen diese
Akteurinnen und Akteure der betrieblichen Weiterbildung im Kontext von Di-
gitalisierungsprozessen zusprechen (vgl. ebd., S. 36f.). Der Begriff der Funk-
tionen bezieht sich nicht allein auf objektive Aspekte (UnternehmensgroBe,
Branche, Ressourcen etc.), sondern vorrangig auf subjektive und somit inter-
pretative Wirklichkeits- und Bedeutungskonstruktionen von Akteurinnen und
Akteuren (vgl. Blumer 1972), die an der Programmplanung betrieblicher Wei-
terbildung beteiligt sind. Funktionen sind hier also als akteursabhidngige Zu-
schreibungen zu verstehen, beispielsweise in Bezug auf eine zu erwartende
Relevanz der Lernergebnisse (z.B. Qualifikation und Entwicklungsfunktion)
in der beruflichen Weiterbildung (vgl. Hippel & Rdbel 2016, S. 72). Laut Bun-
desministerium fiir Wirtschaft und Technologie (BMWi) lassen sich hier
grundlegende Hemmnisse in der Weiterbildungsaktivitidt der KMU erkennen,
da der Weiterbildungsbedarf vielfach unterschétzt und letztlich als gering de-
finiert wird (BMWi 2012, S. 11f.). Bildungsentscheidungen in institutionellen
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Kontexten finden zugleich immer auch im Spannungsfeld zwischen 6konomi-
schen und padagogischen Prinzipien statt. Aus padagogischer Sicht stellen die
zukiinftigen Anforderungen einer digitalisierten Arbeitswelt einen Bildungs-
anlass fiir KMU dar. Dem entgegen stehen 6konomisch begriindete Aspekte
der Wirtschaftlichkeit und kurzfristige Bedarfe der Unternehmen (vgl. Hip-
pel & Robel 2016, S. 64). Die Entscheidung fiir die Teilnahme an Weiterbil-
dungsmafinahmen lasst sich demnach iiber die Entscheidung fiir oder gegen
eine Investition charakterisieren. Die Kosten-Nutzen-Relation bezieht sich
zum einen auf die direkt zu finanzierenden Investitionen, zum anderen auf in-
direkte Kosten, die aufgrund von Bildungspartizipation einen personellen Ar-
beitsausfall bedeuten. Die Unternehmensgrofie hat dabei einen nicht unerheb-
lichen Einfluss auf die Investitionsbereitschaft. Insbesondere wachsende Un-
ternehmen zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich in Innovationsprozessen
befinden, neue Mérkte erschlieBen, ihre Arbeitsorganisation anpassen und iiber
mehr finanzielle Mittel fiir Weiterbildungsaktivititen verfligen als beispiels-
weise KMU (vgl. Demary et al. 2013, S. 14ff.). Es lassen sich folgende positive
Einflussfaktoren auf die Weiterbildungsaktivitit und -bereitschaft und damit
auch auf institutionelle Bildungsentscheidungen in Unternehmen identifizieren
(vgl. Képplinger 2007, S. 6):

e  BetriebsgroBle: KMU sind weniger weiterbildungsaktiv als grofe Betriebe;

e Personalstruktur: in Betrieben mit vielen Akademikerinnen und Akademikern
erfolgt mehr Weiterbildung;

e technologische Innovationen: beispielsweise die Einfiihrung von Software
etc.;

e  Produktinnovationen;

e  organisationale Verdnderungsprozesse.

Konkrete Herausforderungen zeigen sich im Zuge der stetigen Transformati-
onsprozesse in KMU hinsichtlich der spezifischen Adressierung und Weiter-
entwicklung des notwendigen Know-hows der Mitarbeitenden (BMWi 2018).
Dementsprechend nimmt die Bedeutung von Weiterbildungsaktivitaten in Un-
ternehmen stetig zu. Ergebnisse der Erhebungen des Betriebspanels des Insti-
tuts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) und des Instituts der deut-
schen Wirtschaft (IW) zeigen, dass vor allem die starker digitalisierten Unter-
nehmen Ressourcen in die Weiterbildung der Mitarbeitenden investieren.
Demnach héngt der jeweilige Digitalisierungsgrad der Unternehmen eng mit
der entsprechenden Weiterbildungsaktivitdt zusammen (vgl. Seyda et al.
2018). Unter welchen Konstellationen Unternehmen nun Bildungsanlésse de-
finieren und institutionelle Bildungsentscheidungen fiir passgenaue Angebote
treffen, wird im Weiteren theoriegeleitet sowie {iber die Reflexion der internen
Bildungsarbeit in der Falleinrichtung empirisch hinterfragt.
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3. Identifizierter Digitalisierungsbedarf
und institutionelle Bildungsentscheidung

Im Folgenden werden Konstellationen verschiedener Begriindungslogiken fiir
institutionelle Bildungsentscheidungen exploriert. Dies erfolgt am Beispiel der
konkreten Projektarbeit des ,,Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrums®, welches
zugleich exemplarisch als universitirer Anbieter wissenschaftlich-beruflicher
Weiterbildung betrachtet werden kann. Es werden Evaluationsergebnisse und
Erfahrungen der internen Bildungsarbeit analysiert und reflektiert und als em-
pirische Analysebasis fiir die Entwicklung von Konstellationsszenarien insti-
tutioneller Bildungsentscheidungen genutzt.

3.1 ,,Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrum Hannover* —
Projektexploration

Das , Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrum Hannover agiert als Anbieter wis-
senschaftlich-beruflicher Weiterbildung und zugleich als Einrichtung der bei-
geordneten Bildung, da das Bildungsangebot einerseits nur einen Teil des An-
gebotsspektrums in der Unterstiitzung kleiner und mittlerer Unternehmen dar-
stellt (vgl. Gieseke & Opelt 2005, S. 39) und es andererseits projektféormig an
der Leibniz Universitit Hannover angesiedelt ist und interdisziplindr sowie
standortiibergreifend betrieben wird. Das Programmplanungshandeln ist dabei
Kern des professionellen erwachsenenpiadagogischen Handelns und wird rea-
lisiert iiber die Identifikation von Wissensstrukturen, Bedarfen, Bediirfnissen
und gesellschaftlichen Transformationsthemen, um diese in spezifische Ange-
bote iiberfiihren zu kdnnen (vgl. Fleige et al. 2018, S. 12). Vor diesem Hinter-
grund ist herauszustellen, dass im Programm des ,,Kompetenzzentrums® das
Themenfeld Industrie 4.0 vorrangig im Hinblick auf Lésungsoptionen und Po-
tentiale fiir KMU konzeptionell ausgestaltet wird (vgl. Lorenz & Asche 2020).
Dies zeigt sich u. a. in den einzelnen Ankiindigungen der Angebote, liber wel-
che die didaktische Konzeption sowie thematisch-inhaltliche und formatbezo-
gene Schwerpunkte erkennbar und fiir die Zielgruppe nachvollziehbar aufge-
fithrt werden (vgl. Gieseke 2018). Die Angebote decken digitalisierungsspezi-
fische arbeits- und berufsbezogene Themen ab, wie beispielsweise zu Produk-
tions- und Logistikprozessen, Recht, IT-Sicherheit und Arbeit 4.0. Sie sind in-
haltlich-konzeptionell auf das Erlernen von Grundlagenwissen in Bezug auf
konkrete Methoden, Techniken und Regeln, das Verstehen konzeptionellen
Wissens von Zusammenhingen sowie das Verstehen und Anwenden proze-
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duralen Wissens fiir die tatsichliche Anwendung in der Praxis ausgelegt? (vgl.
Lorenz 2020; Kéapplinger & Robak 2018; Baumgartner 2011). In der Planung
und Erstellung von passgenauen Bildungsangeboten sind das Wissen und die
Kenntnis liber Bediirfnisse und Bedarfe der Zielgruppe wesentliche Aspekte
(vgl. Hoffer-Mehlmer 2011, S. 992f.). Da projektformig geforderte Weiterbil-
dungsanbieterinnen und -anbieter in der Regel nicht iiber Ressourcen fiir die
Durchfiihrung einer umfangreichen Bedarfserschliefung verfiigen, miissen
Planende ein praktikables Konzept dafiir entwickeln (vgl. Hinz et al. 2014,
S. 94; Asche 2020).

\
Informationen dienen der Aufkldrung Gber Chancen, Risiken und den Bedarf der
Digitalisierung in KMU sowie der Bekanntmachung des Kompetenzzentrums.

Qualifikationen werden in Form praxisnaher Schulungen umgesetzt, in denen die
Teilnehmer die Potenziale der Digitalisierung erleben und lernen den digitalen
Transformationsprozess im eigenen Unternehmen zu gestalten.

S008

J
Dialoge bringen spezifisches ,,Know-How" in die Unternehmen und geben
Impulse fir Projekte der Digitalisierung.
J
Umsetzungen begleiten Unternehmen bei konkreten Projektideen und h
unterstltzen die Realisierung mit Wissen aus dem Expertennetzwerk.
J

Abbildung 1 Angebote des ,Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrums Hannover* fir KMU (ei-
gene Darstellung)

Im , Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrum Hannover werden Dialoge, die in
Form von Firmengesprachen stattfinden, als themenspezifisch kommunikative
Verfahren (vgl. Gerhard 1992) und Instrument der BedarfserschlieBung ge-
nutzt, welche von wissenschaftlichen Mitarbeitenden durchgefiihrt werden.
Die im Rahmen dieser Dialoge generierten Bedarfsaussagen werden analy-
siert, um eine bereits identifizierte Diskrepanz zwischen bendtigtem bzw. wiin-
schenswertem (Soll) und den daraus resultierenden Lernerfordernissen im Ab-
gleich mit den bereits vorhandenen Kompetenzen (Ist) in den Unternehmen
aufzuzeigen (vgl. u. a. Schlutz 2006). Diese kommunikativen und analytischen

[\

Grundlage ist eine qualitativ-quantifizierenden Programmanalyse (vgl. Képplin-
ger & Robak 2018) der Ankiindigungstexte des ,,Mittelstand 4.0-Kompetenzzent-
rums Hannover* (vgl. Lorenz & Asche 2020). Das analysierte Programm bestand
zum Zeitpunkt der Analyse 2018 aus insgesamt 25 Prisenzveranstaltungen, die
sich rund um das Thema Digitalisierung und Industrie 4.0 gruppieren. In der Klas-
sifizierung unterschiedlicher Kategorien wurden u. a. formulierte Lernziele sowie
Ziel- und Nutzenerwartungen fiir die Zielgruppe analysiert.
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Verfahren der BedarfserschlieBung fiir Qualifikationen im Bereich Digitalisie-
rung werden eng auf zuvor erschlossene Digitalisierungsbedarfe im Betrieb
bezogen, um Bildungsentscheidungen zu initiieren und eine Grundlage fiir
wissenschaftlich-berufliche Weiterbildung und eine spezifische zielgruppen-
gerechte Planung fiir KMU bilden zu kénnen. Abbildung 1 zeigt eine Uber-
sicht der Angebote des ,,Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrums Hannover*.

3.2 Empirische Analysebasis fiir institutionelle
Bildungsentscheidungen

Fiir die Analyse der Einflussfaktoren auf institutionelle Bildungsentscheidun-
gen dienen die empirischen Ergebnisse der formativ-internen Evaluation der
oben beschriebenen Bildungs- und Beratungsarbeit der exemplarischen Fal-
leinrichtung sowie die Auswertung der Dialogprotokolle hinsichtlich der Be-
darfssituationen in den Unternehmen.’ Um die Erkenntnisse zu den digitalisie-
rungsspezifischen Bedarfen im vorliegenden Beitrag einbeziehen zu kénnen,
erfolgt basierend auf der Datengrundlage eine inhaltsanalytische Auseinander-
setzung mit den im Projektverlauf entstandenen Dialogprotokollen (n = 26).
Diese spiegeln spezifisch die bestehenden Herausforderungen, entsprechend
aufgezeigte Losungsoptionen durch die Expertinnen und Experten des Zent-
rums sowie die daraus abzuleitenden Handlungsempfehlungen wider. Diese
Erkenntnisse werden ergénzt durch die internen Evaluationsergebnisse.

Das Evaluationskonzept basiert auf dem Mixed-Method-Ansatz, welches
dem explanativen Design zuzuordnen ist (vgl. Kelle 2014). Dabei erfolgt die
Datenerhebung an zwei aufeinanderfolgenden Erhebungszeitpunkten iiber eine
quantitative Direktbefragung sowie einem nachfolgenden qualitativen Follow-
up. Ziel ist es, die kurz- und mittelfristigen sowie auch langfristigen Wirkun-
gen der Angebote darzustellen. Dabei wurden fiir die Erhebung spezifische In-
dikatoren ausgewdhlt, wie beispielsweise akute Problemstellungen (Ist-Situa-
tion), mogliche (digitalisierungsspezifische) Losungsoptionen und spezifisch
auf die Unternehmensprozesse zentrierte Aspekte. Die quantitative Direktbe-
fragung der Akteurinnen und Akteure nach Teilnahme an den Angeboten fin-
det vollumfanglich statt und dient der Einschédtzung und Skalierbarkeit der je-
weiligen kurzfristigen Wirkungen in den Unternehmen. Hierzu steht den Be-

3 Hinsichtlich der Datengrundlage muss angemerkt werden, dass die Herausforde-
rungen im Kontext der Covid-19-Pandemie zwangsldufig in den Ergebnissen der
Erhebungen zu beriicksichtigen sind. Gleichzeitig ist hier einzubeziehen, dass die
Follow-up-Erhebungen iiber Interviews mit einzelnen Akteurinnen und Akteuren
aus dem Unternehmenskontext stattfinden und somit eine individuelle Perspektive
abbilden.
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fragten eine flinfstellige Skala von ,,stimme voll zu® bis ,,stimme nicht zu* zur
Verfiigung.

Das qualitative Follow-up wird drei bis sechs Monate nach der Malnahme
stichprobenartig durchgefiihrt und liefert Ergebnisse zu den mittelfristigen
Wirkungen der Zentrumsarbeit. Das Follow-up stellt damit den zweiten Eva-
luationszyklus dar, welcher durch eine teilstandardisierte Telefonerhebung er-
folgt. Ziel ist es, eruieren zu kdnnen, wie die Unternehmen drei bis sechs Mo-
nate nach der Durchfiihrung eines Dialogs institutionelle, personelle und orga-
nisatorische Verdnderungsprozesse initiiert oder umgesetzt haben. Die Aus-
wertung vollzieht sich dabei iiber eine Inhaltsanalyse, wobei die Ergebnisse in
Kategorien geclustert und entsprechend zugeordnet werden (vgl. Mayring
2015). So konnen die Ergebnisse der Follow-up-Erhebung genutzt werden, um
spezifisch auf die Griinde einer Teilnahme oder Nichtteilnahme einzugehen
und Relationen zu bedingenden unternehmensspezifischen, format- und be-
darfsbezogenen Faktoren zu identifizieren. Eine detaillierte Ergebnisdarstel-
lung erfolgt dabei entlang von definierten Szenarien zum Begriindungsdiskurs
institutioneller Bildungsentscheidungen und ermdglicht es so, theoriegeleitete
Erkenntnisse mit aus der Praxis generierten empirischen Ergebnissen zu ver-
kniipfen. Die hierzu genutzten Daten aus dem qualitativen Follow-up des In-
struments Dialog (n = 19) beziehen sich dabei auf den Erhebungszeitraum Ap-
ril bis November 2020. Diese werden gestiitzt durch die quantitative Direktbe-
fragung, welche Daten zu aufgezeigten Losungsoptionen und der aktuellen Ist-
Situation in den Unternehmen liefert (n = 45).

4. Ergebnisdarstellung

Die Auswertung der Dialogprotokolle zeigt, dass die identifizierten Bedarfe in
den Unternehmen vor allem fachliche Themen im Produktionsumfeld tangie-
ren. Hier definiert der Grofiteil der befragten Akteurinnen und Akteure aktuelle
Bedarfe in fehlenden Technologien (Abbildung 2). Auf Nachfrage wurde die
Einfiihrung von Technologien, beispielsweise fiir die Produktionsplanung
und -steuerung (Enterprise Resource Planning-Systeme) genannt. Knapp ein
Drittel benennt zudem das Datenmanagement als wesentliches Hemmnis in der
Umsetzung digitaler Transformationsprozesse. Genannt wurden hier die Her-
ausforderungen in Bezug auf die digitale Erfassung und anschlieBende Verar-
beitung sowie Analyse von Daten. Dabei ist davon auszugehen, dass es hierbei
nicht allein um das Datenmanagement in den Unternehmen geht, sondern auch
deren Nutzen und Relevanz fiir weiterfithrende digitale Technologien, wie bei-
spielsweise fiir die Kiinstliche Intelligenz (KI). Insgesamt 23 Prozent sehen die
Herausforderungen aber auch in bestehenden Strukturen und Prozessen inner-
halb des Produktionsprozesses, beispielsweise in der Notwendigkeit eines in-
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ternen Wissensmanagements oder in Bezug auf die strukturelle Umsetzung der
Informations- und Qualifikationsanforderungen der Mitarbeitenden in einem
zunehmend komplexen Arbeitsumfeld. Auf der Basis dieser benannten Digita-
lisierungsbedarfe wurden iiber die wissenschaftlichen Mitarbeitenden konkrete
Empfehlungen fiir Bildungsangebote ausgesprochen, die im Programm der
exemplarischen Falleinrichtung zu den identifizierten strukturellen, technolo-
gischen und themenbezogenen Herausforderungen der Unternehmen passge-
nau offeriert wurden.

Technologien
32%
Datenmanagement — [
|6%

Recht und IT-Sicherheit

0,
Strukturen und Prozesse '23 e

n=26

Abbildung 2 Identifizierte Digitalisierungsbedarfe der KMU aus den Dialogprotokollen (ei-
gene Darstellung)

Bei der Analyse der quantitativen Direktbefragung der Akteurinnen und Ak-
teure aus den Dialogen zeigte sich, dass 73 Prozent der Befragten angaben,
dass ihnen seitens der Mitarbeitenden der exemplarischen Falleinrichtung ge-
eignete Potentiale digitaler Losungen aufgezeigt worden seien. 89 Prozent
stimmten der Aussage zu, dass entsprechende Maflnahmen zur Problemldsung
bereitgestellt worden seien, beispielsweise in Form von passgenauen Weiter-
bildungsangeboten. Im Rahmen der Dialoge wurden konkrete Themen und
Termine zu Bildungsangeboten kommuniziert und im Nachgang per E-Mail
Links zur Anmeldung verschickt, um den Unternehmen die Teilnahme an die-
sen moglichst niedrigschwellig zu ermoglichen. Insgesamt gaben 76 Prozent
der Befragten an, dass sie die Identifizierung der aktuellen Digitalisierungsbe-
darfe als ,,richtig erfasst™ bewerten wiirden (Abbildung 3). Auf der Basis dieser
Ergebnisse ldsst sich zundchst festhalten, dass in dem untersuchten Zeitraum
iiber das Instrument des Dialoges individuelle digitalisierungsspezifische Be-
darfe der Unternehmen erschlossen und Empfehlungen zu passgenauen Wei-
terbildungsangeboten der Falleinrichtung fiir die Unternehmen kommuniziert
wurden.
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MaRnahmen zur Problemlésung — 89%
wurden bereitgestellt
Digitalisierungsspezifische - 73%
Potenziale wurden aufgezeigt

IST-Situation und Problemstellung l 76%
wurden richtig erfasst

n=45

Abbildung 3 Bedarfserschlieung in KMU im Rahmen des Dialogs (eigene Darstellung)

Trotz der umfassenden Bedarfserhebungen trafen nur 7 Prozent der Unterneh-
men nach einem individuellen Firmengesprich zu ihren digitalisierungsspezi-
fischen Herausforderungen eine Bildungsentscheidung fiir das Bildungsange-
bot der Falleinrichtung. Dies soll im Weiteren anhand der Evaluationsergeb-
nisse genauer dargestellt werden.

Beziiglich der Frage, weshalb aus einem Digitalisierungsbedarf eine
Nichtteilnahme am Bildungsangebot resultiert, wurden im Rahmen des quali-
tativen Follow-up vor allem unternehmensinterne Griinde aufgefiihrt. 25 Pro-
zent der Befragten gaben an, dass zum Zeitpunkt des Dialogs bzw. in der Zeit
unmittelbar nach dem Gespriach mit den wissenschaftlichen Expertinnen und
Experten der Falleinrichtung eine Teilnahme an deren Weiterbildungsangebot
als unmoglich oder nicht sinnvoll eingestuft worden sei. Weitere 19 Prozent
nannten als Begriindung fiir die Nichtteilnahme interne Unternehmensstruktu-
ren, beispielsweise aufgrund fehlender Verantwortlichkeiten von Fithrungs-
kréften oder Mitarbeitenden, die sich mit dem jeweiligen Thema weiterfithrend
auseinandersetzten bzw. sich hitten weiterbilden kdnnen. Auf der Basis dieser
Aussagen wurde auch gefragt, ob nach dem Dialog in den Unternehmen Ver-
anderungen von Unternehmensstrukturen und -abldufen initiiert worden seien.
Dies verneinten 79 Prozent der befragten Personen und begriindeten dies eben-
falls mit fehlenden personellen Ressourcen und unklaren Verantwortlichkei-
ten. Uber die Hilfte der Befragten gab zudem an, dass die ausbleibenden Ver-
dnderungen nach dem Dialog auch darauf zuriickzufiihren seien, dass es andere
unternechmensinterne Prioritidten gegeben habe. Neben diesen Begriindungsan-
sdtzen wurden auch formatbezogene Aspekte der Nichtteilnahme angefiihrt.
13 Prozent benannten die Ausrichtung auf die Vermittlung von Grundlagen-
wissen in den Angeboten der Falleinrichtung als entscheidende Griinde der
Nichtteilnahme. Auf Nachfrage wurde u. a. zuriickgemeldet, dass die Uberfiih-
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rung der Erkenntnisse aus dem Dialog in die unternehmensinternen Strukturen
der Unternehmen vorrangig iiber interne Verdnderungsprozesse und weniger
iber Mitarbeitendenqualifizierung umgesetzt werde. ,,Die Inhalte waren so
umfangreich, dass daraus resultierend bis heute daran gearbeitet wird” (B14).
Zudem wurde geduBert, dass digitale Formate fiir die Teilnahme an Bildungs-
angeboten forderlich seien, da diese, im Hinblick auf zeitliche und personelle
Ressourcen in KMU, besser umzusetzen seien. ,,Digitale Schulungen sind viel
besser. Bieten bessere Kapazitéten zur Teilnahme, da wir nur fiinf Mitarbeiter
haben* (B10).

5. Begriindungsszenarien im Kontext institutioneller
Bildungsentscheidungen

Die Auseinandersetzung mit den durch die Ergebnisse der Evaluation aufge-
zeigten begiinstigenden und hemmenden Faktoren institutioneller Bildungs-
entscheidungen bedarf einer begriindeten Differenzierung von Kontextfakto-
ren, die im Weiteren in die unternehmens-, angebots- und akteursspezifische
Begriindungsszenarien kategorisiert werden. Ziel ist dabei eine theoriegelei-
tete und zugleich empirisch fundierte Auseinandersetzung mit Verweisungs-
zusammenhingen zwischen der BedarfserschlieBung und den Konstellationen
institutioneller Bildungsentscheidungen sowie der in dem vorliegenden Bei-
trag aufgezeigten Diskrepanz zwischen Digitalisierungsbedarfen und der Teil-
nahme an entsprechenden Weiterbildungsangeboten in KMU. Im Folgenden
werden die drei Begriindungsszenarien vorgestellt.

Das unternehmensspezifische Begriindungsszenario stiitzt sich auf die Er-
gebnisse der Follow-up-Befragungen, die als Griinde fiir die Nichtteilnahme
personelle und zeitliche Ressourcen und daraus resultierend auch anders ge-
legte Priorititen relevanter Themenaspekte nannten. Die Befragten gaben an,
dass statt einer Mitarbeitendenqualifizierung tendenziell eher strukturelle Ver-
anderungsprozesse angestoflen werden wiirden (sieche Kapitel 4). Die theoreti-
sche Auseinandersetzung mit der Komplexitdt von institutionellen Bildungs-
entscheidungen hat zudem gezeigt, dass Unternehmen einen definierten Digi-
talisierungsbedarf nicht zwangsldufig als akuten Handlungsbedarf identifizie-
ren. Wahrend akute Problemlagen meist relativ klar zu benennen sind, ist eine
entsprechende Adaption auf mogliche (digitale) Losungsoptionen, wie bei-
spielsweise digitale Technologien, oftmals nur basal vorhanden (vgl. Asche
2020, S. 143). Die Knappheit von Ressourcen, speziell in der Gestaltung von
Qualifizierungsbedarfen von Mitarbeitenden, ist zudem eine wesentliche Her-
ausforderung in KMU (vgl. Pechmann et al. 2010). Entscheidungsprozesse
sind meist gering systematisiert und werden fiir oder gegen eine Investition
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und den Einsatz von Ressourcen hinsichtlich finanzieller Aufwinde getroffen
(vgl. Hoffer-Mehlmer 2011; Rauter 2013; Demary et al. 2013; Rdbel 2017),
wobei zumeist 6konomische gegeniiber pddagogischen Prinzipien iiberwiegen
(vgl. Hippel & Robel 2016, S. 64). KMU sind daher in der Regel weniger wei-
terbildungsaktiv als grofere Unternehmen (vgl. Kédpplinger 2007, S. 6).

Das identifizierte angebotsspezifische Begriindungsszenario muss mit
Blick auf das interne Bildungsangebot diskutiert werden. Im Programm der
Falleinrichtung wird der politisch formulierte Bedarf Industrie 4.0 iiber abge-
leitete Bedarfe aus der Forschung und vorrangig im Hinblick auf Potentiale fiir
Unternehmen konzeptionell tibersetzt (vgl. Lorenz & Asche 2020). Auf dieser
Basis werden Lernziele fiir die KMU in den Ankiindigungen so kommuniziert,
dass sie auf eine Sensibilisierung und das Erlernen von Grundlagenwissen in
Bezug auf konkrete Methoden, Techniken und Zusammenhéngen ausgelegt
sind und damit einen niedrigschwelligen Einstieg fiir KMU ermoglichen (vgl.
Baumgartner 2011; Képplinger & Robak 2018; Lorenz 2020). Vor diesem
Hintergrund gaben die Befragten an, dass seitens der Unternehmen nach einem
Firmengespriach kein Bedarf an dem niedrigschwelligen Bildungsangebot
identifiziert worden sei, da im Rahmen der Gespréche bereits unternehmens-
individuelle und digitalisierungsspezifische Bedarfe aufgezeigt worden seien.
Neben Aspekten zur inhaltlich-konzeptionellen Ausrichtung des Programms
wurde auch geduBlert, dass digitale Formate zur Teilnahme f6rderlich seien.
Uber ortsunabhéngige und flexible Angebote kénnten hemmenden Faktoren
der Teilnahme entgegengewirkt werden, da weniger personelle und zeitliche
Ressourcen im Falle einer Teilnahme eingeplant werden miissten, als es bei
Angeboten in Prasenz der Fall sei. Das Schulungsangebot umfasste zum Zeit-
punkt der Datenerhebung 25 halb- bis zweitdgige Schulungen in Prasenz.

Fir das akteursspezifische Begriindungsszenario konnte in dem vorliegen-
den Beitrag bereits herausgestellt werden, dass ein perspektivischer Digitali-
sierungsbedarf nicht zwangsldufig als ein Bildungsanlass im Unternehmen de-
finiert wird, auch wenn dieser aus erwachsenenpadagogischer Perspektive ei-
nen Bildungsbedarf darstellt (vgl. Asche 2020, S. 143). Die Begriindung fiir
eine institutionelle Bildungsentscheidung hiangt vielmehr eng mit den Hand-
lungslogiken und Interessen der einzelnen Akteurinnen und Akteure zusam-
men (vgl. Gieseke 2008; Kéapplinger 2016). Im Rahmen der kommunikativen
BedarfserschlieBung der exemplarischen Falleinrichtung sind die Ansprech-
partnerinnen und Ansprechpartner der Unternehmen zumeist Fithrungskréfte
bzw. Personen mit leitenden Funktionen oder aus der Geschéftsfiihrung, wobei
in den jeweiligen Firmengespriachen zumeist auch Mitarbeitende mit einer re-
levanten fachlichen Expertise zum jeweiligen Thema anwesend sind. Im Rah-
men des Follow-up zu den langfristigen Wirkungen gaben diese beteiligten
Akteurinnen und Akteure in den Gesprachssituationen mehrheitlich an, dass
die ausbleibenden Verdnderungen im Unternehmen nach dem Dialog dadurch
begriindet worden seien, dass es aktuell andere Priorititen gebe, die einer Mit-
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arbeitendenqualifizierung vorgezogen wiirden (s. Kapitel 4). Diese Aussage
muss kritisch eingeordnet werden, da sie auf der individuellen Einschétzung
der beteiligten Akteurinnen und Akteure im Dialog basiert. Der themenspezi-
fische Bildungsbedarf der Mitarbeitenden definiert sich meist jedoch nur auf
interpretativer Ebene, weil durch die beteiligten Akteurinnen und Akteure in
der kommunikativen BedarfserschlieBung eine fachliche Expertise der Pro-
grammplanung und Personalentwicklung nicht implizit mitgedacht wird (vgl.
Robel 2017, S. 36). Inwiefern also Digitalisierungsbedarfe als Bildungsbe-
darfe interpretiert werden, ist davon abhéngig, welche Funktion und Relevanz
die beteiligten Akteurinnen und Akteure individuell der Weiterbildung zu-
schreiben (vgl. ebd., S. 36f.). Auf der Basis der theoriegeleiteten Diskussion
und der Ergebnisse aus dem Follow-up der Dialoge ist zu vermuten, dass der
Mitarbeitendenqualifizierung als Instrument zur Bewéltigung von zukiinftigen
Herausforderungen im Kontext der digitalen Transformation von den Akteu-
rinnen und Akteuren eine eher geringe Bedeutung zugeschrieben und der Wei-
terbildungsbedarf generell unterschétzt wird.

6. Fazit

Im Fokus des vorliegenden Beitrags steht die Frage, unter welchen Konstella-
tionen Unternehmen aus einem perspektivischen Digitalisierungsbedarf heraus
einen Bedarf als Bildungsanlass verstehen und entsprechend institutionelle
Bildungsentscheidungen fiir passgenaue Angebote treffen. Auf der Basis der
formativ-internen Evaluationsergebnisse der Arbeit der exemplarischen Fall-
einrichtung, dem ,,Mittelstand 4.0-Kompetenzzentrum Hannover”, wurden
hierzu unterschiedliche Einflussfaktoren auf institutionelle Bildungsentschei-
dungen in KMU identifiziert und in eine erwachsenenpéadagogisch begriindete
Kategorisierung iiberfiihrt, welche in die Analyse von drei Begriindungsszena-
rien miindet:

e unternehmensspezifisches Begriindungsszenario
e angebotsspezifisches Begriindungsszenario
o akteursspezifisches Begriindungsszenario

Uber diese drei Szenarien wurden die verschiedenen Kontextbedingungen und
spezifischen Aspekte der Nichtteilnahme an Weiterbildungsangeboten in den
Fokus genommen — die Zielgruppe der KMU als Adressaten, die Bildungsar-
beit der Falleinrichtung als Anbieter wissenschaftlich-beruflicher Weiterbil-
dung und die Verweisungszusammenhénge zwischen den einzelnen Angebo-
ten, konkret zwischen der BedarfserschlieBung (Dialoge in Form von Firmen-
gesprachen) und dem Bildungsangebot der Falleinrichtung. Zum einen kénnen
Faktoren aufgezeigt werden, die zur Nichtteilnahme an beruflich-betrieblicher
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Weiterbildung fithren, und dies auf der Grundlage spezifischer Evaluationser-
gebnisse der Falleinrichtung. Zum anderen erméglichen die Ergebnisse spezi-
fische, vertiefende Erkenntnisse beziiglich der anvisierten Zielgruppe — KMU
in Niedersachsen —, die auf der Grundlage von Bedarfen und Bedarfserschlie-
Bungen und iiber ein daran anschlieendes kostenfreies Weiterbildungsange-
bot erreicht werden sollen.

Als geforderte, drittmittelfinanzierte universitire Einrichtung offeriert die
beispielhafte Falleinrichtung gezielt Angebote im Themenfeld des politisch
formulierten Bedarfs Industrie 4.0. Zielstellung ist dabei, die Komplexitét wis-
senschaftlicher Erkenntnisse aus dem universitdren Kontext in Unternehmen
zu transferieren und zu platzieren. Es hat sich gezeigt, dass der zunéchst per-
spektivische Bedarf Industrie 4.0 nicht unmittelbar mit dem ,,gefiihlten bzw.
identifizierten Bedarf der KMU iibereinstimmt, da der Fokus eher auf akuten
Problemlagen und kurzfristigen Herausforderungen liegt (vgl. Asche in diesem
Band, 2020). So zeigte die Befragung der Unternechmen nach der Teilnahme
an einem Firmengespréch, dass sie fiir die Umsetzung der digitalisierungsspe-
zifischen Themen statt einer Mitarbeitendenqualifizierung andere Prioritdten
identifizieren und tendenziell eher strukturelle Verdnderungsprozesse ansto-
Ben wiirden. Die Grundannahme, dass bei umfassenden digitalisierungsspezi-
fischen Bedarfserhebungen der Zielgruppe eine Teilnahme an darauf zuge-
schnittenen Qualifizierungsformaten resultiert, ist daher zu relativieren. Die
Griinde kénnen nicht umfanglich identifiziert werden. Es kann aber auf Basis
der drei Begriindungszenarien aufgezeigt werden, dass unterschiedliche Kon-
textfaktoren die KMU von einer Teilnahme an Bildungsangeboten abhalten
bzw. dazu fiihren, dass eine Weiterbildungsteilnahme im Kontext digitalisie-
rungsspezifischer Verédnderungsprozesse als nicht vordringlich eingeschétzt
wird. Jeder Betrieb trifft eine Einzelentscheidung, die nicht in Génze einsehbar
ist und auch nicht auf der Basis der vorhandenen Ergebnisse rekonstruiert wer-
den kann. Es bleibt daher offen, welche Funktionen Weiterbildung, konkret
wissenschaftlich-berufliche Weiterbildung externer Anbieterinnen und Anbie-
ter, in KMU einnehmen kénnen und inwieweit sie in interne Verdnderungs-
prozesse mit eingebunden werden. Zudem kann nicht vollumfénglich definiert
werden, welche Aktivitidten und Mallnahmen Unternehmen anstelle einer Bil-
dungsentscheidung einleiten, um konkrete Themen beziiglich Digitalisierung
intern voranzutreiben. Hier sind auch die Reichweite und Perspektivierung der
Daten aus den Direktbefragungen und dem Follow-up kritisch zu hinterfragen,
da diese auf Einzelgespridchen mit den jeweiligen Gespréachspartnerinnen und
-partnern aus den Dialogen basieren und somit individuelle Bewertungen ein-
zelner Akteurinnen und Akteure widerspiegeln. Es ist auch nicht auszuschlie-
Ben, dass Antworten sowie das direkte Feedback zu den Angeboten von As-
pekten sozialer Erwiinschtheit beeinflusst sind.

Vor diesem Hintergrund bleibt es aus erwachsenenpddagogischer, aber
auch politischer Perspektive weiterhin eine grundlegende Herausforderung,
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Digitalisierungsbedarfe von KMU spezifisch zu identifizieren und passende
Formate zu entwickeln, um einerseits zielgruppengerechte Bildungsangebote
adressieren und andererseits ein breites Spektrum an praktikablen Konzepten
(vgl. Hinz et al. 2014, S. 94) in der BedarfserschlieBung realisieren zu kdnnen.
Diese Ergebnisse und andere Beobachtungen verweisen darauf, dass es viel-
faltige kommunikativer Anstrengungen bendtigt, um die relevanten Akteurin-
nen und Akteure in den KMU bei Entscheidungsprozessen zu begleiten, pass-
fahiges Wissen zu offerieren, Bedarfe schrittweise und spezifisch zu definieren
und Bildungsanldsse zu identifizieren. Dies bedarf umfassender erwachsenen-
padagogischer Expertise in den Wissensinseln der Programmplanung und Per-
sonalentwicklung (vgl. Rébel 2017, S.36) sowie Kenntnis der unternehmens-
spezifischen Konstellationen. Um Letztere zu verstehen, ist ein Austausch im
interdisziplindren Verbund zwischen Fachexpertinnen und -experten sowie Er-
wachsenenpéddagoginnen und -péddagogen fiir das Themenfeld Digitalisierung
in KMU notwendig.
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Gestaltung einer Onlinelernplattform
zur Industrie 4.0 — konzeptionelle Uberlegungen
am Beispiel des Projektes ,,OpenDigiMedia“

Hanna Sander-Béving

Abstract

E-Learning gewinnt in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung zunehmend
an Bedeutung. Immer mehr Unternehmen setzen Lernplattformen zur Qualifi-
zierung ihrer Mitarbeitenden ein. Lernen im virtuellen Raum birgt neue Mog-
lichkeiten der Flexibilitit und Weiterbildungsbeteiligung. Dennoch ist der Ein-
satz digitaler Medien noch lange kein Garant fiir lernforderliche Bildungsan-
gebote. So ist E-Learning mehr denn je didaktischen Grundsétzen unterworfen,
welche es bei der Gestaltung zu beachten gilt. Anhand der Lernplattform
OpenDigiMedia.de wird gezeigt, wie die Entwicklung eines digitalen Lernan-
gebotes vor dem Hintergrund methodisch-didaktischer Grundiiberlegungen
aussehen kann.

Schlagwérter: Industrie 4.0, Lernen mit digitalen Medien, Lernplattform,
,,OpenDigiMedia“, didaktische Konzeption

1. Einleitung

Die aktive Gestaltung der digitalen Transformation ist einer der zentralen Eck-
pfeiler (bildungs-)politischer Initiativen. Dies betrifft sowohl die gesamte Bun-
desrepublik, wie die Schwerpunktsetzung der Nationalen Weiterbildungsstra-
tegie zeigt (vgl. BMAS & BMBF 2019), als auch die einzelnen Bundeslédnder
(vgl. Brunner et al. 2020). Zielgruppen solcher Initiativen sind héufig kleine
und mittlere Unternehmen (KMU). Niedersachsen strebt mit seinem ,,Master-
plan Digitalisierung* (2018) eine bundesweite Vorreiterrolle hinsichtlich der
Forderung von KMU an (vgl. Portal Niedersachsen 2019), welche die Wirt-
schaftsstruktur des Landes wesentlich priagen (vgl. Mittelstandsbericht Nieder-
sachsen 2012-2016, S. 6). Besonders dominant sind in Niedersachsen KMU
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aus dem produzierenden Gewerbe (vgl. Portal Niedersachsen 2021). Aufgrund
des hohen Automatisierungspotentials der adressierten Branchen, wie Kraft-
wagen- und Maschinenbau, wird diesem Wirtschaftssektor ein sehr hohes
Wertschopfungspotential im Zuge der Digitalisierung zugesprochen (vgl.
Bauer et al. 2014, S. 301f.).

Auf dem Weg in die Industrie 4.0 braucht es jedoch oft externe Unterstiit-
zungsleistungen, da es vor allem KMU in der Regel an entsprechendem Know-
how und Ressourcen mangelt, um Digitalisierungsprozesse ganzheitlich um-
zusetzen (siche hierzu auch BMWi 2021 Mittelstand-Digital-Netzwerk). Von
zentraler Bedeutung ist dabei nicht nur die digitaltechnische Ausstattung der
Betriebe, sondern auch die Mitnahme und Qualifizierung der Beschiftigten zu
Inhalten der Digitalisierung, wie beispielsweise neuen Technologien, IT-Si-
cherheit oder verdnderten Arbeitszusammenhéngen (vgl. Mittelstand-Digital
Zentrum Hannover 2021). Beruflich-betriebliche Weiterbildung wird so fiir
die gesamte Belegschaft zum zentralen Gut. Gleichzeitig zeigt sich jedoch,
dass Themen der Digitalisierung und damit verbundene Qualifizierungen nach
wie vor in erster Linie der Unternechmensfiihrung obliegen (vgl. Lababidi &
Makolli 2018, S. 12f.) und Mitarbeitende in KMU — vor allem aufgrund man-
gelnder zeitlicher Ressourcen und Zugangsmdglichkeiten — verhéltnisméBig
selten an Weiterbildung partizipieren, was zu Bildungsungleichheiten fiihren
kann (vgl. u. a. Doring & Gottwald 2012, S. 30; BMBF 2019, S. 28).

Eine Moglichkeit des niedrigschwelligen Zugangs stellt der Einsatz von
Formen des E- und Mobile-Learning bzw. Blended-Learning-Formaten dar,
die Online- und Prédsenzphasen mdglichst effizient miteinander verkniipfen.
Durch ihre (teilweise) Zeit- und Ortsunabhingigkeit bieten diese Lernformen
neue Perspektiven der Weiterbildungsbeteiligung (vgl. Siepmann 2018, S. 8)
und halten immer mehr Einzug in Unternehmen (vgl. Siepmann 2019, S. 11).
Damit zeigt sich eine weitere Komponente von Digitalisierung: Sie ist nicht
nur Inhalt von Lernprozessen, sondern bietet gleichzeitig neue Lernsettings,
die dazu genutzt werden konnen, unterreprasentierten Gruppen, wie beispiels-
weise Beschéftigten aus KMU, neue Partizipationsmoglichkeiten und damit
Optionen der Weiter- und Hoherqualifizierung zu erdffnen. Doch auf einen
anfanglichen ,,E-Learning-Hype® folgte zunehmende Erniichterung, da schnell
klar wurde, dass E-Learning nicht per se ein ,,Allheilmittel* darstellt, sondern
wie alle anderen Bildungsformate didaktischen Grundsitzen unterliegen muss
(vgl. Liebert et al. 2004, S. 400). Ein Anspruch sollte daher sein, ,,nicht auf
eine moglichst umfangreiche, sondern eine didaktisch-methodisch oder orga-
nisatorisch begriindbare Nutzung digitaler Medien“ (Rohs 2020, S. 39) zu fo-
kussieren. Doch was genau zeichnet ein didaktisch-methodisch durchdachtes
digitales Lernangebot aus? Welche Grundsétze gilt es zu beachten, und an wel-
chen Stellen gerdt Onlinelernen an Grenzen?

Der vorliegende Beitrag geht diesen Fragen nach, indem exemplarisch die
Gestaltung der 6ffentlich geforderten Onlinelernplattform OpenDigiMedia.de
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beschrieben und in ihren didaktisch-methodischen Grundiiberlegungen nach-
gezeichnet wird. Spezifikum ist hier zum einen, dass verschiedene Komponen-
ten der Digitalisierung miteinander verkniipft wurden und Digitalisierung so-
wohl auf den Lerninhalt als auch die Lernformate wirkt. Zum anderen wurde
der Versuch unternommen, eine mit konventioneller Weiterbildung schwer er-
reichbare Zielgruppe der Facharbeitenden aus KMU {iber unterschiedliche Ka-
nile anzusprechen und so fiir Themen der Digitalisierung zu sensibilisieren
und die perspektivische Aufnahme einer Hoherqualifizierung zu fordern. Ne-
ben reinen Onlineformaten fiir Beschiftigte aus KMU wurden daher auch
Schnittstellen fiir Weiterbildungsverantwortliche mitgedacht, sodass ein insti-
tutioneller Transfer in den Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung er-
moglicht wird.

2. Digitalisierungsspezifische Lerninhalte
und -formate

Die Digitalisierung hat sich zu einem omniprasenten Transformationsprozess
entwickelt, der vor allem die Arbeitswelt maBgeblich pragt. Er fiihrt zu teils
tiefgreifenden Verdnderungen von Arbeits- und Geschéftsprozessen in allen
Branchen, welche wiederum verdnderte inhaltliche Kompetenzanforderungen
an Beschiftigte stellen (vgl. u. a. Umbach et al. 2020). Neue Techniken, Soft-
wareanwendungen, Prozesse und Tétigkeiten miissen erlernt und verinnerlicht
werden, wodurch der beruflich-betrieblichen Weiterbildung eine mafigebliche
Rolle zukommt (vgl. Arnold et al. 2016). Zugleich geht mit der Nutzung digi-
taler Medien ein Wandel des Bildungsbereichs einher, welcher eine neue Rolle
von Lehrenden und Lernenden nach sich zieht und neue Moglichkeiten der
didaktischen Gestaltung von Lehr-Lern-Settings erdffnet (vgl. Apel & Abt
2017, S. 68f.).

In Niedersachsen existieren zwar zahlreiche Initiativen, die sich entweder
thematisch mit der Digitalisierung der Arbeitswelt oder mit der Digitalisierung
des Lernens befassen, jedoch kaum Ansétze, die beide Aspekte miteinander
verbinden. An dieser Stelle kniipft das hier dargestellte Vorhaben an, indem
explizit die bestehende Liicke Digitalisierung als Lerninhalt und zugleich als
Lernformat fokussiert wurde. In diesem Kapitel gilt es, den inhaltlichen Be-
zugsrahmen der Industrie 4.0, die Spezifika der anvisierten Zielgruppe sowie
zentrale Aspekte des Onlinelernens zu umreiflen, um die anschlieenden kon-
zeptionellen Uberlegungen zur Lernplattform einordnen zu kénnen.
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2.1 Industrie 4.0

Ein Wirtschaftsbereich, der besonders von der Digitalisierung gepragt ist, ist
das produzierende Gewerbe bzw. die verarbeitende Industrie (vgl. BMWi
2015). Die darin angesiedelten Branchen, wie beispielsweise Maschinen- und
Kraftwagenbau, generieren allein einen erheblichen Teil der Bruttowertschp-
fung in Deutschland, weshalb die stetige Anpassung und Weiterentwicklung
von Technologien seit jeher ein zentrales Thema dieser Branchen darstellt (vgl.
Bauer et al. 2014, S. 30ft.). Ein Begriff, der mittlerweile exemplarisch fiir die
Einfiihrung und Vernetzung moderner Informations- und Kommunikations-
technologien und damit einhergehenden Verdnderungen im industriellen Be-
reich steht, ist der der Industrie 4.0. Industrie 4.0 wird heute synonym fiir die
,vierte industrielle Revolution® gebraucht, welche nach Mechanisierung, Mas-
senproduktion und dem ersten industriellen Einsatz von Elektronik und IT die
bislang komplexeste Stufe des technologischen Fortschritts darstellt (vgl. For-
schungsunion/acatech 2013, S. 17). Zentrale Bestandteile sind teilautonome
Systeme und Maschinen, die zunehmende Vernetzung von physischen Gegen-
stinden und virtueller Welt (Schlagwdorter sind hier Cyber-Physische-Systeme,
Internet der Dinge, Smart Factory), aber auch eine neue Form des Umgangs
mit Daten (Big Data) sowie verdnderte Fertigungs- und Geschiftsprozesse
(z. B. Individualisierung und Hybridisierung von Produkten) (vgl. Bendel
2018).

Neben innovativen Produktionstechniken und neuen Mdglichkeiten des
Umgangs mit Informationen und Daten stehen auch die Verdnderungen von
Arbeit und Beschéftigung im Fokus der Diskurse zur Digitalisierung, hdufig
unter dem Schlagwort Arbeit 4.0 (vgl. BMAS 2017). Gefragt wird dabei u. a.
nach guter digitaler Arbeit und humanen Arbeitsbedingungen trotz oder gerade
wegen der digitalen Transformation, denn diese birgt vielféltige Chancen, aber
auch zahlreiche Herausforderungen in sich, mit denen Beschiftigte konfron-
tiert werden (vgl. Brandt et al. 2016). Insbesondere das von Frey und Osborne
(2013) prognostizierte Automatisierungsrisiko fiir nahezu die Hilfte aller Be-
rufe in den USA sorgte nach Erscheinen der Studie auch in Deutschland fiir
viel Unsicherheit, und obgleich diese Einschédtzung mittlerweile stark relati-
viert wurde (vgl. Bonin et al. 2015), ist die Angst des Arbeitsplatzverlusts in-
folge einer Rationalisierung durch Digitalisierung unter vielen Beschéftigten-
gruppen durchaus verbreitet (siehe hierzu Droste 2020). Beobachtbar ist, dass
sich Aufgabenzuschnitte verindern und neue Kompetenzanforderungen im
Zuge der Digitalisierung an Arbeitnehmende gestellt werden. Nicht nur im
Dienstleistungsbereich, sondern auch im produzierenden Gewerbe nehmen
wissensintensive Tatigkeiten durch den technologischen Fortschritt zu und der
Bedarf an hoherqualifizierten Fachkrédften wéchst (vgl. Wissenschaftsrat
Deutschland 2019, S. 26f.). Laut einer aktuellen Themenstudie umfasst die
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,»Qualifizierung fiir die Digitalisierung® vor allem die Vermittlung von Basis-
qualifikationen sowie den Umgang mit neuen Technologien (vgl. Innovations-
biiro Fachkrifte fiir die Region 2018, S. 6). Folglich wird ein entsprechender
Kompetenzerwerb in Form von beruflich-betrieblicher Weiterbildung immer
wichtiger, um den steigenden Anforderungen begegnen zu konnen. !

Eine Schwierigkeit besteht jedoch darin, dass vor allem ausgebildete Fach-
kréfte produzierender KMU — obgleich sie die grofite Beschiftigtengruppe im
produzierenden Gewerbe ausmachen (vgl. Statistisches Bundesamt 2020) —
verhéltnisméBig selten an prasenzorientierten Weiterbildungsveranstaltungen
teilnehmen. Laut dem Adult Education Survey (AES) liegt die Teilnahme an
betrieblicher Weiterbildung von ausgebildeten Facharbeiterinnen und Fachar-
beitern deutlich unter dem Gesamtdurchschnitt, was vor dem Hintergrund der
zunehmenden Digitalisierung und daraus resultierenden Weiterbildungsbedar-
fen beachtenswert ist. Auch nimmt die individuelle Weiterbildungsbeteiligung
mit der Unternehmensgroe zu (vgl. Schonfeld & Behringer 2017, S. 62ff.),
d. h. Beschiftigte aus KMU partizipieren seltener. Fiir Fachkréfte aus dem pro-
duzierenden Gewerbe wird diese Situation noch verschérft, u. a. da sie hdufig
stark in routineférmige Arbeitsprozesse mit hohem Standardisierungsgrad ein-
gebunden sind und das vorherrschende Schichtsystem Lernzeiten zusétzlich
erschwert (vgl. Langhoff & Satzer 2017; Heidemann 2021). Um Weiterbil-
dung in den Arbeitsalltag zu integrieren und eine Vereinbarkeit zwischen be-
ruflichen Verpflichtungen und Lernen zu schaffen, braucht es folglich flexible
Losungen. An dieser Stelle gewinnt der Einsatz digitaler Lernmedien an Rele-
vanz.

2.2 Lernen mit digitalen Medien

Der Einsatz digitaler Lernmedien in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung
erfahrt seit Jahren zunehmende Aufmerksamkeit (siehe hierzu auch Zusatzstu-
die Digitalisierung zum AES, BMBF 2020). Laut der jiingsten ,,eLearning
Benchmarking Studie* geben iiber 94 Prozent der befragten Unternehmen an,
dass der Anteil digitaler Lernangebote an der Personalentwicklung zukiinftig
steigen werde (vgl. Siepmann 2019, S. 11). Dabei ist das Lernen mit digitalen
Medien kein neues Phinomen, sondern wurde bereits in den 1990er Jahren
zunichst als Computer Based Training, spéter als Web Based Training mit ho-
hen Erwartungen vorangetrieben (vgl. Arnold etal. 2018, S. 13). Die Szenarien

1 Dass sowohl Themen der Industrie 4.0 als auch der Umgang mit digitalen Medien
im industriellen Bereich immer wichtiger werden, wird auch durch die im August
2018 vorgenommenen Ergéinzungen in den Ausbildungsrahmenplidnen der Indust-
riellen Metall- und Elektroberufe bekriftigt (vgl. DIHK-Leitfaden 2018).
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mediengestiitzten Lernens sind heute vielfiltig. Sie reichen von einfachen
Lernprogrammen auf DVD iiber Softwareanwendungen zum Wissensmanage-
ment (z. B. Mindmaps) oder Computersimulationen bis hin zu komplexen
Trainingssystemen mit Datenbrillen, Onlineseminaren und flexibel bearbeit-
baren Lernmodulen. Daneben existieren sogenannte hybride Lernformen
(Blended Learning), die Online- und Prisenzphasen miteinander verbinden
(vgl. Kerres 2018, S. 6ft.). Digitale Lernangebote werden haufig tiber Lern-
plattformen (Lernmanagementsysteme — LMS) online zur Verfiigung gestellt
(vgl. ebd., S. 468ff.). Sie bilden erstens die informations- und kommunikati-
onstechnische Basis, mit deren Hilfe digitale Lehr- und Lernprozesse organi-
siert werden konnen. Zweitens verfiigen sie in der Regel iiber eine Datenbank
zur Bereitstellung und Verwaltung von Lerninhalten, iiber Kommunikations-
tools zum gemeinsamen Lernen (z. B. Foren oder Chats) und Autorenwerk-
zeuge zur Erstellung eigener Materialien (vgl. Arnold et al. 2018, S. 88). Mit
Blick auf die Verbreitung von LMS im deutschsprachigen Raum (DACH-Re-
gion), zeigt die ,,eLearning Benchmarking Studie®, dass bereits in iiber 70 Pro-
zent der Unternechmen ein LMS zum Einsatz kommt, wobei iiberwiegend
GroBunternehmen befragt wurden. Allerdings zeigt sich auch, dass die oftmals
kostspieligen kommerziellen LMS zu einem sehr viel geringeren Anteil in
KMU eingesetzt werden. Dort wird eher auf frei zugéingliche Open-Source-
LMS zuriickgegriffen (vgl. Siepmann 2017, S. 7f.). Die mit den ,,neuen” Lern-
formaten verbundenen Vorteile reichen von einer groferen (zeitlichen und ort-
lichen) Flexibilitdt und Forderung selbstgesteuerten Lernens bis hin zu hohe-
ren Kostenersparnissen und einer gesteigerten Attraktivitét gegentiber ,klassi-
schen® Prasenzangeboten (vgl. Siepmann 2019, S. 14). Zugleich ergeben sich
Herausforderungen, die mit dem Einsatz neuer Lernformate einhergehen, wie
beispielsweise erschwerte Kontaktmdglichkeiten zu Lehrenden und Lernen-
den, bestimmte Lernbedarfe, die mit digitalen Formaten nur schwer abbildbar
sind oder — und das ist ein zentraler Punkt — fehlende Expertise zu Gestaltung
und Einsatz von E-Learning (vgl. ebd., S. 15).

So kann konstatiert werden, dass das Lernen mit digitalen Medien grof3es
Potential birgt und neue Moglichkeiten der Weiterbildungsbeteiligung erdff-
nen kann (vgl. Janssen et al. 2018, S. 1f.). Allerdings ist auch zu betonen, dass
nur der Wechsel des Mediums noch keine sinnvolle Weiterbildungsaktivitét
ausmacht. Liebert et al. (2004) bringen den hdufig missverstandenen E-Learn-
ing-Hype auf den Punkt, denn ,,auch E-Learning ist Learning, d. h. alle ,didak-
tischen Naturgesetze® gelten hier wie dort* (ebd., S. 400). Und auch Kerres
(2018) zufolge kann

»die Qualitdt eines mediengestiitzten Lernangebotes [...]— aus didaktischer
Sicht — letztlich nur daran gemessen werden, ob und inwieweit es gelingt, ein be-
stimmtes Bildungsproblem oder -anliegen zu 16sen” (Kerres 2018, S. 117).
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Um digitale Medien bedarfsgerecht einzusetzen, miissen folglich didaktische
Grundsitze und Uberlegungen zu den jeweiligen Einsatzbedingungen, dem
Lerngegenstand und der Zielgruppe einbezogen werden, um darauf aufbauend
ein didaktisches Gesamtkonzept fiir das weitere Vorgehen abzuleiten (vgl. Lie-
bert et al. 2004; Kerres et al. 2002). Welche Modelle bei der Konzeption digi-
taler Lernangebote zum Einsatz kommen konnen und welche Aspekte es hier
zu berticksichtigen gilt, spricht der folgende Abschnitt an.

2.3 Ansitze zur Konzeption digitaler Lernangebote

Grundsitzlich ist zu betonen, dass es das eine Best-Practice-Modell oder die
eine richtige didaktische Methode zur Entwicklung mediengestiitzter Lernan-
gebote nicht gibt (siche hierzu auch Burchert et al. 2018, S. 5). Der vorliegende
Beitrag stiitzt sich insbesondere auf die Uberlegungen von Kerres, dessen An-
sitze die Mediendidaktik seit Jahren mafB3geblich prigen: Kerres et al. (2002)
beschreiben eine Wendung im Bereich der Mediendidaktik in Richtung einer
gestaltungsorientierten Perspektive, bei der es nicht mehr darum geht, die eine
beste Methode oder das eine beste Medium zu identifizieren, sondern digitale
Lernangebote unter Beriicksichtigung zentraler Variablen, wie Rahmenbedin-
gungen, Lernziele und Zielgruppen, systematisch zu gestalten (vgl. ebd., S. 4).
Erst durch diese Systematik entsteht ein didaktisch-reflektiertes Bildungsan-
gebot, welches in der Lage ist, ein bestimmtes Bildungsanliegen zielgerichtet
zu adressieren (vgl. Kerres et al. 2009, S. 263). Nach Kerres (2018) kommt der
gezielten Planung eines Lernangebots im Bereich der Mediendidaktik eine
noch bedeutendere Rolle zu als im ,,klassischen® Unterricht. Griinde dafir sind
zum einen, dass die Konzeption mediengestiitzter Angebote meist interdiszip-
lindr und -personal durchgefiihrt wird, wofiir eine gemeinsame Planungs-
grundlage erforderlich ist. Zum anderen richten sich digitale Lernangebote
héaufig an grofere Zielgruppen, deren Reaktion auf das Lernangebot nicht wie
im konventionellen Prasenzunterricht direkt erfasst werden kann, was intensi-
vere Analyseschritte zu Zielgruppe und Rahmenbedingungen voraussetzt, um
eine moglichst hohe Passung des Angebots zu erreichen (vgl. ebd., S. 226f.).
Zur Systematisierung der jeweiligen Konzeptionsschritte existieren viel-
faltige (teilweise deutlich kontrire) Planungs- und Vorgehensmodelle, die als
Grundlage fiir eigene Bildungsvorhaben herangezogen werden konnen. Aus-
zughaft konnen hier verschiedene Modelle des Instructional Design genannt
werden, welche sich in der Regel in eine Analyse-, Gestaltungs-, Entwick-
lungs-, Umsetzungs- und Evaluationsphase aufgliedern. Auch existieren kon-
struktivistische Planungsmodelle oder verschiedene (sequentielle) Vorgehens-
modelle fiir E-Learning, die vor allem den Prozess der Angebotsentwicklung
fokussieren (vgl. ebd., S. 228ff.). Daneben gibt es agile, sogenannte iterative
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Entwicklungsmethoden, welche im Bereich der Softwareentwicklung hiufig
Anwendung finden und eine flexiblere Umsetzung der einzelnen Konzeptions-
schritte vorsehen. Analysephase, Umsetzung und Evaluation des Lernangebo-
tes laufen héufig parallel bzw. in Schleifen, um stetige Anpassungen und Ver-
besserungen im Entwicklungsprozess vornehmen zu koénnen (vgl. ebd.,
S. 259f; siehe hierzu auch Krieger & Hofmann 2018, S. 26). Letztendlich ent-
scheiden auch die Rahmenbedingungen, wie der Kontext des Vorhabens oder
die Zielgruppen, tiber die Wahl des Modells (vgl. Kerres 2018, S. 261). Zudem
pladieren einige Mediendidaktikerinnen und -didaktiker dafiir, bei der Kon-
zeption digitaler Lernangebote auch den Pragmatismus als eine zentrale Leit-
linie mit einzubeziehen und sich je nach Kontext flexibel an den jeweiligen
Konzepten und lerntheoretischen Strdmungen zu orientieren (vgl. Arnold et al.
2018, S. 136). Neben all diesen Ansétzen gibt es bestehende digitale Lernan-
gebote, die sich bereits als lernforderlich erwiesen haben und welche ebenfalls
als Orientierungsgrundlage dienen konnen. Zentrale Charakteristika sind bei-
spielsweise:

o cine starke Eigenaktivitit der Lernenden, bei gleichzeitiger Unterstiitzung ih-
rer Lerninteressen durch eine entsprechende Lernumgebung;

e die Gestaltung einer ,,anregenden” Lernumgebung, z. B. durch Beziige zur
realen Welt;

e der Einsatz von verschiedenen Medien, Gerédten und Betreuungsmdglichkei-
ten, die zueinander in Bezug stehen (vgl. Kerres et al. 2002, S. 8).

Ziel einer gestaltungsorientierten Mediendidaktik ist letztendlich, den Prozess
der Gestaltung digitaler Lernangebote zu beschreiben und zu reflektieren und
Wege aufzuzeigen, unter welchen Bedingungen digitale Medien sinnvoll ein-
gesetzt werden konnen (vgl. Kerres et al. 2009, S. 3). Anhand des Umsetzungs-
projektes ,,OpenDigiMedia“ soll im folgenden Kapitel exemplarisch gezeigt
werden, wie die Konzeption eines digitalen Lernangebotes aussehen kann,
welche didaktisch-methodischen Uberlegungen zum Tragen kommen und an
welchen Stellen E-Learning durchaus an Grenzen geraten kann.

3. Entwicklung einer offenen Lernplattform
am Beispiel OpenDigiMedia.de

Das diesem Beitrag zugrunde liegende Lernangebot entstand im Rahmen des
interdisziplindren Verbundprojektes ,,Digitale Bildungsmedien als Beitrag zur
Offnung von Hochschulen — OpenDigiMedia“.? Schwerpunkt des Projekts war

2 Das Projekt wurde mit einer zweijéhrigen Projektlaufzeit (2018-2020) aus Mitteln
des Europédischen Sozialfonds (ESF) und des Landes Niedersachsen unter der
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die Entwicklung der Onlinelernplattform OpenDigiMedia.de, welche sich, wie
eingangs beschrieben, auch thematisch mit der Digitalisierung beschaftigt.
Nach einer kurzen Vorstellung der wesentlichen Zielstellungen des Vorhabens
folgt die Beschreibung der Plattformgestaltung mit Blick auf technische, di-
daktisch-methodische und inhaltliche Komponenten. Zudem wird erldutert,
wie ein Transfer der entwickelten Strukturen und Inhalte in den Bereich der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung ermdglicht und neue hybride Lernformate
entwickelt wurden, um Lerninhalte zu vertiefen und die Zielgruppe mdglichst
flichendeckend zu erreichen.

3.1 Zentrale Zielsetzungen des Projekts ,,OpenDigiMedia*

Ziel des Projekts war die Entwicklung eines niedrigschwelligen Ansatzes, um
Facharbeitende produzierender KMU mit Themen zur Digitalisierung der Pro-
duktion in Beriihrung zu bringen und sie fiir zukiinftige Herausforderungen zu
sensibilisieren. Durch den Wissensaufbau und die Ausbildung von Interessen
sollte ein erster Schritt in Richtung Hoherqualifizierung unternommen und die
perspektivische Aufnahme eines Hochschulstudiums gefordert werden. Um
die mit konventioneller Weiterbildung schwer erreichbare Zielgruppe zu ad-
ressieren (vgl. Abschnitt 2.1), wurde auf die Entwicklung einer Onlinelern-
plattform mit freien Lernmaterialien gesetzt, auf die die Facharbeitenden kos-
tenlos und zeit- und ortsunabhingig zugreifen kénnen. Uber die Konzeption
und Durchfithrung von Schulungen und Beratungen fiir Multiplikator/innen
aus dem Bereich der EB/WB wurde zusétzlich anvisiert, das Weiterbildungs-
personal im Umgang mit Themen der Industrie 4.0 und der Lernplattform zu
schulen und zu befdhigen, selbst Blended-Learning-Veranstaltungen fiir KMU
unter Einbezug der Plattform anbieten zu konnen. Zudem erfolgte die Entwick-
lung einer Beratungsrubrik fiir Studieninteressierte. So sollte die Zielgruppe
flichendeckend in Niedersachsen erreicht und auf unterschiedlichen Ebenen
angesprochen werden.

Richtlinie ,,Offnung von Hochschulen gefordert. Mit der Projektdurchfiihrung be-
traut waren seitens der Leibniz Universitdt Hannover das Institut fiir Berufspada-
gogik und Erwachsenenbildung (IfBE), das Institut fiir Fertigungstechnik und
Werkzeugmaschinen (IFW) sowie der ZQS/E-Learning-Service (elsa). Die AEWB
als hochschulexterne Kooperationspartnerin bildete die zentrale Schnittstelle zu
den Einrichtungen der 6ffentlich geforderten Erwachsenenbildung in Niedersach-
sen.
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3.2 Aufbau der Plattform: Technische Gestaltung
und didaktisches Design

Um eine gemeinsame Struktur fiir das interdisziplindre Vorhaben festzulegen,
wurde grundlegend ein Rahmenkonzept zum Aufbau der Lernplattform entwi-
ckelt, welches sich an der vom Deutschen Institut fiir Normierung e. V. publi-
zierten Vorgehensweise DIN PAS 1032 zur systematischen Entwicklung von
E-Learning Angeboten orientierte (vgl. Kerres 2018, S. 249ff.). Das DIN-Pro-
zessmodell ist in die Phasen Anforderungsanalyse, Ermittlung der Rahmenbe-
dingungen, Konzeption, Produktion, Einfiihrung und Evaluation unterteilt.
Auch die jeweiligen Phasen lassen sich wiederum in einzelne Prozessschritte
aufgliedern (vgl. Hambach 2004, S.327; siehe hierzu auch Kerres 2018,
S. 250f.). Dabei ist festzuhalten, dass das Modell als hilfreiche Orientierungs-
grundlage diente, im laufenden Prozess jedoch auch iterative Entwicklungs-
schleifen mit eingebaut wurden, um das mediale Angebot flexibel an die Be-
diirfnisse der Zielgruppe anzupassen. Auch mussten immer wieder pragmati-
sche Entscheidungen getroffen werden, in denen Aufwand und Ertrag gegen-
einander abgewogen wurden. Im Folgenden wird der Aufbau des Lernangebots
mit Fokussierung der ersten vier Phasen des Prozessmodells nachgezeichnet.

Grundlegend fiir die erste Phase der Anforderungsanalyse waren zunéchst
die Definition des lokalen Bedarfs sowie eine klare Zieldefinition, um ein ein-
heitliches Verstandnis davon zu gewinnen, wer aus welchem Grund und in
welcher Form mit dem Bildungsangebot erreicht werden soll. Zur Analyse der
Rahmenbedingungen gehorte die Analyse der personellen Ressourcen und
Budgets, des externen und organisatorischen Kontextes und der technischen
Ausstattung. Hinsichtlich der technischen Infrastruktur fiir das digitale Lern-
angebot fiel die Wahl auf das Lernmanagementsystem ILIAS, das an der Leib-
niz Universitdt Hannover bereits verwendet wird und sich fiir das beantragte
Vorhaben, u. a. aufgrund seiner Vielseitigkeit an Funktionalitdten und Mog-
lichkeiten der Darbietung und Integration digitaler Formate, als am funktio-
nalsten erwies.

Der Schwerpunkt der Analyse lag auf der Konkretisierung der Zielgruppe
und Bildungsbedarfe: Der sehr groflen und heterogenen Zielgruppe der Fach-
arbeitenden produzierender KMU als potentielle Lernende wurde sich mit dem
Persona-Ansatz angendhert. Ziel dieses Ansatzes ist die Entwicklung einer
oder mehrerer fiktiver Personen auf Basis qualitativer und quantitativer Daten,
welche reprisentativ fiir die jeweilige Zielgruppe stehen und zentrale Eigen-
schaften, Einstellungen und Bediirfnisse dieser Zielgruppe abdecken (vgl.
Beck et al. 2005). Diese lassen sich dann in konkrete Funktionalitdten und An-
forderungen an das Lernangebot iibersetzen (vgl. Schweibenz 2004, S. 153).
Die Datengrundlage wurde iiber eine Literaturrecherche zur Branche, zu spe-
zifischen soziodemografischen Merkmalen und Studien zum Lernverhalten
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von Facharbeitenden (mit Fokus Produktion) sowie iiber vier qualitative Inter-
views mit KMU-Expertinnen und -Experten gewonnen. Folglich wurden drei
prototypische Teilnehmende entwickelt, an deren Charakteristika und Lernver-
halten sich die Konzeption der Plattform orientierte. Hinsichtlich des inhalt-
lich-fachlichen Bildungsbedarfs kann konstatiert werden, dass es sich zur The-
matik Industrie 4.0 vor allem um prospektive Bedarfe handelt, welche durch
Politik und Forschung gesetzt werden und sich in den meisten KMU erst seit
kurzem in der Aus- und Weiterbildung etablieren. Die angebotsorientierte
Festlegung griindet dementsprechend auf dem Stand der Forschung, bezieht
aber ergidnzend Erkenntnisse aus Befragungen der KMU ein, wobei mit der
Prospektivitit der Bedarfe auch eine begrenzte unternehmensseitige Aus-
kunftsfédhigkeit einhergeht (vgl. Lorenz & Asche 2019; Asche in diesem Band,
2020).

Die Konzeptions- und anschlieBende Produktionsphase lasst sich in zwei
wesentliche Schritte einteilen: 1. den Aufbau der Plattform in ihrer Grund-
struktur, wozu zentrale Funktionalitéten, Interaktions- und Registrierungsmog-
lichkeiten sowie Layout und Elemente der Startseite gehdren. 2. die Aufberei-
tung, Bereitstellung und Integration der Lerninhalte. Um einen niedrigschwel-
ligen Einstieg fiir die Zielgruppe zu gewéhrleisten, wurde hier auf ein mog-
lichst intuitives Design und eine nutzungsfreundliche Bedienoberfliche ge-
setzt. Wesentliche Elemente und Funktionsbereiche wurden als Kacheln auf
der Startseite hinterlegt und gekennzeichnet. Mithilfe eines Videos kdnnen
sich neue Teilnehmende iiber den Aufbau und die Nutzung der Plattform in-
formieren (siche Abbildung 1, Kachel 4). Zudem existiert ein Lexikon, in dem
zentrale Fachbegriffe aus dem Bereich der Industrie 4.0 gesammelt und durch
die doppelte Codierung mit Text und Bild verstdndlich beschrieben werden
(Kachel 3). Auch ein Beratungsbereich wurde integriert, in dem sich studien-
interessierte Facharbeitende {iber weitere Qualifizierungsmoglichkeiten infor-
mieren, bei Fragen in Kontakt treten oder mit anderen Teilnehmenden iiber ein
Forum austauschen kdnnen (Kachel 5). Daneben existieren weitere Bereiche,
welche vor allem von Bildungsverantwortlichen genutzt werden kdnnen und
auf die abschlieBend (vgl. Abschnitt 3.4) eingegangen wird, wie ein Pool mit
freien Bildungsmaterialien (Kachel 2) sowie ein Schulungs- und Weiterbil-
dungsbereich (Kachel 6). Herzstiick der Plattform ist ein Onlinekursbereich fiir
Facharbeitende (Kachel 1), welcher den zweiten grofen Entwicklungsbereich
darstellte und welcher in seinem Aufbau nachfolgend skizziert wird.
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Herzlich Willkommen auf OpenDigiMedia.de. ' . open
Ml Digi
B Vedia

r) Digitaler Ort
Niedersachsen

Neuigkeiten und Infos

Zum ODM-Blog
s [ AN
Educanonal ' |
Resources " Sag uns deine Meinung zu

Freie Bildungsmaterialien Lexikon

Schulung

Wie funktioniert 4 g und
OpenDigiMedia? y > > « Weiterbildung

> D xm

in deiner Nahe!

Hinweise zur Nutzung Beratung

BN IFW | 205 ALEIw]E]
Ssdrvd st 1 Fertgurgatecian el
e

Abbildung 1 Bild der Startseite der Lernplattform OpenDigiMedia.de inklusive der jeweili-
gen Funktionsbereiche (https://ilias.uni-hannover.de/goto.php?target=cat_45802&client_
id=ilias; Stand: Juli 2020)

3.3 Inhaltsgenerierung: Zur Entwicklung freier
Bildungsressourcen

Aufbauend auf den aus der Analysephase gewonnenen Erkenntnissen wurde
parallel zur Gestaltung der Startseite und Grundfunktionalititen ein Kursbe-
reich mit Lerninhalten auf der Plattform integriert. Thematisch untergliedert
sich dieser in die Schwerpunktthemen ,,Informationen und Daten®, ,,Produkti-
onstechnik/Maschinelles Lernen®, ,,Arbeit 4.0“ sowie einen themeniibergrei-
fenden Grundlagenkurs ,,Industrie 4.0“. Zu diesen Schwerpunkten wurden
dann einzelne Kurse (oder Lernmodule) entwickelt, welche jeweils ein bis drei
Stunden an Lernmaterial umfassen. Gelernt wird mit verschiedenen digitalen
Formaten, wie z. B. Erkldrvideos, kurzen Texten, interaktiven Bildern oder
Quizfragen.
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Mit einem Test am Ende jedes Kurses kann das Erlernte iiberpriift und eine
individuelle Teilnahmebescheinigung erworben werden. Abbildung 2 zeigt ei-
nen Teil des Kursbereiches mit den jeweiligen Kursen.

Zentraler Ansatz bei der Konzeption der Kurse war die Erméglichung ei-
ner flexiblen, zeit- und ortsunabhingigen und dennoch strukturierten Aus-
einandersetzung mit Themen der Industrie 4.0, um einerseits einen nied-
rigschwelligen Einstieg fiir interessierte Facharbeitende zu ermdglichen und
gleichzeitig unterschiedlichen Lernpraferenzen und Anspriichen der Ziel-
gruppe gerecht zu werden. Struktur wird den Lernenden vor allem dadurch
gegeben, dass die einzelnen Lerneinheiten bereits in eine inhaltlich und struk-
turell sinnvoll aufeinander aufbauende Abfolge gebracht wurden, die bei Be-
darf so durchlaufen werden kann.

Zu Beginn jedes Kurses werden die Teilnehmenden iiber die zentralen In-
halte, den zeitlichen Umfang sowie die Lernziele informiert. Der Aufbau der
Kurse gliedert sich in der Regel in einen Grundlagen-, Vertiefungs- und An-
wendungsbereich. Eine intuitive Gestaltung der einzelnen Kursseiten und be-
nutzerfreundliche Navigation (z. B. durch eine Lernfortschrittsanzeige), die di-
rekte Verlinkung von Fachbegriffen und weiterfithrenden Informationen sowie
regelmifBige Quizfragen sollen dazu beitragen, dass die Lernenden auch ohne
die Einbindung einer Lehrperson Orientierung erhalten. Um die Inhalte mog-
lichst einpridgsam zu gestalten, wurde aulerdem auf einen hohen Praxisbezug,
beispielsweise durch Bilder aus dem Fertigungsalltag oder gezielte Umset-
zungsbeispiele, geachtet. Zudem stellt der Nutzen fiir die konkrete Berufspra-
xis der Lernenden gerade im Bereich der Erwachsenenbildung — und im Spe-
ziellen fiir die handwerklich titigen Produktionsmitarbeitenden — generell ei-
nen entscheidenden Faktor flir die Lernmotivation und Bildungsbeteiligung
dar (vgl. Siebert 2006). Abbildung 3 gibt einen Einblick in einen der Kurse
inklusive der Navigationsleiste (links) mit Fortschrittsanzeige. Zentrale Be-
grifflichkeiten und Definitionen sind in den Kursen farblich hinterlegt.

Trotz aller Strukturierung sind eine flexible Handhabung und eine selbst-
organisierte Steuerung des Lernprozesses aber dennoch gegeben, da die in sich
geschlossenen Lerneinheiten bei Bedarf z. B. iibersprungen, wiederholt oder
an beliebiger Stelle unterbrochen und fortgesetzt werden kénnen. So kdnnen
Personen, die beispielsweise die Grundlagen eines Kurses schon kennen, di-
rekt in den Vertiefungsbereich einsteigen. Andersherum kann jederzeit zu ei-
ner Lerneinheit zuriickgekehrt werden, um Inhalte zu vertiefen. Lernzeiten
konnen flexibel eingeteilt und besser in den Alltag integriert werden, was der
Vereinbarkeit von beruflichen Verpflichtungen und Weiterbildung zutraglich
ist. Daneben besteht die Option, zwischen verschiedenen digitalen Formaten,
z. B. Video oder Textdatei, auszuwahlen, sodass die Teilnehmenden entspre-
chend ihren individuellen Praferenzen lernen und auch das Medium je nach
Kontext flexibel handhaben konnen.
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Der Einsatz verschiedener kurzer und spielerischer Lernformate (z. B. Comics,
interaktive Bilder) soll dariiber hinaus zur Aktivierung der Lernenden beitra-
gen, Angste abbauen und deren Interesse zur weiteren Auseinandersetzung mit
dem Themenbereich anregen.

Anspruch der inhaltlichen und didaktischen Konzeption sowie der Produk-
tion der einzelnen Lerneinheiten war die Bereitstellung ausschlieBlich frei
nutzbarer Lehr- und Lernmaterialien (Open Education Resources — OER) un-
ter einer offenen Creative-Commons-(CC-)Lizenz. OER ermdglichen nicht
nur Lernenden einen freien Bildungszugang und tragen damit —unter bestimm-
ten Lernvoraussetzungen (Infrastruktur, Medienkompetenz, Hardware) — zu
einer Chancengleichheit bei: auch fiir Lehrende ergibt sich ein Mehrwert durch
die Nutzung, Wiederverwendung und Anpassung frei zugénglichen Lernmate-
rials (vgl. Team OERinfo 2020). Die Erstellung eigener Lerneinheiten erfor-
derte die vorherige Ausarbeitung einer detaillierten Gliederung und eines
Skripts zur Uberfiihrung der Inhalte in entsprechende Formate, welche sich
u. a. an den von Kerres (2018, S. 188ff.) formulierten Hinweisen zur Gestal-
tung digitaler Lehr-Lernszenarien orientierte. Dariiber hinaus wurden externe
Bildungsmaterialien gesichtet und nach einer Qualitéits- und Lizenzpriifung in
die jeweiligen Kurse integriert. Die Nutzung des Kursbereiches setzt eine ein-
malige Registrierung der Lernenden voraus zur Erhebung von Teilnehmenden-
und Nutzungsstatistiken. Nach Freischaltung der Plattform dienten diese Sta-
tistiken neben der Durchfiihrung qualitativer und quantitativer Zwischeneva-
luationen mit Nutzenden zur stetigen Bewertung und Anpassung der Plattform
im Sinne eines iterativen Entwicklungsprozesses.

3.4 Institutioneller Transfer

Die Auswertung der Statistiken und Befragungen ergab, dass die Lernplatt-
form von einem GroBteil der Lernenden als nutzungsfreundlich, intuitiv be-
dienbar und durchaus gewinnbringend hinsichtlich der Aneignung relevanter
Informationen zur Industrie 4.0 beurteilt wurde. Insgesamt stie3 die Plattform
auf breite positive Resonanz. Zu betonen ist aber auch, dass eine intensive me-
thodisch-didaktische Auseinandersetzung mit dem medialen Bildungsangebot
auch Schwachstellen zutage forderte, welche einerseits mit dem Konzept der
Entwicklung freier Bildungsmaterialien fiir eine sehr heterogene Zielgruppe
zusammenhingen und andererseits auf grundsétzliche Limitierungen digitaler
Lernangebote hinweisen (vgl. Siepmann 2019, S. 15). Eine Schwierigkeit be-
steht beispielsweise in der Erreichbarkeit der Zielgruppe iiber ein reines Onli-
neangebot, wofiir im Projektkontext sehr viel Marketing und eine enge Zusam-
menarbeit mit wirtschaftsnahen Multiplikator/innen betrieben werden musste.
Auch konnte festgestellt werden, dass bestimmte Themen, wie beispielsweise
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Arbeit 4.0, welche sehr kontrovers diskutiert werden und viel Reflexion erfor-
dern, durch ein reines Onlineangebot nur unzureichend abgebildet werden kon-
nen. Zudem sind nicht alle Lernenden gleichermafen gewillt und in der Lage,
ihre Lernzeiten — trotz starker Fremdstrukturierung — selbstorganisiert in den
Alltag zu integrieren. Damit einher gehen oftmals unzureichende Kontaktmog-
lichkeiten mit anderen Lernenden und Lehrenden, welche auch auf dieser
Lernplattform, trotz des Einsatzes von synchronen Lernformen wie Webinaren
und dem Angebot eines freien Forums, nicht aufgewogen werden konnten.

Um diesen Limitierungen entgegenzuwirken, werden in der Praxis haufig
hybride Lernformen, sogenannte Blended-Learning-Formate bevorzugt, wel-
che Online- und Présenzlernen effizient miteinander verbinden (vgl. u. a. Krie-
ger & Hofmann 2018).

Diesen Ansatz nutzte auch das Projekt ,,OpenDigiMedia“ fiir sich, indem
neben der Lernplattform die Zusammenarbeit mit Einrichtungen der &ffentli-
chen Erwachsenenbildung/Weiterbildung fokussiert wurde, um diese zur Nut-
zung der Lerninhalte und Entwicklung eigener Blended-Learning-Veranstal-
tungen zur Industrie 4.0 zu beféhigen (Ausbildung von Multiplikator/innen).
Neben der Durchfithrung von Schulungen und Beratungen wurden auch auf
der Plattform eigene Bereiche fiir das Bildungspersonal angelegt, darunter ein
OER-Pool zum Download der Kursmaterialien und ein Vernetzungsbereich.
In Zusammenarbeit entstand ein Konzept, welches sowohl asynchrone Online-
phasen auf der Plattform, synchrone Onlinephasen in Form von Webinaren und
Austauschforen als auch Présenzphasen in den Bildungseinrichtungen inte-
griert, in denen beispielsweise Erlerntes auf den Arbeitsalltag iibertragen und
gemeinsam mit Teilnehmenden und Lehrpersonen diskutiert und reflektiert
werden kann. Der Transfer der Lerninhalte in das Programm regionaler Bil-
dungsinstitutionen barg verschiedene Vorteile, die im Projekt besonders deut-
lich wurden: So konnte nicht nur die Passgenauigkeit der Bildungsinhalte
durch die Anreicherung mit Prisenzinhalten erhoht, sondern auch die Pass-
genauigkeit der Zielgruppeansprache durch das gezielte Zugehen auf regionale
KMU gesteigert werden. Diese flichendeckende Ansprache auf unterschiedli-
chen Kanilen fiihrte insgesamt dazu, dass die Chancen einer Bildungsbeteili-
gung fiir Facharbeitende in Niedersachsen deutlich gesteigert wurden. Zudem
tragt der Ansatz mafigeblich zur Nachhaltigkeit der Projektergebnisse bei, da
diese auch nach Projektende den Facharbeitenden sowohl iiber die Lernplatt-
form als auch iiber die regionalen Bildungseinrichtungen zugénglich gemacht
werden konnen. Gleichzeitig wurde auch das Weiterbildungspersonal hinsicht-
lich mediendidaktischer und digitaler Kompetenzen geschult, wodurch das
Projekt in mehrfacher Hinsicht an Handlungsziele anschlief3t, die in nationalen
und regionalen bildungspolitischen Initiativen nach wie vor gefordert werden
(vgl. Nationale Weiterbildungsstrategie 2019; Masterplan Digitalisierung des
Landes Niedersachsen 2018).
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4. Fazit und Ausblick

Die analytische Auseinandersetzung mit der Onlinelernplattform OpenDigi-
Media.de hat gezeigt, dass E-Learning durchaus lernforderlich sein kann und
vor allem fiir Zielgruppen, welche nur schwer an konventionellen Weiterbil-
dungsveranstaltungen teilnehmen kdnnen, neue Bildungschancen eroffnet. Ge-
rade Lernplattformen bieten die Option des flexiblen Umgangs mit Lerninhal-
ten und -formaten, eine individuelle Einteilung von Lernzeiten sowie Schnitt-
stellen zur Vernetzung und zum Transfer freier Bildungsressourcen. Sie schaf-
fen sozusagen einen Ermdglichungsrahmen zur selbstindigen Wissensaneig-
nung, was in Zeiten fortschreitender Digitalisierung und einer damit einherge-
henden sinkenden Halbwertszeit von Wissen (vgl. Helmrich & Leppelmeier
2020) gerade im beruflichen Kontext immer wichtiger wird. Dennoch handelt
es sich auch beim digital vermittelten Lernen um einen Lernprozess, der Her-
ausforderungen unterworfen ist und teilweise ganz neue Hiirden sowohl fiir
Lernende als auch fiir Lehrende mit sich bringt, was auch bei der Gestaltung
der Lernplattform OpenDigiMedia.de sehr deutlich wurde.

So erfordert die Gestaltung medienbasierter Lehr-Lernszenarien mehr
denn je die Zusammenarbeit unterschiedlicher Fachdisziplinen (z. B. Medien-
expertinnen und -experten, Ingenieurinnen und Ingenieure, Pidagoginnen und
Péadagogen), was hdufig einen hohen Abstimmungsaufwand und ldngere Kon-
zeptionszeiten erfordert als die Entwicklung klassischer Présenzangebote.
Auch fiihren die Entwicklung interaktiver digitaler Lerninhalte, wie beispiels-
weise Videos oder Comics, die Einbindung von Gamification-Elementen
(siehe hierzu Rieckhoff in diesem Band) oder das Angebot von Inhalten in ver-
schiedenen Formaten (z. B. Video oder Textdatei) zu einem enormen Ressour-
cenaufwand, welcher sich erst durch eine entsprechend hohe Nutzung der
Lerninhalte wieder amortisiert. Hinzu kam im Fall der beschriebenen Lern-
plattform der Anspruch der Bereitstellung freier Bildungsmaterialien, was eine
intensive Qualitéts- und Lizenzpriifung externer Inhalte voraussetzte. Auf Sei-
ten der Lernenden ist zudem kritisch zu hinterfragen, welche Zugangsvoraus-
setzungen ein digitales Lernangebot mit sich bringt und welche weiteren As-
pekte (wie beispielsweise Zugang zu Infrastruktur, Aufbau digitaler Kompe-
tenzen) mitzudenken sind, um Bildungsungleichheiten nicht anderweitig zu re-
produzieren. Eine methodisch-didaktisch durchdachte, zielgruppenorientierte
Gestaltung der ,,neuen* Lernarrangements und eine gut aufeinander abge-
stimmte Zusammenarbeit verschiedener Fachdisziplinen sind folglich mehr
denn je gefragt, um beruflich-betriebliche Weiterbildung auch im virtuellen
Raum lernforderlich zu gestalten. Die Entwicklung der hier skizzierten Lern-
plattform kann dabei als eine mégliche Orientierungsgrundlage fiir weitere An-
gebote genutzt werden.
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Das vorherrschende Bildungsanliegen des Projekts, eine schwer erreich-
bare Zielgruppe mit Inhalten zur Industrie 4.0 in Beriihrung zu bringen und ihr
Interesse fiir digitalisierungsbedingte Verdnderungen zu wecken, konnte mit-
hilfe der Lernplattform in weiten Teilen erfiillt werden. Gleichzeitig wurde
deutlich, dass sich bestimmte Aspekte, wie beispielsweise die Interaktion mit
Teilnehmenden und Lehrpersonen oder Mdoglichkeiten zur Reflexion des Er-
lernten, zwar virtuell abbilden lassen, fiir den beschriebenen Kontext jedoch
besser in Prisenz durchzufiihren sind. Zur Gestaltung eines didaktisch-reflek-
tierten Bildungsangebotes ist folglich nicht nur nach dem kontextspezifisch
sinnvollsten Medium zu fragen, sondern auch die Frage zu stellen, welche
Lernformen unter welchen Bedingungen geeignet sind und wie sich Online-
und Présenzlernen sinnvoll miteinander verkniipfen lassen, um die Vorteile
beider ,,Lernwelten systematisch zu integrieren.
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Zertifikat Erwachsenenbildung/Weiterbildung:
Konzept und Gestaltung medienbasierter
wissenschaftlicher Weiterbildung als Beitrag
zur Professionalisierung fiir das Personal

in der EB/WB

Johanna Held/Kerstin Grénemeyer/Marie Bunk

Abstract

Die Professionalisierung des leitenden, planenden und lehrenden Personals in
der EB/WB gewinnt angesichts der erstarkenden politischen und gesellschaft-
lichen Rolle der vierten Sdule des Bildungssystems und der gestiegenen An-
forderungen an das Berufsfeld, insbesondere im Zuge der Digitalisierung, zu-
nehmend an Bedeutung. Diesen Funktionszuschreibungen wird der Professio-
nalisierungsgrad der Beschéftigten in der EB/WB indes nicht gerecht. Einem
hohen Akademisierungsniveau stehen fehlende erwachsenenpiddagogische
Qualifikationen gegeniiber, die durch eine rege Weiterbildungsbeteiligung zu
kompensieren versucht werden. An berufsbegleitenden, wissenschaftlich fun-
dierten Angeboten zur Professionalisierung des Personals in der EB/WB man-
gelt es jedoch in Deutschland. Das bundesweit einmalige, mit 30 ECTS an den
bildungswissenschaftlichen Master anrechenbare ,,Zertifikat Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung* der Leibniz Universitdt Hannover behebt diesen Mangel.
In vier Modulen sind wissenschaftliches Wissen, praxisrelevante Erfahrungen
und fallbezogene Reflexionen verflochten, um den Erwerb padagogischer Ba-
siskompetenzen, professionellen Handlungswissens sowie methodisch-didak-
tischer Fertigkeiten im Kontext von Digitalisierung zu ermdglichen. Als Blen-
ded-Learning-Format konzipiert und pandemiebedingt auf ein vollstandig di-
gitalisiertes Angebot umgestellt, zeigt das ,,Zert EB/WB* iiberdies, wie inno-
vative medienbasierte Bildungskonzepte wissenschaftlicher Weiterbildung an
Hochschulen gestaltet werden konnen.

Schlagworter: Weiterbildungspersonal, Professionalisierung, erwachsenen-
padagogische Qualifikationen, wissenschaftliche Weiterbildung, Zertifikats-
studium, Blended Learning, medienbasiertes Lernen Erwachsener
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1. Einleitung

Die akademische Ausbildung und Qualifizierung des Personals in der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung (EB/WB) ist ein zentrales Thema fiir die Absi-
cherung der Professionalitit des gesamten Feldes mit seiner Vielfalt an Tra-
gern, Institutional- und Organisationsformen. Es ist ein Thema, welches in
Wissenschaft, Verbanden und intermedidren Institutionen wie das Deutsche
Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) in unterschiedlichen Phasen der Etab-
lierung der Weiterbildung présent ist, etwa als einfithrende Materialien und
Studienbriefe, als Berufseinfithrung fiir hauptberuflich padagogisches Perso-
nal (vgl. Bergold et al. 2000) bis hin zu weiterbildenden Masterstudiengéngen,
die als grundlegende Spezialisierungen wissenschaftliche Weiterbildung, etwa
zum Themenbereich Bildungsmanagement an der Universitit Oldenburg! oder
zum Themenfeld Beratung an der Universitit Heidelberg? anbieten bzw. ange-
boten haben. Nicht nur der disziplindre und praxisbezogene Blick auf die Pro-
fessionalisierungsbedarfe des Feldes verweist auf die Notwendigkeit, die
Kompetenzen des Personals der EB/WB zu sichern und zu professionalisieren.
Die Rolle von EB/WB ist auch in vielféltiger Hinsicht gesellschaftlich und po-
litisch in den letzten Jahren gestdrkt worden. Es wird z. B. fiir eine Stirkung
der Weiterbildungskultur pladiert (vgl. BMAS/BMBF 2019). Zu verweisen ist
weiterhin auf einen stetigen Wandel im Qualifikationsniveau (vgl.
Gartner/Stiiber 2019), auf die Rolle der Weiterbildung in der Stabilisierung
von Berufsstrukturen und ,,Beruflichkeit” (Arold et al. 2018, S. 931f.), auf
die zunehmende Verwissenschaftlichung der beruflichen Felder und auf die
Verdnderungen, die die Digitalisierung fiir Arbeitsstrukturen und berufliches
Handeln mit sich bringt.

Trotz steigender Komplexitit notwendiger Kompetenzen und Wissens-
strukturen des Personals der EB/WB kann ein akademischer erwachsenenpé-
dagogischer Abschluss nach wie vor nicht vorausgesetzt werden. Auch der
Transfer wissenschaftlicher Forschungsergebnisse aus der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft in die Praxis der EB/WB bedarf der kontinuierlichen Wei-
terentwicklung.

Der Aufbau wissenschaftlicher Weiterbildungsstrukturen fiir die Erwach-
senenbildung/Weiterbildung wird am Lehrstuhl Bildung im Erwachsenenalter
der Leibniz Universitit Hannover (LUH) fiir Niedersachsen und dartiber hin-
aus als ein wichtiger Beitrag fiir die Professionalisierung des Feldes betrachtet.
Im vorliegenden Beitrag werden zunichst exemplarisch Begriindungen und
Einordnungen fiir die Professionalisierung des Bereichs EB/WB und seines

1 https://uol.de/bildungsmanagement
2 https://www.uni-heidelberg.de/studium/interesse/faeccher/beratungswiss.html
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Personals vorgenommen und anschlieBend die Konzeption des Zertifikatsstu-
diengangs EB/WB sowie erste Ergebnisse der Pilotierung vorgestellt.

Dabei spielt Digitalisierung in mehrfacher Hinsicht eine zentrale Rolle:
Das Zertifikatsstudium ist als Blended-Learning-Angebot fiir das Personal der
EB/WB beantragt und konzipiert worden. Es wurde im Zuge der Coronavirus-
Pandemie als digitales Angebot weiterentwickelt und durchgefiihrt. Zugleich
war Digitalisierung Inhalt und Gegenstand von Reflexion mit Blick auf die
Lernerfahrungen in digitalen Lernumgebungen und Lernsettings sowie Gegen-
stand von Reflexion fiir das eigene professionelle Handeln als Erwachsenen-
bildnerin und Erwachsenenbildner.

2. Berufsfeld der EB/WB

2.1 Anforderungen an das Berufsfeld der EB/'WB

Angesichts gesellschaftlicher Herausforderungen, wie der Steigerung einer
wissensbasierten Okonomie, der Integration von Menschen mit Fluchterfah-
rungen, des demografischen Wandels oder der digitalen Transformation, ge-
winnt die EB/WB fiir breite Bevolkerungsgruppen in Bezug auf deren soziale
Teilhabe sowie individuelle Beschéftigungsfahigkeit an Bedeutung und wird
bildungspolitisch als sich institutionalisierende vierte Séule im Bildungswesen
betont (vgl. BMAS 2017; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). In
der Rolle einer Transformationsinstanz muss die EB/WB gesellschaftliche
Veranderungen und Wissensbedarfe erfassen, antizipieren und diese in Ange-
bote und Lehr-Lern-Arrangements modellieren kénnen. Qualifikation und pro-
fessionelle Handlungsmoglichkeiten des Personals der EB/WB sind in Rela-
tion zu diesen von der EB/WB wahrgenommenen und zugewiesenen Funktio-
nen und Aufgaben zu betrachten und entsprechende Qualifizierungs- und Bil-
dungsbedarfe mit Blick auf erwachsenenpédagogische Professionalitét fiir die
verschiedenen Handlungsfelder zu identifizieren, um passfahige Weiterbil-
dungsangebote zu entwickeln. Dabei sind sowohl Anforderungen, die aus ge-
sellschaftlichen Verdnderungen und disziplindren Entwicklungen resultieren
als auch kontinuierliche professionelle Anforderungen einzubeziehen.
Insbesondere die digitale Transformation éndert grundlegend die Bedin-
gungen, in denen Fachwissen, aber auch normativ-ethisches Wissen in einer
»Kultur der Digitalitit” produziert und Bedeutungen ausgehandelt werden
(vgl. Stalder 2019). Die Herausforderung besteht fiir die in der EB/WB Tétigen
darin, zunichst selbst grundlegende digitale Kompetenzen und Erfahrungen
aufzubauen, um Chancen, Einsatz und Herausforderungen digitaler Medien im
Bildungsprozess reflektieren zu konnen und in innovative Lehr-Lern-Arrange-
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ments und Bildungskonzepte umzusetzen (vgl. Schmidt-Hertha et al. 2017;
Kiihn et al. 2018; siehe speziell zur Rolle der Planenden im digitalen Transfor-
mationsprozess Preufl in diesem Band). Diese digitalen Kompetenzen (vgl.
Carretero et al. 2017) umfassen nicht allein den Wissensaufbau zur Anwen-
dung von Medien in Lehr-Lern-Szenarien, sondern auch die kritische Refle-
xion der lernkulturellen Entwicklungen (z. B. Selbststeuerung, Individualisie-
rung, Reflexion von Lernergebnissen) sowie entstehende Disparitéten in einer
von Technologien durchzogenen Lebenswelt (vgl. Stalder 2017). Uber Fragen
der bedarfsgerechten Angebotsentwicklung unter den verdnderten technologi-
schen Bedingungen hinaus stellen sich zunehmend ethisch-moralische Fragen
hinsichtlich der Rolle, Funktion und Gestaltung von Bildungsprozessen fiir die
gesellschaftliche Entwicklung (z. B. ,,gldserne Lernende®; Erheben, Auswer-
ten, Steuern des Lernverhaltens; Selbstorganisation, Individualisierung des
Lernens), die die Professionalisierung des pédagogischen Feldes herausfor-
dern.

Um Bildungsinstitutionen weiterhin in hoher Qualitit gestalten und leiten
zu konnen, werden Professionalisierungsstrategien flir das Personal der
EB/WB zum Kernpunkt dieses Anspruchs (vgl. Fleige et al. 2018). Die grofie
Heterogenitét an Tragern, Institutionalformen und Organisationen (vgl. Robak
2015) sind in mdglichen Losungsszenarien genauso mitzudenken wie die stei-
gende Heterogenitat der Adressatinnen und Adressaten sowie der Teilnehmen-
den. Eine spezifische erwachsenenpddagogische Qualifizierung stérke, so
Schiiler und Simmendinger, das Bewusstsein fiir professionelles Handeln im
Feld der EB/WB und treibe damit letztendlich auch die Professionsentwick-
lung vor allem iiber die Ausbildung eines akademisch aufgewerteten Berufs-
habitus wesentlich voran (vgl. Schiiller/Simmendinger 2018).

2.2 Debatten um erwachsenenpidagogische Professionalitit
und Professionalisierung

Hinter dem Terminus Professionalisierung verbergen sich grundsitzlich zwei
Betrachtungsperspektiven. Im Sinne einer Entwicklung und Ausbildung der
Merkmale einer Profession meint der Begriff eine strukturelle Professionali-
sierung. Darunter ist die Einheit von Verberuflichung und Akademisierung zur
Ausgestaltung einer professionellen Identitdt zu verstehen (vgl. Hippel/Tippelt
2009; Nittel/Seitter 2005). Dieser Weg der Professionalisierung mit der Ziel-
setzung einer fiir Professionen typischen Autonomie oder eines das Personal
in der EB/WB verbindenden Professionsbewusstseins (Nolda 2015, S. 115)
scheint fiir das Feld bis heute unerreichbar (vgl. Peters 2004; Nittel/Schiitz
2013; Steiner 2018).
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Gieseke bezeichnet Professionalitit in einer zweiten, in der Gegenwart der
EB/WB angekommenen Betrachtungsweise nicht ldnger als erweiterte Verbe-
ruflichung, sondern als ,,differenzierten Umgang mit Forschungsbefunden aus
der Disziplin, mit interdisziplinirem Wissen zur Deutung von Handlungssitu-
ationen mit Handlungsanspruch in einem bestimmten Praxisfeld (Gieseke
2018b, S. 1056) und beschreibt damit eine Individualisierung der Professiona-
lisierung. Der Kompetenzaufbau des Personals in der EB/WB muss sich dabei
an einem Verstdndnis von Professionalitit orientieren, das sowohl eine Refle-
xivitét der eigenen Handlungen und der eigenen Rolle, ein Verantwortungsbe-
wusstsein gegeniiber den Lernenden und sich selbst als auch autonomes Han-
deln und Entscheiden innerhalb gegebener Handlungsspielrdume umfasst (vgl.
Gieseke 2018a, 2018b). Das darin zu entwickelnde professionelle pddagogi-
sche Handeln ,,entsteht in der Verschrinkung von wissenschaftlichem erwach-
senenpadagogischen sowie interdisziplindren Wissen und Praxiserfahrungen®
(Kriger et al. 2020, S. 84). Professionalitdt ist immer wieder neu situationsbe-
zogen, performativ und kontinuierlich herzustellen und nachzuweisen (vgl.
Nittel 2000; Breitschwerdt et al. 2018).

Beide Betrachtungsperspektiven unterstreichen folglich die Notwendig-
keit, Professionalisierungsbestrebungen mit einer ,,,akademischen Basis® fiir
die [Weiter-]Entwicklung erwachsenenpiddagogischer Kompetenz wissen-
schaftlichen und reflexiven Charakters — also erwachsenenpédagogischer Pro-
fessionalitat™ (Gieseke 2018a, S. 70f.) zu unterlegen.

2.3 Der Professionalisierungsgrad des Personals
der EB/WB

Im Berufsfeld der EB/WB existiert weder ein einheitliches Berufsbild noch ein
einheitlicher Zugangsweg zu erwachsenenpiadagogischen Tétigkeiten (vgl.
Nittel/Schiitz 2013). ,,Die Vielfalt an fachfremden Quereinstiegsmoglichkeiten
in der Erwachsenenbildung ist so breit wie in kaum einem anderen Berufsfeld*
(SchiiBler/Simmendinger 2018, S. 105).

Erhebungen zum Qualifikationsniveau zeigen zwar einen hohen Akade-
misierungsgrad unter den Beschiftigten, jedoch lediglich einen geringen An-
teil erwachsenenpéadagogisch-akademischer Qualifikationen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018; vgl. Kriiger et al. 2020). Martin und Lange-
meyer (2014) zufolge haben nur 16 Prozent der Beschéftigten einen padagogi-
schen Studienabschluss (ebd., S. 55). Der Professionalisierungsgrad des Per-
sonals wird folglich der gesellschaftlichen Funktionszuschreibung und Stel-
lung der EB/WB nicht gerecht.

Fehlende Kompetenzen werden vom Personal der EB/WB iiber Weiterbil-
dungsaktivititen erschlossen. Kiihn et al. zeigen, dass 95 Prozent des befragten
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Personals der niedersdchsischen EB/WB in den vergangenen fiinf Jahren an
mindestens einem, durchschnittlich sogar acht nonformalen Weiterbildungs-
formaten teilgenommen hétten (Kiihn et al. 2015, S. 8). Laut Bildungsbericht
sind die Teilnahmen zu tiber 75 Prozent beruflich motiviert und offenbaren mit
der Wahrnehmung von Angeboten wie Schulungen fiir die Ausbildereignungs-
priifung, Train-the-Trainer-Fortbildungen und dem Zertifikat der Industrie-
und Handelskammer (IHK) ,,gepriifter Aus- und Weiterbildungspédagoge*
den Bedarf an padagogischen Qualifizierungen (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2018). Wissenschaftliche erwachsenenpddagogische Weiter-
bildungen fiir das Personal in der EB/WB fehlen indes in der Auflistung der
Bildungsberichterstattung und sind einer Marktanalyse zufolge (vgl. Kapitel 3)
in Deutschland nicht vorhanden.

Eine Heterogenitit der Qualifikationsprofile sowie ein geringer erwachse-
nenpéddagogischer Professionalisierungsgrad stehen somit einem Mangel an
entsprechenden Angeboten zur wissenschaftlich fundierten Professionalisie-
rung der in der EB/WB Beschiftigten gegeniiber. Diese Liicke schliefit das
,,Zertifikat Erwachsenenbildung/Weiterbildung*.

3. Zertifikat Erwachsenenbildung/Weiterbildung
an der Leibniz Universitdt Hannover als Blended-
Learning-Angebot

Hochschulen (HS) sind préadestinierte Weiterbildungsorte, um das fiir die Pro-
fessionalisierung bendtigte akademische Wissen zu generieren und in die un-
terschiedlichen Praxisfelder der EB/WB zu transferieren (vgl. Seitter 2017,
S. 145f)). Auch im niedersidchsischen Hochschulgesetz ist Lebenslanges Ler-
nen an den HS vorgesehen. Dennoch stellt der Wissenschaftsrat (2019) fest,
dass ,,der groBe gesellschaftliche Bedarf an weiterfithrenden wissenschaftli-
chen Qualifikationen fiir ganz unterschiedliche Alters- und Berufsgruppen [...]
bislang — insbesondere von den staatlichen Hochschulen — nur unzureichend
bedient” (ebd. S. 9) wird. Derzeit sind in Deutschland lediglich knapp 5 Pro-
zent der 20.000 Studienangebote als weiterbildende Studiengénge ausgewie-
sen. Davon sind etwa 12 Prozent berufsbegleitend oder als Fernstudium auf-
gebaut. Griinde fiir diese mangelhafte Entwicklung konnen im EU-Beihilfe-
recht identifiziert werden. Laut dem Gesetz wird wissenschaftliche Weiterbil-
dung als wirtschaftliche Tatigkeit anerkannt, was dazu fiihrt, dass HS eine Fi-
nanzierung auf Vollkostenbasis umsetzen miissen (vgl. Konegen-Grenier
2019). Daher ist sie, im Unterschied zu einem Erststudium, mit hohen Kosten
verbunden. Gegenwirtig ist dennoch ein wachsendes Interesse an wissen-
schaftlicher Weiterbildung, angeboten an HS, beobachtbar. So erwéchst sie ei-
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nerseits zu einer Transformationsinstanz fiir Forschungsergebnisse sowie fiir
gesellschaftlich und wirtschaftlich bedeutungsvolles Wissen und ist anderer-
seits von Bedeutung fiir die Entwicklung (individueller) beruflicher Profile
(vgl. Robak et al. 2022). Berufsbegleitende Fortbildungsabschliisse, wie bei-
spielsweise Zertifikate, dienen dem Personal der EB/WB als Nachweis fiir ei-
nen fachlichen, wissenschaftlichen sowie (erwachsenen-)piddagogischen Kom-
petenzerwerb, schaffen aber auch berufliche und private Autonomie beziiglich
Karrierewegmoglichkeiten und Einkommenssteigerung. Sie nehmen nicht nur
Einfluss auf Karriere- und Bildungschancen, sondern unterstiitzen ebenso ge-
sellschaftliche Zielsetzungen wie ,,Transparenz, Chancengerechtigkeit oder
Durchléssigkeit* (Edelmann/Fuchs 2018, S. 481).

Die geschilderte Ausgangssituation trifft zum Zeitpunkt der Entwicklung
des Blended-Learning-Angebots fiir die EB/WB auch auf die LUH zu und be-
einflusst Umfang und Moglichkeiten der Konzipierung und Umsetzung wis-
senschaftlicher und berufsbegleitender Weiterbildung. Um dem Personal der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung eine spezifische Gelegenheit der wissen-
schaftlichen Qualifizierung zu ermdglichen, wurde am Institut fiir Berufspéda-
gogik und Erwachsenenbildung (IfBE) iiber eine Forderung des Europdischen
Sozialfonds (ESF) und des Landes Niedersachsen zur Offiung von Hochschu-
len ein berufsbegleitendes Zertifikatsstudium entwickelt. Ziel des ,,Zertifikats
Erwachsenenbildung/Weiterbildung® (Zert EB/WB) ist es, durch eine Ver-
flechtung von wissenschaftlichem Wissen, praxisrelevanten Erfahrungen und
fallbezogenen Reflexionen eine individuelle Professionalisierung der Berufs-
titigen in der EB/WB zu unterstiitzen. Die Personalentwicklung im Berufsfeld
EB/WB ist hochst heterogen und uniibersichtlich organisiert und wird zumeist
auch nicht systematisch in den Einrichtungen praktiziert. Die Weiterbildungs-
trager im Gffentlichen Bereich sorgen fiir Fortbildungen, die unmittelbar die
wichtigen Tétigkeiten betreffen. So wird in Niedersachsen die Fortbildung, im
Unterschied zu anderen Bundeslandern, zentral und trégeriibergreifend von der
Agentur fiir Erwachsenen- und Weiterbildung (AEWB)® angeboten, zugleich
halten die Triger und Verbénde auch institutionalformspezifische Weiterbil-
dungen vor. Eine Marktanalyse am Anfang der Konzeptionsphase zeigte, dass
keine gesicherten Angebotsstrukturen fiir wissenschaftliche Weiterbildung fiir
die zentralen erwachsenenpéddagogischen Handlungsfelder und Kompetenzen
vorhanden sind, jenseits davon, ein komplettes Masterstudium zu absolvieren.
Fiir die Zielgruppe der in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung Tétigen ist
ein erwachsenenpédagogisches (Zweit-)Studium in Vollzeit hdchst unwahr-
scheinlich, da die damit verbundenen Semesterwochenstunden (durchschnitt-
lich 32 Stunden pro Woche bei 46 Studienwochen im Jahr) (vgl. KMK 2010)
sowohl mit einer Unterbrechung der Berufstitigkeit und damit Wegfall eines
Einkommens als auch mit hohen (Zweit-)Studiengebiihren verbunden sind.

3 https://www.aewb-nds.de/fortbildung/fortbildungsprogramm/
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Strukturell bleibt daher eine wissenschaftliche Weiterqualifikation iiber ein
Regelstudium meist verschlossen.

3.1 Vorhaben

In einer Projektlaufzeit von zwei Jahren (2018-2020) wurde eine bedarfsge-
rechte Bildungskonzeption fiir das Zertifikatsprogramm erarbeitet und an der
LUH implementiert. Seit 2021 findet ein Erprobungsdurchlauf mit 30 Teilneh-
menden (TN) statt. Im Rahmen des Projektes entstand ein wissenschaftliches
Bildungsangebot, welches eine akademische Qualifizierung berufsbegleitend
im Umfang von 30 ECTS (European Credit Transfer and Accumulation Sys-
tem) ermoglicht. Das Zertifikatsprogramm ist in Zusammenarbeit mit dem
Gasthorendenstudium der Zentralen Einrichtung fiir Weiterbildung (ZEW)
Teil des Lehrangebots des IfBE. Es ergeben sich nun einige Herausforderun-
gen der Entwicklung und formalen Implementierung des ,,Zert EB/WB, auf
die einzugehen ist: Herausfordernd fiir eine solche Implementierung wissen-
schaftlicher Weiterbildung in den Hochschulstrukturen ist im vorliegenden
Fall, dass bislang keine formal geregelten Abléufe, speziell fiir Zertifikate, ge-
schaffen werden konnten. Das bedeutete, dass die fiir Regelstudiengénge zu-
stindigen Gremien anzufragen und zu durchlaufen waren, um eine entspre-
chende Studienordnung und Priifungsordnung verabschieden zu kénnen. For-
male Grundlage fiir die Entwicklung eines Zertifikates ist die Gasthorenden-
ordnung der LUH, die zum Zeitpunkt der Entwicklung vorsah, dass mindestens
30 ECTS fiir ein Zertifikat zu erbringen waren. Dies sollte urspriinglich im
Rahmen des Gasthorendenstudiums moglich sein, sodass sich die Kosten am
Gasthorendenbeitrag orientierten. Im Verlaufe der Konzipierung konnte dieser
Weg nicht weiterverfolgt werden, da von prasidialer Seite ein Verstofl gegen
das EU-Beihilfegesetz befiirchtet wurde, sodass die Konzipierung eines Voll-
kostenmodells am Ende der ersten Forderphase nach zwei Jahren unumgehbar
war. Von Anfang war es geplant, die Inhalte nicht nur am Masterstudiengang
Bildungswissenschaften, Schwerpunkt Erwachsenenbildung/ Weiterbildung,
zu orientieren, sondern auch Weiterbildungsstudierende an Seminaren des Re-
gelstudiums partizipieren zu lassen. Auch diese Moglichkeit 14sst das EU-Bei-
hilfegesetz nicht zu.

Nach zwei Jahren Konzeptionsarbeit wurde eine Studien- und Priifungs-
ordnung in den relevanten Gremien verabschiedet, die Folgendes vorsah: Die
Teilnehmenden erhalten nach erfolgreichem Abschluss ein anerkanntes Hoch-
schulzertifikat als Nachweis fiir einen erwachsenenpddagogischen Kompe-
tenzerwerb auf akademischem Niveau. Uber die Verbindung von Theorie und
Praxis der Teilnehmenden und die Vermittlung anwendungspraktischen Wis-
sens sollen eine fundierte Reflexion und Gestaltung des eigenen Tatigkeitsfel-
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des ermdglicht werden. Das Bildungskonzept ist dafiir als ein modularisiertes
berufsbegleitendes Angebot, bestehend aus studierbaren Présenzseminaren, in-
tegrierten E-Learning-Einheiten und studienbegleitender Beratung, konzi-
piert.* Fiir die E-Learning-Einheiten wird im LUH-Lernmanagementsystem
(LMS) ILIAS ein eigener Arbeitsbereich eingerichtet, der ein responsives Ler-
nen ermdglicht.

Die Zielsetzungen des ,,Zert EB/WB* lauten wie folgt:

1. Das Zertifikatsprogramm verfolgt eine trégeriibergreifende, berufsbeglei-
tende, akademische und kompetenzorientierte Qualifizierung des planenden,
lehrenden und leitenden Personals der Erwachsenenbildung/Weiterbildung.

2. Im Zentrum steht der Aufbau einer funktionstibergreifenden, fachlichen, dis-
ziplindren erwachsenenpddagogischen Professionalitdt unter entsprechender
Beriicksichtigung aktueller gesellschaftlicher Transformationsprozesse, ins-
besondere der Digitalisierung.

3. Zur Entwicklung eines zielgerichteten und reflektierten beruflichen Handelns
ist das ,,Zert EB/WB* an einer Verkniipfung von wissenschaftlichem Wissen
und praxisrelevanten Erfahrungen sowie Freirdumen fiir Lernen, Erproben
und Reflexion orientiert.

4. Das Zertifikat stellt die individuellen Interessen und Bediirfnisse der Teilneh-
menden in den Mittelpunkt, um selbstbestimmtes und bedarfsgerechtes Ler-
nen, eigenstidndiges Denken und Entscheiden zu fordern.

5. Mit der Anrechenbarkeit des ,,Zert EB/WB® durch die Vergabe von ECTS
bildet das Programm einen Baustein fiir eine biografische Professionalitéts-
entwicklung im Sinne des Lebenslangen Lernens.

3.2 Didaktisches Design

Durch technologische Entwicklungen vorangetrieben, verdndern sich nicht nur
Lehr-Lern-Settings, sondern Lernkulturen (vgl. Sauter & Sauter 2013). Im
Strategiepapier des Niedersdchsischen Bunds fiir freie Erwachsenenbil-
dung e. V. (nbeb) sind fiir die EB/WB drei zentrale Handlungsfelder zusam-
mengefasst, die gegenwartig flir eine sich wandelnde Lernkultur im Zuge der
digitalen Transformation von besonderer Bedeutung sind: 1. Ausbildung von
Digitalkompetenzen zur Stirkung der Partizipationsfahigkeit; 2. Lernkulturge-
staltung, verbunden mit einer Anpassung und Weiterentwicklung bestehender
Lehr- und Lernangebote; 3. Qualifizierung des Bildungspersonals sowie zu-
kunftsfahige Aufstellung der Einrichtungen. Derzeit bearbeiten die Einrichtun-

4 Aufgrund der Covid-19-Pandemie muss in der Erprobung nun, anders als geplant,
ein reines Onlineformat realisiert werden (vgl. Abschnitt 3.4). Wenn es die pande-
mische Lage zuldsst, ist die Realisierung eines Blended-Learning-Formates, wie
es im Folgenden beschrieben ist, die Zielperspektive.
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gen und deren Personal den aufkommenden Verdnderungsprozess nicht strin-
gent und einheitlich. Es werden ,,nur singuldr Erfahrungen aufgebaut, entspre-
chende Technologien und Losungen zu etablieren (nbeb 2019). Um eine not-
wendige Lernkulturverdnderung zu initiieren, werden Blended-Learning-
Konzepte als erforderliche Basis fiir zukunftsorientierte Lernkonzeptionen ein-
geschitzt (Erpenbeck et al. 2015, S. 30). Auch das ,,Zert EB/WB* beruht auf
der Kombination von E-Learning und Lernen in Présenzveranstaltungen.

Das ,,Zert EB/WB*“ umfasst insgesamt vier Module, die in einem Zeitraum
von zwei Jahren berufsbegleitend durchlaufen werden. Die ersten drei Module
bestehen aus je drei thematischen Onlinelernphasen, die im Selbststudium ab-
solviert werden und jeweils mit einem Présenztag abschlieen. Die Onlinelern-
phasen umfassen vier Wochen. (s. Abbildung 1). Das vierte Modul beinhaltet
lediglich eine thematische Onlinelernphase, die der theoretischen Fundierung
der anschlielenden Projektphase dient (vgl. dazu Abschnitt 3.3).

Semesterverlauf

Préasenz B Prasenz & Prasenz Studienleistung + Priifungsleistung

Abbildung 1 Modulaufbau ,Zert EB/WB* (eigene Darstellung)

Selbststudium

Selbststudium
Selbststudium

In Blended-Learning-Angeboten besteht die Herausforderung, neue Formen
der Kommunikation und Kooperation sowie aufeinanderfolgende und parallel
laufende, aufgabenorientierte Diskursphasen und die damit verbundenen
Handlungen der Lernenden und der Lernbegleitung (Mitarbeitende des Insti-
tuts) zeitlich und ortlich zu strukturieren (vgl. Arnold et al. 2015, S. 46). Der
Einsatz von LMS, wie ILIAS, dient als Ermoglichungsrahmen, in dem die Ler-
nenden orts- und zeitunabhingig je nach Bedarf Wissen, Medien und Kommu-
nikationsmdglichkeiten fiir die Erreichung ihrer individuellen Kompetenzziele
nutzen.

Ein E-Portfolio liegt vorstrukturiert im LMS, welches studienverlaufsbe-
gleitend der Dokumentation und Uberpriifung der erbrachten Leistungen sowie
der (Selbst-)Reflexion und der Strukturierung des Lernprozesses dient. Es be-
inhaltet auf die Online- und Présenzphasen bezogene Aufgaben und Fragen,
die die Teilnehmenden bearbeiten und als Studienleistung am Ende jeder
Lerneinheit abgeben. Sie transferieren das im Selbststudium erworbene Wis-
sen in ihren Arbeitsalltag und reflektieren, welche Relevanz die gewonnenen
Erkenntnisse flir ihren Aufgabenbereich, fiir ihre jeweilige Bildungseinrich-
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tung und fiir ihre individuelle Professionalisierung hat. Im Anschluss erhalten
die Teilnehmenden dafiir eine fundierte, konstruktive Riickmeldung, zunichst
durch die Lernbegleitung. Im Verlauf der sukzessiven Erhdhung des Selbst-
steuerungsgrads der Teilnehmenden findet diesbeziiglich ein Peer Review in-
nerhalb ihrer Lerngruppe statt. Jedes der vier Module wird mit einer Priifungs-
leistung abgeschlossen, die miindlich oder schriftlich zu erbringen ist.

Ein selbstbestimmter und eigenverantwortlicher Lernprozess der Teilneh-
menden geht einher mit verdnderten Rollen- und Profilbeschreibungen der
Lehrenden. Die Lehrenden sind Lernhelfende, Praxisbegleitende, Moderie-
rende und Lernweggestaltende. Fiir das ,,Zert EB/WB* gilt, dass besonderes
Augenmerk auf Gruppen- und Kommunikationsstrukturen sowie das Lern-
klima gelegt und Beratungsleistungen, bezogen auf die Interessen der Lernen-
den, in besonderem Mafle angeboten werden. Das ,.Zert EB/WB* inkludiert
ein umfassendes Beratungskonzept fiir die Teilnehmenden, das alle Formen
der personenbezogenen (Weiter-)Bildungsberatung (vgl. Schiersmann/Thiel
2007) beinhaltet, die typischerweise informative wie auch reflexive Anteile
aufweisen: Orientierungsberatung fiir Interessierte, Bildungseingangsberatung
fiir Bewerberinnen und Bewerber, Kompetenzentwicklungsberatung, padago-
gisch-inhaltliche Lernprozessberatung und eine technische Beratung zum Ler-
nen im LMS fiir die TN. Hinzu kommt die Integration kollegialer Beratungs-
anteile, die von der Lernprozessbegleitung didaktisch gerahmt wird und die
charakteristischerweise ohne eine externe Beratungsperson auskommt. Die
einzelnen Beratungsformen folgen einem ressourcen- und lgsungsorientierten
Ansatz (vgl. Fittkau 2003; Bamberger 2007), in dem im Beratungsgesprich
individuelle Ressourcen gestirkt bzw. auch Entwicklungspotentiale bei feh-
lenden Ressourcen aufgedeckt werden. Ziele der Beratung sind die Lernakti-
vierung, das Aufrechterhalten der Lernmotivation, die Vermeidung von Lern-
widerstinden, die Unterstlitzung des Lerntransfers sowie das Sicherstellen ei-
nes abschluss- bzw. zielorientierten Lernverhaltens der TN.

Das didaktische Konzept des ,,Zert EB/WB* fragt nicht nach der ,richti-
gen Methodik®, sondern visiert eine gestaltungsorientierte Perspektive an, die
sowohl den Einsatz (Wann? Wie?) als auch entsprechende Ergebnisse fokus-
siert und wie diese Entscheidung systematisch getroffen wurde (vgl. Kerres et
al. 2003). Um das ,,Zert EB/WB* an den Bedarfen der Zielgruppe in Bezug auf
Inhalte, angewandte Methoden, Weiterbildungserfolg, Zufriedenheit, Nutzen
und Eignung eines Blended-Learning-Formates im Kontext von erwachsenen-
padagogischen Tétigkeiten auszurichten, werden systematisch Instrumente der
Qualitétssicherung und Optimierung eingebunden. Im E-Learning unterschei-
det sich der Qualitétsbegriff deutlich von dem der Qualititsentwicklung im
Bildungssektor als solchem, der eher an den organisationalen Strukturen und
Prozessen der WB-Einrichtung orientiert ist. Die hohe Individualisierung und
Differenzierung beim Lernen und in der Lernbegleitung verstiarken die Auf-
fassung, dass die Qualitét erst im Lernprozess, also bei den Lernenden, herge-
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stellt wird (vgl. Arnold et al. 2015, S. 353f.). Infolgedessen konnen durch die
Einfithrung von reflexiven Evaluationsinstrumenten auch Planungsschritte und
Gestaltungsaspekte des mediendidaktischen Konzepts mit den Erfahrungen
und Lernprozessen der Teilnehmenden verkniipft und der Mehrwert reflektiert
werden. Schlielich lassen sich Aussagen {iber Qualitdt, Einsatzmdglichkeiten
und Lerntransferpotentiale hybrider Lernkonzepte in Abhingigkeit bestimmter
Parameter (z. B. Autonomie, soziale Eingebundenheit) treffen. Dabei ,,s0ll
deutlich werden, dass nicht die Neuen Technologien als solches zu neuen Qua-
litdten in der Bildung fiihren, sondern nur bestimmte, professionell abgeleitete
mediendidaktische Konzeptionen® (Kerres et al. 2003, S. 1). Dariiber hinaus
werden mit der Evaluation MaBinahmen eingebunden, die den Lerntransfer in
den Arbeitsalltag ersichtlich machen sollen. Denn ,,die Uberpriifung der Wirk-
samkeit von TrainingsmaBnahmen in der Aus- und Weiterbildung wird zwar
von allen Seiten befiirwortet, bei genauerer Beobachtung sind systematische
Evaluationen in der Praxis jedoch selten” (Kauffeld 2016, S. 128). Mit einem
Zusammenschnitt verschiedener summativer, formativer und prozessbezoge-
ner Evaluationsformate sollen Lern- und Transferprozesse der Teilnehmenden
rekonstruiert und darin der entsprechende Nutzen sowie Wirkungen des Wei-
terbildungsangebots offenbar werden. Dartiber hinaus kénnen Barrieren und
Katalysatoren im Lern- und Transferprozess sichtbar werden.

3.3 Aneignungsformen und Lerninhalte

Das ,,Zert EB/WB* versucht, iiber eine wachsende Selbstbestimmung im Ler-
nen die Partizipationsfahigkeit der Lernenden zu stérken. In einem mehr oder
weniger fremdgesteuerten Arrangement miissen die Lernenden sich selbstge-
steuertes Lernen erst aneignen, d. h. die Lernenden legen individuell ihre Lern-
ziele fest und planen die Lerneinheiten nach ihren Lernbediirfnissen (vgl.
Bayer/Heimann 2009). In dieser Hinsicht ist die Fahigkeit zur Selbstorganisa-
tion von verantwortungsvollem und reflektiertem Lernen Teil der Lernkompe-
tenz. Forschungsergebnisse zeigen, ,,dass auch erwachsene Lernende noch ein
hohes Mal} an Unterstiitzung bendtigen, um ihre Fahigkeiten zum selbstgesteu-
erten Lernen zu entwickeln* (Heitzmann/Fischer 2016, S. 248). Anfanglich
gilt daher dem Aufbau der Kompetenzen Autonomie (Lernziele selbst definie-
ren, Lernprozess transparent organisieren), Reflexivitdt (Selbstreflexion,
Selbstbeobachtung, Perspektivenwechsel), Kommunikation (Dialog, Aus-
tausch, Diskussion) und Handlung (Denken, Fiihlen und Agieren zusammen-
fiihren) besonderes Augenmerk (vgl. Sauter/Sauter 2013). Nicht zu unterschét-
zen sind dabei auch Methoden- und Medienkompetenzen fiir einen sicheren
Umgang mit Lerntechnologien und neuen Medien. Dieser Lernprozess wird
zum einen durch die Aufgabenstellungen (z. B. Reflexion von Bedeutungs-
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strukturen, Konfrontation mit anderen Sichtweisen, Praxisbeispiele) konsoli-
diert. Zum anderen unterstiitzt die Lernbegleitung die Lernenden, indem ein
enger Kontakt zu den Teilnehmenden gehalten wird (z. B. im Rahmen von
Sprechstunden und individuellen Lernberatungsgesprichen), Lerninteressen
besprochen, Hilfen beim Selbstlernen angeboten, Lerngruppen gebildet und
die digitalen Lernfortschritte konsequent {iberpriift werden.

-
[ Modul 1 Grundlagen der EB/WB

J
4 N

Modul 2 Lehr- und Lernkulturen in der EB/WB
. J
p
Modul 3 Bildungsmanagement/Programmplanung

. J
-

Modul 4 Projektsemester: Gestaltung medienbasierter
Lernangebote

Abbildung 2 Moduliibersicht zum ,Zert EB/WB* (eigene Darstellung)

Abbildung 2 zeigt die inhaltliche Konzeption des ,,Zert EB/WB“. In Modul 1
wird eine gemeinsame Ausgangbasis fiir alle Teilnehmenden geschaffen, in-
dem grundlegende Themen der EB/WB (z. B. Lebenslanges Lernen, finanzi-
elle/rechtliche Grundlagen, Bildungspartizipation) bearbeitet werden. In Mo-
dul 2 und Modul 3 durchlaufen die Teilnehmenden ausgewdéhlte, fiir professi-
onelles Handeln zentrale Themenbereiche, die die Makro-, Meso- und Mikro-
ebene der EB/WB abbilden. Dazu gehoren Lehr-Lern-Kulturen in der EB/WB,
deren Gestaltung sowohl fiir Kursleitende als auch Planende und Leitende re-
levant sind. Die Handlungsfelder Bildungsmanagement und Programmpla-
nung adressieren die zentralen Kernkompetenzen fiir Leitende und Planende
(Fleige et al. 2019; Robak 2019). In Modul 4 beschéftigen sich die Teilneh-
menden mit einer Einfithrung in das Themenfeld der Digitalisierung in der
EB/WB, bevor sie im Rahmen der Projektphase ein mediendidaktisches Kon-
zept entwickeln und darauf aufbauend ein medienbasiertes Lernangebot selbst
gestalten. Die Auswahl der Inhalte der einzelnen Module orientiert sich an
fachdisziplindren erwachsenenpéadagogischen Grundlagenthemen des regula-
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ren Masterstudiengangs Bildungswissenschaften an der LUH, darin die Ver-
tiefung Erwachsenenbildung/Weiterbildung.

Eine umfassende und angeleitete Einfithrung in das LMS erfolgt wéahrend
einer Auftaktveranstaltung. Neben dem didaktisch aufbereiteten Kennenlernen
der Teilnehmenden (z. B. iiber Soziogramme, Postkarten) stehen die Einfiih-
rung in die Lernkultur sowie das Herausarbeiten der individuellen Beziige im
Vordergrund. Die Teilnahme am ,,Zert EB/WB* ist fiir viele Teilnehmende
zunichst eine ungewohnte Erfahrung (z. B. unbekannte Personen und Raume,
neues Blended-Learning-Format). Hierfiir eignen sich vor allem gruppenbezo-
gene Methoden zum Eruieren von Erwartungshaltungen, personlichen Lern-
zielen und individuellen Vorerfahrungen, die mit der Weiterbildung in Verbin-
dung stehen.

Die einzelnen Module folgen in ihrer didaktischen Konzeption dem Flip-
ped-Classroom-Modell (vgl. Kenner/Jahn 2016). Das heif3t, die Lernenden eig-
nen sich in einem ersten Schritt die von der Lernbegleitung digital zur Verfii-
gung gestellten Inhalte {iber das LMS an. Die einzelnen digitalen Lerneinhei-
ten des ,,Zert EB/WB* setzen sich generell aus drei Lernszenarien zusammen:
1. Die Teilnehmenden bearbeiten selbstindig themenbezogene Inhalte {iber
verschiedene digitale Objekte (z. B. Lernvideos und Bilder, Podcasts, interak-
tive Présentationselemente® und ergiinzende Vertiefungsliteratur) in ILIAS. 2.
Eine Vertiefung der Lerninhalte erfolgt iiber kommunikative und kollaborative
Aufgabenstellungen mit den anderen Teilnehmenden (z. B. Foren, Chats, Vi-
deokonferenzen, Diskussionen in Lerngruppen). 3. Durch konkrete Aufgaben
werden die Inhalte mit den individuellen Praxisaufgaben selbstreflexiv in der
E-Portfolio-Arbeit verkniipft und dokumentiert. Der Einbezug von Lerntech-
nologie befahigt die Lernenden, schrittweise eigenstéindig Erfahrungen im E-
Learning zu machen und diese in zukiinftige Arbeits- und Lernprozesse zu in-
tegrieren. Das ,,Zert EB/WB* ermdglicht somit nicht nur, Wissen iiber digita-
les Lehren und Lernen aufzubauen, sondern auch personliche Erfahrungen im
Umgang und Nutzen digitaler Medien und Tools zu sammeln und vor dem
Hintergrund des erworbenen Wissens und der eigenen Tatigkeit zu reflektie-
ren. Nach dieser ersten Lernphase schlief8t sich in einem zweiten Schritt eine
Prasenzveranstaltung an der LUH an. Die Workshops sind von grofler Bedeu-
tung, um einerseits den Lernprozess zeitlich zu strukturieren und andererseits
den sozialen Dimensionen fiir die Reflexion der Lerninhalte und die Aufrecht-
erhaltung der Teilnahmemotivation gerecht zu werden. Die Lernenden bringen
offene Fragen des Selbststudiums ein, vertiefen Fachwissen in weiterfithren-
den Diskussionen mit den anderen Teilnehmenden, présentieren Losungen und
Ideen fiir ihre Praxis, die mit den anderen Teilnehmenden gemeinsam bewertet
und reflektiert werden und ziehen daraus Konsequenzen fiir ihr weiteres Vor-

5 Z. B. auch per Quiz; siche zum Themenschwerpunkt Gamification Rieckhoff in
diesem Band.
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gehen (vgl. Arnold et al. 2015; Kerres 2018). Die dahinter liegende didaktische
Annahme ist, dass gerade die soziale Dimension in den Prisenzveranstaltun-
gen die Lernmotivation und damit die Verbindlichkeiten fiir das Absolvieren
der zeitlich und ortlich flexiblen Lerneinheiten steigert und das Risiko eines
Abbruchs reduziert wird (vgl. Kerres 2018, S. 23f.).

Das Zertifikat setzt von Anfang an auf ein kooperatives Lernen (z. B. Er-
fahrungsaustausch in Foren und Lerngruppen, Projektarbeit, Bearbeiten von
Fallanalysen) und integriert kollegiales Feedback und Beratung, sodass sich
durch einen wechselseitigen Austausch im Rahmen des Zertifikatsstudiums in-
formelle, profil- und trageriibergreifende Netzwerke bilden, die sich vielfaltig
auf die praktische Arbeit auswirken konnen (z. B. einrichtungsiibergreifende
Zusammenarbeit, kollegialer Erfahrungsaustausch) (vgl. Jiitte 2006). In der
Priasenzphase treffen die Teilnehmenden notwendige Vereinbarungen, wie sie
die Arbeit in den Onlinephasen zeitlich strukturieren (z. B. Termine fiir Vide-
okonferenzen oder Zeitrdume fiir Diskussionen in Foren festlegen), wie sie die
Kommunikation und Zusammenarbeit in den Lerngruppen gestalten mochten
(z. B. liber welches Medium sie sich austauschen oder welche Themen sie be-
handeln), welche Lernziele und -ergebnisse sie dabei verfolgen und wie sie mit
Herausforderungen im kooperativen Lernprozess umgehen.

Der Aufbau der einzelnen Module im Blended Learning ermoglicht einer-
seits grundsétzlich, weitestgehend zeit- und ortsflexible Lernphasen zu reali-
sieren, in denen andererseits Anforderungen der aktuellen beruflichen Tatig-
keit mit den Inhalten der Weiterbildung verbunden werden kénnen. Konzepti-
onell sind damit Zugénge des Anschlusslernens gegeben, d. h. Mdglichkeiten,
an Gelerntes, an Erfahrungen, an Wissen, an Tétigkeitsanforderungen mit
Lernpotential ,,anzuschlieBen‘ und Selbstaktivierung im Sinne einer Aufrecht-
erhaltung des Lern- und Bildungsprozesses zu initiieren (Robak 2015, S. 47f.).
Die Teilnehmenden kénnen enge personliche Beziige herstellen, so dass eine
permanente Verbindung entsteht und die Option, eigene Erfahrungen, Aufga-
ben und Anforderungen des Arbeitsalltags in das Zertifikatsstudium als Lern-
ressource einzubringen. Lernprozesse werden so von einer hohen Motivation
und positiven Emotionalitit begleitet, was einen erfolgreichen Lerntransfer un-
terstiitzt (vgl. Sauter & Sauter 2013).

3.4 Digitale Umstellung im Rahmen der Covid-19-Pandemie

Pandemiebedingt wurde die Durchfithrung von Prisenztreffen in groferen
Gruppen zu Bildungszwecken an der LUH untersagt, sodass noch vor Beginn
des Erprobungsdurchgangs des ,,Zert EB/WB* kurzfristig eine Umstellung des
Blended-Learning-Formats auf ein ausschlieBlich digitalisiertes Angebot er-
folgte. Dabei wurden die Prasenzphasen, Sprechstunden und Beratungsgespra-
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che durch synchrone Onlineveranstaltungen und Meetings in einem Videokon-
ferenz-Tool ersetzt, was zu technischen, methodisch-didaktischen, kommuni-
kationsbezogenen sowie gruppendynamischen Herausforderungen fiihrte.

Die technischen Rahmenbedingungen der Teilnehmenden stellten sich als
sehr heterogen beziiglich der Stabilitdt der Internetverbindung sowie der Aus-
stattung mit der erforderlichen Hardware (z. B. ein digitales Endgerét mit ge-
niigend Arbeitsspeicher, ein Mikrofon, Kopthorer und eine Kamera, Beleuch-
tung) und Software (z. B. ein mit dem Videokonferenz-Tool kompatibler
Browser) dar. Dadurch wurde der Ablauf der Onlineveranstaltungen zeitweise
unterbrochen, durch mangelnde Ton- und Bildqualitét gestort und konnte héu-
fig lediglich mittels eines parallel zur Moderation laufenden technischen Sup-
ports der betroffenen Teilnehmenden fortgefiihrt werden. Uberdies waren die
Vorerfahrungen und Kompetenzen der Teilnehmenden im Hinblick auf den
Umgang mit der bendtigten Technik unterschiedlich, sodass einfiithrende Hin-
weise gegeben und fortlaufende Unterstiitzungsangebote in das Gesamtkon-
zept integriert wurden.

Aus der Sicht der Férderung einer ganzheitlichen Kompetenzentwicklung
ist bei freier Medienwahl zu fragen, wie welche Stérken der digitalen Medien
in Bildungsprozessen genutzt werden konnen (vgl. Arnold et al. 2015, S. 42).
Die durch die Pandemie erforderliche Anpassung des Angebots erschwerte je-
doch diese didaktische Abwagung, denn es mussten fiir bestimmte Phasen von
Priasenzveranstaltungen Onlinedquivalente gefunden werden, auch wenn die
Sinnhaftigkeit fragwiirdig erschien. Folglich wurden virtuelle Analogien zu
geplanten Prisenzmethoden (wie Soziogrammen oder Themensammlungen in
Mind-Maps) recherchiert und entwickelt, Teile des urspriinglichen Konzepts
gestrichen (z. B. Kennenlernmethoden, fiir die eine korperliche Anwesenheit
notwendig ist) und neue Formate eingebunden (z. B. ein Tool, mit dem die
Teilnehmenden virtuell von Tisch zu Tisch gehen und mit anderen ins Ge-
sprach kommen kdnnen).

Zudem verlangte die permanente Bildschirmprisenz den Teilnehmenden
eine hohe Konzentrationsfahigkeit ab. Darauf wurde in der digitalen Konzep-
tion mit der Erhohung der Anzahl kurzer Pausen, der Integration von angelei-
teten konzentrationsfordernden Bewegungseinheiten und einem vermehrten
Methodenwechsel im Vergleich zur Présenzkonzeption eingegangen.

Die oben erwihnte soziale Dimension in den Prasenzveranstaltungen (vgl.
Abschnitt 3.3) lie} sich nur bedingt auf den virtuellen Lernraum {ibertragen.
Die Sichtbarkeit der Gestik und Mimik wurde in den Onlineveranstaltungen
auf den durch die Kamera beschriankten Ausschnitt reduziert, Stimmungen von
Einzelnen und der gesamten Gruppe waren mangels direkten Kontakts schwie-
rig zu ermitteln. Das kooperative Lernen im digitalen Raum erforderte daher
eine wiederholte Abfrage des aktuellen Stimmungsbilds, um das Fehlen non-
verbaler Kommunikationselemente zu kompensieren, die Lernmotivation der
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Teilnehmenden miteinander abzugleichen und darauf mit entsprechenden An-
passungen in der Durchfiithrung der Onlineveranstaltung reagieren zu kdnnen.

Ferner wurde die Forderung gruppenbildender Prozesse didaktisch an die
virtuelle Lernumgebung angepasst. Dem Kennenlernen und Vernetzen unter-
einander wurde mehr Raum gegeben, als es bei einem Austausch in Priasenz
vorgesehen gewesen wire. Zusitzlich konnten sich Teilnehmende wihrend der
Pausen bei einem Kaffee in einem Breakout-Raum unterhalten, es gab hiufiger
Arbeitsphasen in Kleingruppen und Tandems, Gelegenheiten zur Reflexion
des Lerngruppenprozesses sowie Onlineteambildungsmethoden. Nichtsdesto-
trotz waren informelle Gespriache und die Gestaltung eines gemeinsamen phy-
sischen Lernraums nicht digital zu ersetzen, sodass sich ein Gruppengefiihl im
Erprobungsdurchgang vergleichsweise spét einstellte.

3.5 Die Teilnehmenden des Erprobungsdurchgangs

Die Teilnehmendengruppe des Erprobungsdurchgangs (n=31)° wurde aus
rund 70 Bewerbungen ausgewéhlt und zeigt eine besonders heterogene Zusam-
mensetzung beziiglich ihrer berufsqualifizierenden Abschliisse (Abbildung 3),
ihrer Berufserfahrung sowie ihrer urspriinglichen Fachrichtung (Abbildung 4).

0 Promotion
W Magister
M Diplom

H Master

M Bachelor

M Ausbildung

35 Prozent M ohne Abschluss

Abbildung 3 Hochster berufsqualifizierender Abschluss (eigene Darstellung)

6  Die Teilnehmenden-Zahl im ,,Zert EB/WB* betragt zwar 30, dennoch wurden die
Daten von 31 Teilnehmenden erfasst, weil im ersten Modul eine Teilnehmerin ab-
gesprungen ist ist und durch eine andere ersetzt wurde.
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Abbildung 3 zeigt, dass mehr als ein Viertel der Teilnehmenden (26 Prozent)
kein Studium absolviert hat (davon haben 10 Prozent keinen berufsqualifizie-
renden Abschluss und 16 Prozent eine Berufsausbildung), 10 Prozent hinge-
gen sind promoviert. Ein Bachelorstudium hat mehr als ein Drittel (35 Pro-
zent), ein Master-, Magister- oder Diplomstudium haben weitere 29 Prozent
abgeschlossen. Diese hohe Bandbreite der Bildungsabschliisse ldsst eine unter
den Teilnehmenden unterschiedlich ausgepriagte Erwartungshaltung gegen-
iiber dem wissenschaftlichen Niveau des Zertifikatsstudiums vermuten, was
sich in Einzelgesprachen wihrend der ersten beiden Module bestitigte.

Dartiiber hinaus lassen die TN, die iiber einen berufsqualifizierenden Ab-
schluss verfligen, eine hohe Heterogenitét hinsichtlich ihrer urspriinglichen
Fachrichtung erkennen (Abbildung 4); 23 Prozent studierten ein Fach im Be-
reich Wirtschaft und Management, 16 Prozent Kultur- und Gesellschaftswis-
senschaften, jeweils 13 Prozent Sozial- und Verhaltens- sowie Sprach- und Li-
teraturwissenschaften, 10 Prozent Ingenieurswissenschaften und 6 Prozent Pa-
dagogik und Lehre (darunter ein abgebrochenes Studium und ein Lehramtsstu-
dium). Unter den Ausbildungsberufen sind kaufméannische Berufe mit 13 Pro-
zent am stérksten vertreten. Geiibt im geisteswissenschaftlichen Denken ist so-
mit weniger als die Halfte der TN, iiber wissenschaftlich fundiertes padagogi-
sches Vorwissen verfiigen lediglich 6 Prozent von ihnen.

Die Anschlussfiahigkeit an bildungswissenschaftliche Inhalte auf Mas-
terniveau ist somit entsprechend gering.

Die Berufserfahrung der Teilnehmenden im Feld der EB/WB erstreckt
sich von 1 bis 17 Jahren bei einem Mittelwert von 4,5 Jahren. Diese unter-
schiedliche Dauer der berufsfeldspezifischen Vorerfahrungen innerhalb des
Erprobungsdurchgangs beeinflusst auf der individuellen Ebene die Reflexivi-
tét der eigenen beruflichen Rolle und Professionalisierung sowie die Wahrneh-
mung von Transferierungsmoglichkeiten der wissenschaftlichen Erkenntnisse
in den eigenen Arbeitsalltag. Auf der sozialen Ebene erweist sich diese Diffe-
renz hingegen forderlich fiir den perspektivverschrankenden Austausch der
Teilnehmenden untereinander.

4. Ausblick

Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Transformationsprozesse, den Er-
kenntnissen aus der (Bildungs-)Forschung, den sich wandelnden Rahmenbe-
dingungen der (Bildungs-)Politik und den einrichtungsspezifischen Bedingun-
gen (z. B. Ausstattung, Lage) ist die Professionalitit erwachsenenpéddagogi-
scher Tatigkeiten zukiinftig mehr denn je herausgefordert (vgl. Robak/Képp-
linger 2015). Das beschriebene Zertifikatsangebot beschrinkt sich in dessen
Ausrichtung nicht nur auf einen spezifischen Tétigkeitsbereich oder Einrich-



240 Johanna Held et al.

tungstypus der EB/WB. Vielmehr orientiert es sich an der Vielfaltigkeit und
der Vernetzung erwachsenenpadagogischer Aufgabenbereiche, wodurch eine
Qualifikation der verschiedenen Funktionsgruppen, die sich zunehmend mit-
einander verschrinken, erfolgt. Die Teilnehmenden erhalten die Mdglichkei-
ten, sich schwerpunktméBig mit den individuellen Arbeitsthemen auseinander-
zusetzen, gleichzeitig wird Wissen in neuen und angrenzenden Aufgabenbe-
reichen erworben. Der Zertifikatsabschluss dient als Nachweis fiir einen fach-
lichen, wissenschaftlichen sowie (erwachsenen-)pédagogischen Kompetenzer-
werb, verbessert die berufliche und private Autonomie in Hinblick auf Karrie-
rewegmdglichkeiten und Einkommenssteigerung und zeigt breitere Beschéfti-
gungsmoglichkeiten auf, die mit der erworbenen Qualifikation zugénglich ge-
macht werden. In ihrer Berufspraxis wirken so die Teilnehmenden als Multi-
plikatorinnen und Multiplikatoren, da sie u. a. in die Lage versetzt werden, pa-
dagogisch-professionell begriindete mediatisierte Bildungsprozesse selbst zu
gestalten und damit innovative Bildungsmoglichkeiten fiir breite Bevolke-
rungsschichten herzustellen. Nicht zuletzt unterstiitzt das Zertifikat auch die
weiterfiihrenden akademischen Qualifikationen der Teilnehmenden an einer
HS, da mit einer Anrechnung der 30 ECTS nachfolgende Studienzeiten redu-
ziert werden konnen.

Das Zert EB/WB zeigt, wie neue, medienbasierte Bildungskonzepte zu-
kunftsorientierter wissenschaftlicher Weiterbildung an HS hinsichtlich der
zeitlichen, rdumlichen und sozialen Lernorganisation gestaltet werden konnen.
Es ist anzunehmen, dass Blended-Learning-Szenarien, wie sie mit dem Zert
EB/WB realisiert werden, dabei die Zukunft der mediengestiitzten Weiterbil-
dung an HS, aber auch der Hochschulbildung im Allgemeinen, angehdoren:
,Unmittelbares Feedback und sinnvolle Lernstandskontrollen seien unver-
zichtbar. Auch dem kollaborativen Lernen und der intensiven Kommunikation
zwischen Lehrenden und Lernenden kommt nach Ansicht der Experten eine
immense Bedeutung zu“ (Schmid et al. 2016, S. 75).

Die Entwicklungs- und Implementierungsphase zeigt, dass zum jetzigen
Zeitpunkt vor allem die Verankerung wissenschaftlicher Weiterbildung an den
HS (z. B. Finanzierungsstrukturen), aber auch die einheitliche Definition der
damit verbundenen Aufgabe und Funktion (z. B. Durchlissigkeit, Offnung fiir
nichttraditionelle Zielgruppen) problematisch und aufwendig ist. Gerade aus
diesem Grund kann das Zert EB/WB als ein wichtiger Beitrag hochschulischer
Modernisierungsprozesse gesehen werden (vgl. Seitter 2017, S. 149).
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