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Bildung in Zeiten der Digitalisierung ...

1. Vergewisserung: Digitalisierung aus padagogischer Perspektive

Schon wieder Digitalisierung? Gibt es denn kein Refugium, an dem man vor diesem
zeitlos modernen Prunkwort sicher ist? Hatten wir nicht dieses Thema wiederholt auch
in der Padagogik, wenn auch in immer neuer Begrifflichkeit? Damals hief es ,,Schulen-
ans-Netz', heute will die Politik durch einen Digitalpakt dafiir sorgen, dass alle Schulen
schnelle WLAN-Verbindungen bekommen und mit digitalen Technologien ausgestat-
tet werden. — Und dann?

Fiir die Politik scheint Digitalisierung die Antwort! Doch die Antwort auf welche
Fragen? Zweifellos durchdringen digitale Technologien die private, berufliche und ge-
sellschaftliche Lebenswelt der (meisten) Menschen so umfassend, dass die Auseinan-
dersetzung mit ihnen auf allen Bildungsstufen unverzichtbar ist. Entscheidend fiir eine
solche Auseinandersetzung ist jedoch, aus welcher Perspektive welche Fragen gestellt
werden. Aus padagogischer Perspektive sind digitale Technologien kein Selbstzweck,
sondern sie stellen neue Rahmenbedingungen fiir didaktisches Handeln und bieten Po-
tenziale zur besseren Erreichung padagogischer Ziele.

Mit einer solchen Perspektivierung kann eine Diskussion fiir die Pidagogik wertvoll
werden. Dabei geht es weniger um die Frage, ob die von interessierter Seite prophezei-
ten vermeintlichen , Transformationen des Lernens einer neuen Generation von ,,digi-
tal natives” ein mit viel Marketingspeck angereichertes Fabulieren oder ein realistisches
Szenario darstellt. Vielmehr besteht der potenzielle Wert der Diskussion darin, dass
sich Piadagogen auf den verschiedenen Bildungsstufen nochmals ihrer pidagogischen
Koordinaten vergewissern: Mit welchen Voraussetzungen treten die Lernenden smart-
phonebestiickt jeweils in die Bildungsginge ein? Wo bieten digitale Technologien einen
didaktischen Mehrwert fiir die Gestaltung von Lernprozessen, wo entfachen sie nur ein
Strohfeuer oder behindern gar das Lernen? Welche Ziele sind in Schule, Berufs- und
Hochschulbildung in Zeiten der Digitalisierung jeweils wichtig und erstrebenswert?

Die nachfolgenden Uberlegungen sollen zur Differenzierung in der pidagogischen
Diskussion tiber die méglichen Implikationen der Digitalisierung beitragen. Sie begin-
nen mit einer Skizzierung der unterschiedlichen Erscheinungsformen von Digitalisie-
rung. Auf dieser Grundlage sollen dann pointiert die folgenden Kernfragen aufgenom-
men werden:
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« Lernen ,digital natives“ anders? — Die Frage nach den Lernvoraussetzungen in Bil-
dungsgingen.

« Verbessert der Einsatz digitaler Technologien das Lernen? — Die Frage nach dem
Mehrwert einer technologieunterstiitzten Gestaltung von Lernprozessen.

« Verandert die Digitalisierung die Inhalte und Ziele von Bildung? — Die Frage nach
dem Bildungsbezug der Digitalisierungsentwicklung.

2. Differenzierungen: Bezugspunkte der Digitalisierung in padagogischen
Kontexten

Ausgangspunkt und Treiber der aktuellen Entwicklungen bilden die aktuellen und
prospektiven digitalen Technologien (z.B. mobile Gerite, Social Media, Cloud Com-
puting, Internet der Dinge, Big Data, Robotik, Kiinstliche Intelligenz). Aktuelle Aus-
pragungen bezeichnen Realisationsformen, die in den jeweiligen Anwendungsfeldern
bereits eine gewisse Implementierungsreife besitzen (z.B. PC, Tablets, Internet-Zu-
gang). Prospektive Ausprigungen bezeichnen Nutzungen, die sich in den jeweiligen
Anwendungsfeldern im Pionier- bzw. Prototypenstadium befinden (z. B. Simulationen,
Augmented Reality). Die digitalen Technologien besitzen je spezifische Nutzungspo-
tenziale in zahlreichen Anwendungsfeldern von Alltag und Beruf. Entsprechende Po-
tenziale sind bereits prototypisch oder regelhaft realisiert, teilweise bestehen sie jedoch
erst in Konturen oder sie sind nur unter restriktiven Bedingungen realisierbar. Formen
der Nutzung verfolgen zum einen unmittelbar explizit formulierte Ziele (z.B. hohere
Arbeitsproduktivitit). Zum anderen sind mit der Nutzung zumeist aber auch mittelba-
re Folgen verbunden, die abgeschitzt und hinsichtlich méglicher Verantwortlichkeiten
reflektiert werden konnen.

Die kurze Skizzierung zeigt erste Bezugspunkte einer pidagogischen Diskussion
tiber Digitalisierung. Diese kann technologie-, anwendungs- und folgenorientiert erfol-
gen. Ein Beispiel aus dem Versicherungsbereich soll die Bezugspunkte illustrieren. Eine
Standardsituation aus der jiingsten Vergangenheit: Ein Kunde wendet sich an ,seine”
Versicherung bzw. ,seinen” Berater. Er interessiert sich fiir den Abschluss einer Haft-
pflichtversicherung. Der Berater kommt mit einer Informationsmappe zu ihm nach
Hause. Er informiert entlang der geschilderten Wiinsche und liefert viele Basisinforma-
tionen. Der Kunde iiberdenkt die Situation, holt sich ggf. bei anderen Versicherungen
noch ein Vergleichsangebot ein, fragt bei seinem Berater zuriick — und entscheidet! Die
gleiche Ausgangssituation in der jiingsten Zukunft: Der Kunde hat sich im Internet in
Vergleichsportalen iiber die Angebote unterschiedlicher Versicherungen informiert. Er
korrespondiert mit einem Chatbot, dabei hat er nach seiner Analyse der Portale sehr
konkrete Fragen. Zur Klirung offener Fragen nach dem ,Dialog“ mit dem Chatbot kon-
taktiert er einen (menschlichen) Berater iiber eine Hotline. Der Kunde entscheidet sich
und fiillt den Auftrag iiber ein Online-Formular aus. Er mailt dieses in ein automati-
siertes Auftragsabwicklungssystem. Dort erhilt er unmittelbar eine digitale Bestitigung.
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Digitale Technologien verindern die Arbeits- und Geschiftsprozesse in versiche-
rungswirtschaftlichen Anwendungsfeldern — mit massiven Folgen nicht nur fir die
technologischen und betriebswirtschaftlichen Prozesse, sondern auch fiir die sozialen.
Mit den digitalisierten Arbeitsprozessen verindern sich die sozialen Interaktionen, zu-
dem die psycho-emotionalen Befindlichkeiten der betroffenen Mitarbeiter. Es ist of-
fensichtlich, dass sich mit der Digitalisierung die Rolle des Beraters ebenso verindert
wie die Koordinaten der Berufsbildung. Der Berater wird mit anderen Kompetenzen
gefordert; er ist in andere Formen der Kundeninteraktion eingebunden und befindet
sich in einer neuen psycho-sozialen Arbeitssituation. Frither war er gefordert, Unwis-
sende zu informieren, sich dabei auf ein unterschiedliches Kenntnisniveau einzustellen.
Er musste Vertrauen aufbauen, Glaubwiirdigkeit verkorpern, seine Personlichkeit in die
Interaktion mit dem Kunden einbringen. Eine stabile Beziehung zum Kunden erforder-
te Zuverlissigkeit im kontinuierlichen Kontakt. In der digitalen Welt muss er Wissen-
de tiberzeugen, Spezialfragen méglichst ad hoc beantworten. Er muss laufend tiber die
Informationen in den Vergleichsportalen informiert sein (Gebrauchswissen), zugleich
aber auch wissen, wo die Portale ihre Grenzen haben, um mit diesem Strukturwissen
das Kundengesprich geschickt beeinflussen zu konnen.

Wie wird der Berater die neue gegeniiber der alten Situation erleben? Anonymer?
Als Beschleunigung und Verdichtung? Schliesslich muss er in kurzen Gesprichskontak-
ten den Kunden tiberzeugen, dabei schnell einen komplexen Fundus von Informatio-
nen iiberblicken bzw. sich diesen aneignen. Die Routineinformationen wurden bereits
tber den Chatbot vermittelt, von dem Berater hingt es nun ab, ob seine Hinweise fiir
den Kunden den Unterschied fiir das eigene Produkt ausmachen. Es entstehen keine
engeren Bindungen zum Kunden, der Berater wird zum Liickenfiller, wenn der Chat-
bot oder das Vergleichsportal fiir den Kunden unvollstindig oder unklar bleiben. Wie
gehen Menschen mit neuen Formen des Zeit- und Handlungsdrucks um? Was bedeutet
fir sie der Rollenwechsel vom ,vertrauensvollen Berater” zum ,, Just-in-time-Experten®
an der Hotline?

Aus padagogischer Perspektive haben Entwicklungen wie die geschilderte unter-
schiedliche Implikationen fiir die verschiedenen Bildungsbereiche. Am Beispiel der Be-
rufsbildung lisst sich dies illustrieren (vgl. EULER/WILBERS 2018):

« Digitale Technologien beeinflussen als Universalinstrumente des Alltags die Voraus-

setzungen, mit denen Lernende in berufliches Lernen eintreten. MECKEL (2007,

S. 43) bezeichnet Mobiltelefon und Internet als ,Schweizer Messer des digitalen

Zeitalters“ Fur das berufliche Lernen resultiert daraus einerseits, dass Informatio-

nen sowie die Kontaktaufnahme etwa mit Gleichaltrigen prinzipiell orts- und zei-

tunabhingig verfiigbar sind. Andererseits wird der Digitalkonsum gerade auch fiir

Jugendliche wie Nahrung oder Schlaf zu einer Art Grundbediirfnis, mit der méogli-

chen Folge, dass lingere Offline-Phasen zu Entzugserscheinungen fithren. Fir das

berufliche Lernen stellen sich vor diesem Hintergrund zwei Fragen: Lisst sich aus
einer intensiven Alltagsnutzung digitaler Technologien schlielen, dass die Jugendli-
chen kognitiv und motivational gute Voraussetzungen mitbringen, auch ihr Lernen
verstarkt mit digitalen Technologien zu gestalten? Inwieweit fithrt die intensive Nut-
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zung digitaler Technologien zu Folgen, die sich hinderlich auf das berufliche Lernen
auswirken?

Als Lerninstrument besitzen digitale Technologien Potenziale fiir die didaktische Ge-
staltung der beruflichen Lernprozesse (BULER et. al. 2006, S. 437). Zum einen kén-
nen digitale Technologien auf der didaktischen Mikroebene bestehende lernme-
thodische Konzepte sowohl ersetzen als auch anreichern. Zum anderen kénnen sie
auf einer hoheren didaktischen Ebene zur Gestaltung neuer lernorganisatorischer
Arrangements beitragen, etwa indem technologiegestiitzte Lern- mit Prisenzlern-
phasen verbunden werden (sog. blended learning).

Schlieflich stellen digitale Technologien in den Berufsfeldern der Berufsbildung Ar-
beitsinstrumente mit mehr oder weniger ausgeprigten Potenzialen fiir die Gestaltung
bzw. Verinderung beruflicher Arbeits- und Geschiftsprozesse dar. Diese konnen
sich in neuen Berufsbildern (Curricula, Kompetenzen, Lerninhalte) widerspiegeln.
Dabei wire berufsbezogen zu kliren, wie die drei unterschiedenen Bezugspunkte
Technologie, Anwendung und Folgen gewichtet und konkretisiert werden. In die-
sem Zusammenhang stellt sich auch die Frage, welche Wissensarten iiberhaupt
noch zum Gegenstand des beruflichen Lernens werden sollen. Das Gebrauchswis-
sen andert sich kontinuierlich, doch welches Struktur- und Handlungswissen ist er-
forderlich, um dieses nutzen und problembezogen anwenden zu kénnen?

Zusammengefasst lassen sich in der Berufsbildung die folgenden Bezugspunkte einer

péadagogischen Diskussion iiber Digitalisierung unterscheiden:

Technologiebezug Anwendungsbezug in Folgenbezug
der Berufsbildung

Universalinstrument Lernvoraussetzungen der u.a. Sprachverhalten,
Zielgruppen der Berufsbil- Kreativitit, Erlebnisfihigkeit,
dung Verantwortungsbereitschaft,

Urteilskraft

Lerninstrument Organisatorische und Didaktischer Mehrwert
methodische Gestaltung des | technologieunterstiitzter
beruflichen Lernens Lernformen

Arbeitsinstrument Inhalte/Kompetenzen zu Angepasste Berufsbilder,
relevanten Technologien, ggf. neue Berufe
Anwendungen und Folgen
im Berufsfeld

Abb.: Bezugspunkte einer pidagogischen Diskussion iiber Digitalisierung in der Berufsbildung
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3. Lernvoraussetzungen: Lernen ,digital natives“ anders?

Ein beliebtes Thema auf dem Wiihltisch der populirwissenschaftlichen Beitrdge in den
Medien sind die , Digital Natives®. Es ist jene wachsende Generation der nach 1990 gebo-
renen Kinder und jungen Erwachsenen, die in der digitalen Welt aufgewachsen und mit
dem Internet gross geworden ist. So sagt man ihr u.a. die Fahigkeit zu , Multitasking*
nach: Demnach seien sie beispielsweise in der Lage, gleichzeitig Aufgaben zu l6sen,
Musik zu héren und in ihren sozialen Netzwerken zu chatten. ,Digital Natives lernen
anders“ (DRAGER et al. 2014). Pointiert: Jugendliche und junge Erwachsene in dieser
Generation mochten lernen, wie sie spielen, nimlich kreativ, nicht-linear und bildlich.

Zahlreiche Studien zeigen, dass diese plausibel klingenden Aussagen nicht haltbar
sind (SCHULMEISTER/LOVISCACH 2017). Sie belegen, dass die ,Screenager” zwar
medienaffin, aber nicht deshalb auch schon medienkompetent sind. Bei genauerem
Hinsehen entlarvt sich das Multitasking als ein ,Task-Switching®, bei dem die Kon-
zentration leidet und das frither oder spiter zu einer kognitiven Erschépfung beitrigt
(SHIRKY 2014; REAGLE 2015). Eine Studie iiber die Mediennutzung von mehr als
27.000 Studierenden ergibt, dass sich die private Nutzung digitaler Medien nicht auf das
Lernen iibertragt.

Der Nutzungsumfang digitaler Medien im Alltag der Jugendlichen wird u. a. tiber die
periodisch durchgefiihrte Shell-Jugendstudie erfasst. Demnach hatten 2015 insgesamt
99 Prozent der Jugendlichen im Alter von 12—25 Jahren Zugang zum Internet (vgl. LE-
VEN/SCHNEEKLOTH 2015, S. 121). Sie verbringen durchschnittlich 2,6 Stunden tiglich
im Netz, Jugendliche in der Berufsausbildung mit 2,9 Stunden etwas mehr. Das Surfen
im Internet wird von ca. 52 Prozent der Befragten unter den fiinf meistgenannten Frei-
zeitbeschiftigungen angegeben, die Nutzung sozialer Medien wird von 35 Prozent in
die Top-s-Liste aufgenommen (8. 113). Hinsichtlich ihres Freizeitverhaltens unterschei-
det die Jugendstudie vier Typen — der Typus ,Medienfreaks” passt auf 27 Prozent der
befragten Jugendlichen (S.116). Bei diesem Typus dominieren Freizeitaktivititen wie
,im Internet surfen‘, ,Computerspiele” und , Fernsehen® 81 Prozent der Jugendlichen in
diesem Typus sind ménnlich (S. 118). Die Daten zeigen ferner, dass sich der Kontakt zu
Freunden bei vielen Jugendlichen zum Teil auf die sozialen Medien verlagert hat.

Die Nutzung des Internet fiir Schule, Ausbildung oder Beruf wird zwar von 27 Pro-
zent mit ,mindestens einmal am Tag“ und von 39 Prozent mit ,mindestens einmal pro
Woche® genannt, doch befindet sich diese Nutzung im Gesamtspektrum der Nutzungs-
formen eher im Hintergrund (S. 140, 149). Nutzungen wie ,auf soziale Netzwerke zu-
greifen’, ,nach Informationen suchen®, ,Teilnahme an Chats“ oder ,einfach drauflossur-
fen“ erlangen eine héhere Nutzungsintensitit (S.140). Vor diesem Hintergrund wird
das Internet primér fiir den Abruf von Informationen, hingegen weniger fiir das Lernen
genutzt. Im Fazit lasst sich festhalten, dass die Technologienutzung zwar das Erschlie-
en von Informationen, nicht jedoch die Unterstiitzung des Lernens vorsieht. In der
Tendenz lassen sich zudem Indizien fiir die Unterstiitzung der Verstirkungsthese fin-
den, nach der die Technologie bestehende Nutzungstendenzen verstirkt, nicht jedoch
grundlegend verindert.



184 DIETER EULER

Hinsichtlich moglicher Folgen aus der Alltagsnutzung digitaler Technologien befin-
det sich die Forschung weitgehend am Anfang. So berichten Lehrende etwa tiber die
in Mails feststellbaren Ausprigungen von Sprachreduktion, Statusnivellierungen und
Serviceerwartungen. Die Ablenkung der Lernenden durch digitale Technologien im
Unterricht verstehen viele Lehrende als eine deutliche Beeintrichtigung der Konzent-
rations- und damit Lernfahigkeit. Subtilere Einwirkungen konnten u. a. darin bestehen,
dass mit der Erwartung, iiberall und permanent online sein zu miissen, menschliche
Erfahrungen wie Alleinsein und Langeweile zwar nicht verschwinden, sich jedoch mit
neuen Erlebnisqualititen verbinden. So konnte die analoge Erlebnisfihigkeit dstheti-
scher und sozialer Erfahrungen leiden, wenn man digital alles im Rahmen einer Sofort-
mentalitit auf Abruf verfiigbar hat.

4. Lernprozesse: Verbessert der Einsatz digitaler Technologien das Lernen?

Digitale Technologien konnen padagogisch nicht nur als Gegenstand bzw. Lerninhalt,
sondern in unterschiedlicher Weise auch als lernmethodische Facette aufgenommen
werden. Die Verwendung der Technologien als Lerninstrumente erfolgt in vielfaltiger
Terminologie und angebunden an unterschiedliche Lernparadigmata (Vgl. EULER/
WILBERS 2018).

In der Verwendung als Prisentationsmedium zielen digitale Technologien darauf,
die Vermittlung von Lerninhalten zu unterstiitzen (,E-Instruction”). Dies kann bei-
spielsweise synchron mit Hilfe von Videokonferenzsystemen oder asynchron durch
sogenannte ,Erklarfilme®, ,webcasts“ oder ,webbased trainings” erfolgen. Als Referenz
fur diese Anwendungsform dient der Lehrvortrag, wobei auch die Moglichkeit des
Riickfragens durch Riickkanile via Chat oder Twitter erméglicht werden kénnen. Der
Nutzen fiir den Lernenden liegt in erster Linie in der Raum-Zeit-Uberbriickung, d. h.
die Instruktion durch einen Lehrenden erfolgt unabhingig von Zeit (bei asynchronen
Formen) oder Raum (bei synchronen Formen). Dies erhht den Lernkomfort, damit
aber nicht notwendigerweise auch bereits die Lehrqualitit.

Als Kommunikationsmedien zielen digitale Technologien auf die Begleitung von
Lernenden in (Online-)Gruppenprozessen bzw. sozialen Netzwerken. Exemplarische
Realisationsformen sind etwa ,Web-Seminare (webinare) oder E-Moderationen.
Netzwerk-Communities konnen dabei geplant und organisiert worden oder wildwiich-
sig gewachsen sein.

In Form von Selbstlernmedien dienen digitale Technologien der Unterstiitzung
von Selbstlernprozessen. Ein Beispiel ist der ,,ChatBot® ein Roboter, der im Rahmen
einer abgegrenzten Fachdomine mit Lernenden chatten kann. In der Gestaltung der
Mensch-Maschine-Schnittstelle zielen die Entwicklungen derzeit verstirkt auf Sprach-
und Gestensteuerung sowie auf die Herstellung virtueller und augmentierter Realiti-
ten. Entsprechende Systeme konnen beispielsweise Arzte bei der Diagnose beraten,
Kunden bei der Einschitzung von Produktleistungen informieren — oder Lernende bei
der selbstgesteuerten ErschlieSung eines Fachgebiets unterstiitzen. Die Beispiele zeigen
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zum einen die flieBenden Uberginge zwischen Informieren, Beraten und Lernen. Zum
anderen kann aufgrund des Aufwands bei der Entwicklung der jeweiligen Fachdomine
davon ausgegangen werden, dass sich diese Anwendung eher dort durchsetzen wird, wo
nicht nur die Unterstiitzungsqualitit steigt, sondern auch ein Return-on-investment zu
erwarten ist.

Wihrend die skizzierten Realisationsformen primir auf die Anreicherung oder den
Ersatz spezifischer Prisenzformen des Lernens gerichtet sind, zielen Kombinationen
von digitalen mit Prasenzformen im Rahmen eines sogenannten ,,blended learning” auf
die ErschlieBung weiterer Lernqualititen (vgl. REINMANN 2005; KERRES 2012). Eine
Variante stellt das sogenannte ,inverted classroom® (saAMs 2012) dar, bei dem tendenzi-
ell die Erarbeitung neuer Inhalte und das Einiiben von Wissen technologieunterstiitzt
in Selbstlernphasen erfolgt, wihrend die Prisenzphasen auf die Klirung von offenen
Fragen bzw. die diskursive Vertiefung der Inhalte zielen.

Der pidagogische Lackmustest fiir die Gestaltung technologieunterstiitzter Lern-
umgebungen besteht in der Beantwortung der Frage, welchen didaktischen Mehrwert
diese Lernformen gegeniiber traditionellen bzw. mit geringerem Aufwand realisier-
te Lernumgebungen begriinden. Ermoéglichen sie beispielsweise eine anschaulichere,
emotional und affektiv ansprechendere Prisentation von Lerninhalten? Ermoglichen
sie neue Formen der interaktiven Auseinandersetzung mit den Lerninhalten und stei-
gern so die kognitive Verarbeitungsintensitit beim Lernen? Fordern die Lernumge-
bungen eine Individualisierung der Lernprozesse (z.B. hinsichtlich der Ziel-/Inhalts-
auswahl, Lerngeschwindigkeit)? Kann die Herstellung von anonymen Lernriumen die
Lernenden motivieren, die Lerninhalte mit mehr Experimentierfreude zu erschliefen?
Ermoglicht der Zugang zu digitalen Lernressourcen fiir bestimmte Zielgruppen Lern-
chancen, die ihnen beispielsweise aufgrund von Krankheit oder anderen Handicaps
verwehrt blieben? Erlaubt die zeitnahe Bereitstellung von Lerninhalten iiber das Netz
eine hohere Aktualitit bzw. eine schnellere Aktualisierung von Lerninhalten?

5. Lernziele: Verindert die Digitalisierung die Inhalte und Ziele von Bildung?

Auf die Frage nach der Relevanz der Digitalisierung bei der Bestimmung von Inhalten
und Zielen der Bildung gibt es eine prinzipielle und eine spezifische Antwort. Prinzipi-
ell besteht weithin Konsens dariiber, dass die Digitalisierung mit ihren Technologie-,
Anwendungs- und Folgenbeziigen einen relevanten Gegenstand des Lernens auf den
unterschiedlichen Bildungsstufen darstellt. Offen bleibt hingegen zunichst die Antwort
auf die spezifische Frage, mit welchen Zielsetzungen die Auseinandersetzung mit die-
sem Gegenstand erfolgen soll. Oder pointiert: Was macht die Auseinandersetzung mit
den Bezugspunkten der Digitalisierung zur Bildung?

Wenn Bildung die Kriterien fiir die normative Ausrichtung der padagogischen Aus-
einandersetzung mit Digitalisierung bereitstellen soll, dann erfordert dies die Auswei-
sung eines Bildungsverstindnisses. Inwieweit ist es dabei moglich, auf einen weitgehend
einheitlich vertretenen Bildungsbegriff zuriickzugreifen? Bildung scheint als Leitidee
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eine Renaissance zu erleben (vgl. DRESSLER/SANDER 2015), wodurch sich die Zahl
an klassischen bildungstheoretischen Schriften um eine grofle Vielzahl und Vielfalt an
neuen Veroffentlichungen erweitert (vgl. exemplarisch LIESSMANN 2008; SCHLUTER/
STROHSCHNEIDER 2009; LENZEN 2014). Dies schafft einen respektablen Fundus an
moglichen Referenzen, zugleich erschwert es die Suche nach einem breit geteilten Bil-
dungsverstindnis. Das Spektrum an vertretenen Bedeutungsgehalten von Bildung ist
sehr breit. So wird Bildung beispielsweise verstanden als

« Kanon von Inhalten;

« Selbstformung des Menschen;

« Geisteshaltung, nicht reduzierbar auf Kenntnisse und Kompetenzen;

« Entwicklung von Geschmack (das Schéne) und Urteilskraft (Moral);

« Zukunftstauglichkeit und Umgang mit dem Unberechenbaren;

o kritische Aneignung von Kultur;

« Erweiterung der Daseinsméglichkeiten.

Alle Bestimmungen richten sich auf die Entwicklung des Individuums, auf eine Person-
lichkeitsentwicklung. In diesem Sinne ist Bildung ein individueller, sich an und in der
Person, am Ende durch sie vollziehender Vorgang.

Fiir die Frage nach der normativen Ausrichtung bzw. den Zielen der Auseinander-
setzung mit der Digitalisierung bieten die zahlreichen Bildungsverstindnisse Anregun-
gen und Hinweise, aber keine Anweisungen und eindeutige Verweise. Dies bedeutet,
dass die normativen Kriterien nicht deskriptiv aufgenommen, sondern priskriptiv aus-
gewiesen werden miissen. In diesem Sinne verstehen sich die nachfolgenden Uberle-
gungen nicht als Erkenntnisse, sondern als Bekenntnisse. Sie bieten exemplarisch die
Konkretisierung eines Bildungsverstindnisses, das der pidagogischen Diskussion tiber
die Beziige der Digitalisierung eine mogliche Richtung weisen kann.

Bildung wird dabei verstanden als die individuelle Fihigkeit, Lebenssituationen
sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozialverantwortlich zu bewiltigen (EULER/
HAHN 2014, S. 140f.). Sachgerecht erfasst die Kompetenz, das eigene Handeln auf der
Grundlage eines problemrelevanten Wissens planen, durchfithren und bewerten zu
konnen. Selbstbestimmt bezeichnet die Kompetenz, die Freiheiten der Gesellschaft
miindig, d. h. unter Anwendung des eigenen Verstandes, ohne Bestimmung durch einen
anderen zu nutzen. Kreativ meint die Kompetenz, das eigene Handeln nicht nur auf vor-
gegebene Handlungsmoglichkeiten zu begrenzen und sich Gegebenheiten anzupassen,
sondern neue bzw. alternative Gestaltungsmoglichkeiten entwickeln und erproben zu
konnen. Sozialverantwortlich schliefllich bezeichnet die Kompetenz, aktiv zugunsten
jener Menschen einzutreten, die nicht eigenverantwortlich handeln kénnen oder diir-
fen. Dies beinhaltet auch die Fihigkeit, die Konsequenzen des eigenen Handelns auf die
Begrenzung der Freiheit anderer zu erkennen.

Auf einer konkreteren Ebene lassen sich aus den allgemeinen Bestimmungsmerk-
malen von Bildung einzelne Prinzipien fiir das pidagogische Handeln ableiten. So soll-
te Bildung z. B. nicht primir aus einer Defizit-, sondern aus einer Potentialperspektive
definiert werden. Nicht nur: Was fehlt den Lernenden, um aktuelle Aufgaben in Wirt-
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schaft und Gesellschaft zu erfiillen. Sondern: Welche Potenziale konnen sie entfalten,
um ausgehend vom Verstehen der Gegenwart die Zukunft gestalten zu wollen und zu
konnen. Bildungsinstitutionen kénnen nur bedingt ein Trainingslager fir die aktuelle
Praxis sein. Wenn diese unmittelbar auf die Anforderungen der Praxis in sich schnell
verindernden Umwelten vorbereiten sollen, dann verlieren sie den Wettlauf mit dem
Wandel. Ein betrachtlicher Teil der Inhalte aus vielen Bildungsgingen ist zum Zeit-
punkt des Examens schon wieder veraltet. Also konnen Lerninhalte nur exemplarisch
sein, wesentlich ist die Vermittlung der Kompetenz, die Methodik des komplexen Pro-
blemlGsens in digitalen Lern- und Arbeitswelten einzuiiben. Pointiert: Lernende sollen
nicht nur Theorien akkumulieren, sondern das Theoretisieren lernen. Weniger nachre-
den, sondern mehr nachdenken. Sprechen und widersprechen lernen. Deep learning
statt surface learning. Bildung durch Wissenschaft in diesem Sinne bedeutet lernen, in
der Sache zu stehen, aber auch fiir eine Sache stehen — Wissen und Gewissen zugleich
zu schirfen. Konkret kann dies bedeuten: Verstehen, Verstindigen, Verantworten als
die drei Leitaktivititen eines Bildungsgangs (VON HENTIG 2003, S.242). Dazu brau-
chen die Lernenden (1) herausfordernde Aufgaben- und Problemstellungen, an denen
sie wachsen konnen; (2) Vorbilder, an denen sie sich orientieren kénnen; (3) Gemein-
schaften, in denen sie sich aufgehoben fiihlen.

Bezogen auf das Thema Digitalisierung in ihren drei Beziigen lassen sich ebenfalls
einige prinzipielle Implikationen fiir die pidagogische Diskussion ableiten. Eine erste
Implikation mag zunichst paradox erscheinen: Eine pidagogische Konsequenz aus der
Digitalisierung besteht darin, die Kompetenzen der Lernenden in den nicht-technolo-
gischen Handlungsbereichen des Menschen zu stirken. Dies fiihrte dazu, Menschen
insbesondere auf jene Herausforderungen vorzubereiten, zu deren Bewiltigung sie den
digitalen Technologien tiberlegen sind. Vor diesem Hintergrund erstaunt es nicht, dass
die Digitalisierung in der Diskussion iiber die Zukunft von Beruf und Bildung einen
zwar erkennbaren, aber keineswegs dominanten Teil der sogenannten ,Zukunftskom-
petenzen® (,21st century skills“) begriindet (vgl. OECD 2013; ILO 2015; UNESCO
2016). Demgegeniiber werden insbesondere solche Kompetenzen betont, die den Men-
schen von der Technologie unterscheiden (z.B. kritisches Denken, Umgang mit Unbe-
rechenbarem, soziale Kompetenzen, sozio-emotionale Intelligenz, Kreativitit, morali-
sche Urteilsfihigkeit).

Neben dieser Starkung des ,Nicht-Maschinellen” steht die unmittelbare Auseinan-
dersetzung mit den drei Beziigen der Digitalisierung. Je nach Bildungsbereich bzw. Be-
rufsfeld konnen die Schwerpunkte zwischen den drei Beziigen unterschiedlich gewich-
tet sein. Wahrend Kompetenzen iiber die Strukturen und Funktionsweisen digitaler
Technologien ein hohes Gewicht in technologienahen Berufen besitzen, konzentrieren
sich die meisten Berufe primir auf Fragen der Nutzung und Folgen der Technologien in
einem spezifischen Anwendungsfeld.

Abschlieflend soll auch vor dem skizzierten bildungstheoretischen Hintergrund
eine Herausforderung hervorgehoben werden, die durch die Digitalisierung eine neue
Dimension erhalten hat, deren Bedeutung jedoch grundsitzlicher Natur ist. Es geht
um den Umgang der Lernenden mit den wachsenden Informationsfluten. Metapho-
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risch liefle sich dies als das Trinken aus einem Feuerwehrschlauch mit einem festen
Wasserstrahl vorstellen. In technologischer Verengung kann diese Herausforderung
auf das Ziel verkiirzt werden, unter dem Sammelbegriff , Informationskompetenz® bzw.
,Information Literacy“ Lernenden die Fertigkeiten zu vermitteln, Informationen im
Netz suchen, verarbeiten und aufbewahren zu kénnen. Mit diesem Zugang wird jedoch
nur die quantitative Dimension der Herausforderung beriihrt. Wie die nachfolgenden
Uberlegungen begriinden sollen, ist die qualitative Dimension von gleichermaflen ho-
her Relevanz.

2016 wurde das Wort ,postfaktisch® zum (Schimpf—)Wort des Jahres gewihlt. In der
Politik zielt es auf jene, die eine der beiden Siulen des kompetenten Handelns, das Den-
ken bzw. die Reflexion, grundlegend in Frage stellen. Was nicht in das eigene Weltbild
bzw. zur eigenen Meinung passt, wird als ,Fake-News" oder Propaganda einer ,Liigen-
presse“ verhohnt. Es zihlen die beliebig im Gefiige der eigenen Gefiihle und Vorurteile
interpretierten Daten. Tatsachen zidhlen nicht! Die Zustimmung, das ,Like®, der nach
oben gestreckte Daumen ersetzen das Argumentieren. Mitteilungen miissen in den
begrenzten Umfang einer Twitter-Nachricht passen. Zusammenhinge werden verein-
facht, bis sie die Verbindung zur tiberpriifbaren Erfahrung vollig verloren haben.

Was hat all dies mit der Bildung zu tun? Wenn sich die im 6ffentlichen Raum als
,postfaktisch® gekennzeichneten Entwicklungen als stilbildend herausstellten, dann
hitte dies nicht zuletzt gravierende Konsequenzen fiir das Lernen in unseren Bildungs-
institutionen. Formulierungen in Priifungen wie: ,Reflektieren Sie ...% ,begriinden Sie

..“ oder ,analysieren Sie ...“ wiirden dann ersetzt durch solche wie: ,Erfinden Sie ...
oder ,Was glauben Sie ... Tatsachen und Argumente wiirden durch Meinungen er-
setzt, aus der Meinungsfreiheit wiirde eine Meinungspflicht.

Ist dies nicht alles tibertrieben? Ist es nicht bislang schon schwierig, Meinungen und
Tatsachen, Interessen und Erkenntnisse auseinanderzuhalten? Ist nicht die Verfiigbar-
keit von ,Wahrheit” als Grundlage fiir Wissen und rationales Handeln eine Illusion?
Zu jedem Gutachten gibt es ein Gegengutachten, zu jeder Theorie und Erkenntnis eine
gegenteilige — Theorien existieren fiir jeden Geschmack. Sind es nicht doch die Emoti-
onen und Meinungen, die letztlich unser Handeln und Entscheiden leiten?

Was bedeutet dies fiir die Frage nach Bildung in Zeiten der Digitalisierung? Es be-
deutet mehr noch als frither, mit Mehrdeutigkeiten umgehen zu kénnen. Es geht nicht
mehr primir darum, Wissen bereitzustellen, sondern auch tiber sein Zustandekommen
aufzuklaren. Warum unterscheiden sich Modelle und Theorien voneinander, obwohl
sie sich vermeintlich auf den gleichen Sachverhalt beziehen? Wie entstehen Daten und
Informationen, die in den verschiedenen Medien oder iiber das Internet angeboten wer-
den? Welche Ziele und Interessen stehen ggf. hinter bestimmten Informationen oder
Theorien? Welche Kriterien kann man anlegen, um die Glaubwiirdigkeit von Informa-
tionen zu tiberpriifen?

Neben dieser sachlichen Ebene im Umgang mit Vielfalt und Mehrdeutigkeiten ist
eine soziale von Bedeutung. Der Ersatz von Argumenten durch Meinung und Emotion
geht insbesondere im politischen Raum (,Trumpismus“) zunehmend einher mit Belei-
digung, Respektlosigkeit und Verhohnung des jeweils anderen. Wenn jedoch wahr und
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falsch, gut und schlecht nicht mehr eindeutig bestimmbar, sondern voraussetzungsreich
sind, dann sind Verstehen und Verstindigen und nicht Herabsetzen und Verletzen die
Handlungsmaximen. Oder wie Hans-Georg Gadamer es formulierte: ,Ein Gesprich
setzt voraus, dass der Andere Recht haben konnte!”

6. Abschluss

»Digitalisierung Vier Punkt Null“ - nahezu reflexhaft 16sen diese Begriffe eine Wolke
von Meinungen, Vermutungen, Spekulationen und Prophezeiungen iiber die Zukunft
von Arbeit und Bildung aus. An Stelle von Reflexen sind aber Reflexionen gefordert.
Die Uberlegungen in diesem Beitrag zielen darauf, Digitalisierung als Instrument zu
verstehen und in ein modernes Bildungsverstindnis zu integrieren. In diesem Sinne
zielt Bildung in Zeiten der Digitalisierung im Kern auf die Entwicklung von vier Kom-
petenzbereichen:

« Bezogen auf aktuelle und prospektive digitale Technologien geht es fiir eine breite
Zielgruppe um die Kompetenz, die technologischen Entwicklungen zu verstehen,
sich tiber sie verstindigen und sie verantwortungsbewusst einschitzen und beur-
teilen zu konnen. Nur eine kleine Gruppe muss dariiber hinaus in der Lage sein, die
Technologien in ihrer Funktionalitit weiterzuentwickeln.

« Im Anwendungsbezug steht die Entwicklung von Kompetenzen im Vordergrund,
Probleme in Berufs- und Alltagssituationen sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ
und sozialverantwortlich zu 16sen und dabei auch die Folgen zu reflektieren. Das
Probleml6sen erfolgt dabei, wenn sinnvoll, mit Unterstiitzung digitaler Technologi-
en. Dabei gewinnt die Entwicklung von kognitiven Kompetenzen mit Handlungs-
schwerpunkten wie Analysieren, kritisches Reflektieren, Beurteilen, Entscheiden
und kreatives Innovieren eine hohe Bedeutung.

o DParallel zu der Aneignung von Kompetenzen zum Problemlésen mit Unterstiitzung
digitaler Technologien sollen Sach-, Sozial- und Selbstkompetenzen zur Bewilti-
gung von Herausforderungen in Handlungsfeldern entwickelt werden, in denen der
Mensch den digitalen Technologien iiberlegen ist.

« Ein vierter Kompetenzbereich zielt quantitativ und qualitativ auf den Umgang mit
den nicht zuletzt durch digitale Technologien ausgel6sten Informationsfluten.
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