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Bernd Kleimann

Technologiedefizite technologiebasierter Lehre?
Unzeitgemille Betrachtungen zu E-Learning
im Hochschulkontext

Zusammenfassung

Bestenfalls sprachunkundig, schlechtestenfalls intellektuell nicht auf der Hohe
muss zundchst der erscheinen, der technologiebasierter Lehre — d.h. E-Learning in
der vollen Breite des Begriffs' — ein Technologiedefizit unterstellen wollte. Das
deutsche Hochschulsystem hat seit Mitte der 1990er Jahre einen massiven Ausbau
von apparativen und personellen digitalen Lerninfrastrukturen erlebt, so dass —
auch wenn es Autholbedarfe bei der informationstechnologischen Ausstattung von
Horsdlen und Seminarrdumen geben mag — von einem Technologiedefizit nicht die
Rede sein kann.

Nun ist es aber nicht die Intention dieses Beitrags, Technikdefizite zu monieren.
Vielmehr sucht er im Rekurs auf iltere systemtheoretische Uberlegungen von Ni-
klas Luhmann und Karl Eberhard Schorr — thesenartig, teilweise essayistisch und
hoffentlich provokant — darzulegen, inwiefern E-Learning von dem basalen Tech-
nologiedefizit aller Erziehung betroffen ist. Zwar ist die These selbst nicht neu,
wohl aber der Kontext, in dem sie hier wiederaufgenommen wird, ndmlich: der Sta-
tus quo technologiebasierter Lehre an den deutschen Hochschulen.

1. Technologiedefizite im Zeitalter von E-Learning 2.0?

Wirft man einen Blick in deutsche Horsédle, Computerpools, Seminar- und Server-
raume, begegnet man (zumindest in bestimmten Fachbereichen) elektronischen
Lehr- und Lerntechnologien auf Schritt und Tritt. Konzentrieren wir uns zunichst
auf die Hardware: Kaum ein Veranstaltungsraum, der nicht einen gegen Langfinger
durch Stahlgitter gesicherten Beamer aufwiese, kaum ein Horsaal, der nicht das
Equipment fiir multimediale Prdsentationen vorhielte, kaum ein Institut, das nicht
an ein Hochgeschwindigkeitsnetz wie das DFN-Netz oder regionale Wissen-
schaftsnetze angeschlossen wire, und kaum eine Hochschule, die nicht {iber Vi-

1 Der Ausdruck ,,E-Learning* wird hier als Sammelbezeichnung fiir die gesamte Palette von
netz- und computergestiitzten Lehr- und Lernformen verwendet.
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Bernd Kleimann

deokonferenzraume, Whiteboards oder Electronic Voting Systems verfligte. Wo
gerade einmal kein Wireless LAN verfiigbar ist, ist meist der nachste CIP-Pool
nicht weit und fiir spezielle Anwendungen im Bereich der Multimedia-Content-
produktion stehen HighEnd-Workstations zur Verfiigung. Fast noch umfangreicher
ist die ,,unsichtbare* Aufriistung im Softwarebereich: Bereits 2006 gaben 56% von
rund 200 deutschen Hochschulen (Kleimann & Schmid, 2006, S. 193) an, iiber eine
Lernplattform zu verfligen, mit der sich verschiedene Formen von Blended oder
Online-Learning inklusive der anfallenden kommunikativen und kollaborativen
Prozesse abwickeln lassen. Am andere Ende des neuen Kernprozesses der ,,techno-
logiebasierten Lehre* — d.h. in der Medienproduktion — mehren sich zugleich Zahl
und Leistungsfahigkeit der Autorentools, die zur Herstellung von Content (vom
simplen Webquest bis zu komplexen webbasierten Lerneinheiten) dienen. Da der
souverdne Umgang mit diesen Softwarewerkzeugen umfangreiche mediale Kompe-
tenzen voraussetzt, wurden inzwischen hochschulische E-Learning-Kompetenz-
zentren eingerichtet (bereits 2006 verfligten 46% der Hochschulen iiber eine zentra-
le Anlaufstelle zum Thema E-Learning; vgl. Kleimann & Schmid, 2006, S. 193),
deren Mitarbeiter einerseits bei der Produktion digitaler Lernumgebungen, anderer-
seits aber auch bei der didaktischen und medientechnischen Konzeption techno-
logiebasierter Veranstaltungen Unterstiitzung bieten. Einer der letzten Schritte in
dieser kontinuierlichen Erweiterung bildungstechnologischer Ressourcen ist der
Aufbau von Infrastrukturen fiir computergestiitzte Priifungen (z. B. speziellen Test-
centern mit mehr als 150 PC-Arbeitspldtzen, aber auch mobilen, notebookgestiitz-
ten Losungen®), die vor allem als Damm gegen die durch den Bologna-Prozess
ausgeloste Prifungsflut, aber auch als Testbed flir innovative Priifungsszenarien
gedacht sind.

Schon diese duBerst liickenhafte Phdnomenologie technologiebasierter Lehre an
deutschen Hochschulen ist offenkundig ausreichend, um die These eines Technolo-
giedefizits im Bereich E-Learning in das Reich der Fabel zu verweisen. Allenfalls
die Aktualitidt und Leistungsfahigkeit der eingesetzten Technologien konnten — wie
eingangs schon bemerkt — in Anbetracht der hohen Innovationsgeschwindigkeit im
IT-Sektor und im Hinblick auf manche ostasiatischen und transatlantischen Ver-
héltnisse stellenweise zu wiinschen iibrig lassen.

Nun kénnte man ferner vermuten, dass das Technologiedefizit nicht im Bereich der
Hardware zu suchen ist, sondern im Bereich der Software und ihrer Nutzung. Das
Vorhandensein von Notebook, Beamer & Co. sagt ja noch nichts dariiber aus, wel-
cher Gebrauch von ihnen gemacht wird. Zur Einschitzung der Lage empfiehlt es
sich, einen Blick auf die Ergebnisse einer repriasentativen, bundesweiten Diffu-

2 Vgl. dazu die Prisentationen unter http://www.his.de/publikation/seminar/Workshop
E-Pruefung.
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sionsstudie zu E-Learning und E-Learning 2.0° unter 4.400 deutschen Studierenden
zu werfen. Diese Studie wurde vom Multimedia Kontor in Hamburg und von der
Hochschul-Informations-System GmbH im September und Oktober 2008 im Rah-
men des HISBUS-Studierendenpanels durchgefiihrt (zu Methode und Ergebnissen
der folgenden Angaben siche ausfiihrlich Kleimann, Ozkilic & Gocks, 2008; zur
E-Learning-2.0-Nutzung vgl. auch Ebner & Schiefner, 2009).

Was zunichst die aktive, tdgliche Internetnutzung der Studierenden angeht (ohne
Einschrankung auf die studienbezogene Nutzung des Netzes), kann von einem De-
fizit nicht die Rede sein. 73% aller Studierenden halten sich tiglich 1 bis 3 Stunden
im Internet auf, bei 23% sind es sogar 4 bis 6 Stunden. Dass die Aneignung von
Wissen dabei eine erhebliche Rolle spielt, zeigt sich daran, dass die Online-
Enzyklopadie Wikipedia stirker frequentiert wird (ndmlich von 60% der Studie-
renden; sehr hadufige bis hdufige Nutzung auf einer flinfteiligen Skala) als die be-
liebten Social Communities wie StudiVZ, FaceBook, MySpace oder Xing (51%).
Dabei dominiert die passive Wikipedia-Nutzung, d.h. das Lesen von Artikeln, de-
ren Verldsslichkeit die Studierenden im Verhéltnis zu derjenigen anderer Wissens-
portale interessanterweise als besonders hoch einschitzen. In Bezug auf die Social
Communities ist bemerkenswert, dass immerhin 34% der studentischen Nutzer in
diesen virtuellen Gemeinschaften unterwegs sind, um sich iiber studienbezogene
Angelegenheiten auszutauschen. Nicht {iberraschen kann dabei, dass das Hauptinte-
resse in der Pflege sozialer Kontakte (in diesem Fall zu Kommilitonen) besteht.
Aber auch die Kldrung von Fragen im Rahmen des Selbststudiums, die Priifungs-
vorbereitung, der Austausch von Dokumenten und Literatur oder praktische Tipps
zu Wohnungs- oder Arbeitssuche werden in solchen Gemeinschaften realisiert.

Wirft man nun — im Vergleich mit HISBUS-Daten aus dem Jahr 2004 (Kleimann,
Weber & Willige, 2005) — einen Blick auf die studentischen Angaben zur Kenntnis
von E-Learning-Angeboten in studienrelevanten Gebieten, so wird deutlich (siche
Abb. 1), dass nach wie vor der ,,digitale Copy-Shop* dominiert, d.h. die Bereitstel-
lung lehrveranstaltungsbegleitender, statischer Materialien. Die Verfiigbarmachung
von Folien, Skripten etc. im Intra- oder Internet ist heute Standard, war es aller-
dings auch schon vor vier Jahren (damals kannten 84% der Studierenden solche
Angebote).

Aus studentischer Sicht gegeniiber 2004 erweitert hat sich die Angebotspalette im
Bereich der interaktiven Lehrangebote: Statt 24% im Jahr 2004 waren 2008 35%
der Studierenden solche Angebote bekannt, was auf die Beliebtheit von Self-
Assessments und Online-Tests zuriickzufiihren sein konnte. Demgegeniiber fallen
die Differenzen zwischen 2004 und 2008 bei den virtuellen Seminaren und Tuto-

3 Unter ,,E-Learning 2.0 wird hier der Einsatz von Web-2.0-Applikationen in der Hochschul-
lehre verstanden. Die Bezeichnung wurde vermutlich von Stephen Downes im Oktober 2005
gepragt (vgl. Robes, 2006).
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rien mit Telekooperation, bei den live {iber das Internet gehaltenen Televorlesungen
und bei virtuellen Praktika und Laboren mit einem Prozentpunkt mehr oder weni-
ger nicht ins Gewicht. Hier hat sich in den letzten Jahren offensichtlich nicht allzu
viel getan.

Frage 9: Gibt es in dem fiir Sie relevanten Studienangebot die folgenden digitalen Lehr-/Lernformen
an lhrer Hochschule?

86 Angaben fiir Position ,trifft zu“, in %, Bezugsgruppe: alle Studierenden

5

lehrveranstaltungs- interaktive Lehrangebote virtuelle Seminare und Televorlesungen  virtuelle Praktika und Labore|
begleitende Materialien Tutorien mit Telekooperation (Live-Ubertragungen
lber das Internet)

Abb. I:  Angebot von E-Learning-Formen aus Sicht der Studierenden (2008)

Die Nutzung des digitalen ,,Copy-Shops* — um bei der Wendung zu bleiben — hat
sich dagegen im Zeitverlauf intensiviert, was fiir die Erweiterung des Angebots in
den Hochschulen oder auch fiir eine qualitative Verbesserung und dadurch gestei-
gerte Attraktivitidt der Materialien sprechen mag (zum Folgenden siche Abb. 2).

So ist bei den lehrveranstaltungsbegleitenden Materialien der eigenen Hochschule
die Nutzungsquote um 25 Prozentpunkte auf heute 93% gestiegen, und auch auf
Materialien anderer Hochschulen (Zuwachs um 9 Prozentpunkte) sowie auf inter-
aktive Lehrangebote der eigenen Hochschule (Zuwachs um 6 Prozentpunkte) wird
verstarkt zugegriffen. Bei den iibrigen Nutzungsformen sind dagegen keine oder
nur sehr geringe Unterschiede zwischen 2004 und 2008 zu verzeichnen.
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Frage 10: Welche der aufgefiihrten digitalen Lehr-/Lernformen nutzen Sie aus dem Angebot
lhrer Hochschule?
93
22
5 4 3
lehrveranstaltungs- interaktive Lehrangebote virtuelle Seminare und Televorlesungen virtuelle Praktika und
begleitende Materialien Tutorien mit (Live-Ubertragungen Labore
Telekooperation liber das Internet)

Abb. 2: Studentische Nutzung verschiedener E-Learning-Formen (2008)

Betrachtet man vor diesem Hintergrund den Verbreitungsgrad von E-Learning-

Applikationen,

nachst einmal

die dem Web-2.0-Paradigma zugerechnet werden konnen, so ist zu-
festzustellen, dass mehr als die Hélfte aller Befragten bekundet, dass

diese Lern- und Studienmoglichkeiten an ihrer Hochschule nicht vorkommen.
Dementsprechend fallen natiirlich auch die Nutzungsquoten der Anwendungen
selbst vergleichsweise gering aus (vgl. Abb. 3).

Wikis

24
22
20
I |

Frage 13: Wie haufig nutzen Sie diese digitalen Anwendungen in dem fiir Sie relevanten
Studienangebot an lhrer Hochschule?

Aggregierte Angaben in %
Bezugsgruppe: alle Studierenden

M wird genutzt © wird nicht genutzt

Onllne -Tests und Ubungen Web-Based Traini elektromsche Vldeo
(E-Assessment) Lernkurse im Intra- Prufungen Auf:
oder Internet von Veranstaltungen (auch mit
Foliensatzen und anderen
Materialien)

Abb. 3: Nutzung von digitalen Anwendungen und Diensten im Studium (2008)
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Wihrend Wikis sowie Online-Tests und -Ubungen immerhin noch von rund 30%
der Studierenden bedient werden, sind es bei allen iibrigen E-Learning-Formen
(meist deutlich) weniger als 20%. Noch niedriger fallen die Nutzungsquoten bei
den (in Abb. 3 nicht verzeichneten) Blogs (15%), Audiopodcasts (14%), Prasenz-
lehre ersetzenden Online-Veranstaltungen (13%) und E-Portfolios (11%) aus. Dass
angesichts dieser (noch) geringen Durchdringung der Hochschullehre mit Web-2.0-
Applikationen der verpflichtende Einsatz der aufgefiihrten Tools sehr selten ist,
kann nicht {iberraschen (vgl. dazu Kleimann, Ozkilic & Gocks, 2008, S. 12). Fasst
man die Ergebnisse zusammen, so ldsst sich sagen, dass E-Learning 2.0 an den
deutschen Hochschulen wohl nach wie vor ein ,,Nischen-Phinomen* (Kleimann,
2007, S. 149) darstellt.

Nun stellt sich angesichts dieses Befundes allerdings die Frage, ob daraus ein
Technologiedefizit der technologiebasierten Lehre an den deutschen Hochschulen
abgelesen werden kann. Diese Frage dhnelt stark derjenigen nach dem Medien-
kompetenzdefizit der Lehrenden. So fithrten 2006 94% von rund 200 deutschen
Hochschulen die Bereitstellung einfach zu bedienender Software und 88% die Be-
reitstellung von Beratungs- und Trainingsangeboten als die geeignetsten MafBnah-
men zur Steigerung der Nutzung von E-Learning seitens der Lehrenden an (vgl.
Kleimann & Schmid, 2006, S. 191). Ist dies ein sicherer Beleg dafiir, dass es ein
eklatantes Kompetenzdefizit der Lehrenden gibt, das die groffte Hiirde fiir
E-Learning im Hochschulbereich darstellt?

In beiden Fillen muss die Antwort lauten: Nein. Denn selbst wenn man einmal da-
von absieht, dass die Auskiinfte zur zweiten Frage rein subjektive Einschédtzungen
sind, die bestenfalls als Hinweise, nie aber als Belege fungieren kénnen, ist die Re-
de von ,,Defiziten* stets normativer Art und orientiert sich daher an impliziten oder
expliziten MaBstiben des Gebotenen oder des zu Erwartenden. Es bedarf immer
eines Maf3stabs, um blo3e Zahlen in beredte Indikatoren fiir Erfolg oder Misserfolg
zu verwandeln. Solche Malistibe aber, durch die Zahlen erst in beredte Indikatoren
fir Erfolg oder Misserfolg verwandelt werden, produzieren quantitative Daten
nicht aus sich heraus. Vielmehr werden sie — wie am Vergleich der Nutzungsquoten
zwischen 2004 und 2008 vorgefiihrt — beispielsweise liber Vergleiche gewonnen,
die ihrerseits jedoch erst einer werthaltigen Interpretation bediirfen, um als MafBsta-
be fungieren zu konnen. Denn es ist nicht von vornherein ausgemacht, ob 6 Pro-
zentpunkte Zuwachs bei der Nutzung von interaktiven Lehrangeboten der eigenen
Hochschule eine tolle Entwicklung darstellen oder vielmehr ein schwaches Bild
abgeben, ob sie also ,,gut* oder ,,schlecht” sind. Diese Frage ldsst sich also nicht
auf der Basis wertneutraler Beschreibungen beantworten, sondern bedarf normati-
ver, qualitativ begriindeter Annahmen beziiglich wiinschbarer oder — bei gegebener
Ressourcenausstattung vielleicht sogar gebotener — Zuwachsraten in diesem
E-Learning-Sektor.
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Hierin liegt die Crux der Interpretation vieler quantitativer Befunde zur Diffusion
von E-Learning an den deutschen Hochschulen. Implizit wird die zeitgeistkonfor-
me Maxime zugrunde gelegt, dass ,,mehr* stets ,,besser sei, ohne dass diese Glei-
chung jedoch eigens plausibel gemacht wiirde, wie es — zumindest im wissenschaft-
lichen Kontext — notwendig wire. Dies liegt daran, dass die Formel ,,mehr = besser*
so tief in den Erwartungsstrukturen, die die Gesellschaft an thr Hochschulsystem
herantragt, verankert ist, dass die Frage nach ihrer Angemessenheit der Formel be-
reits irritieren muss. Dementsprechend ist auch die Beobachtung der E-Learning-
Diffusion an deutschen Hochschulen unter Legitimationsgesichtspunkten gut bera-
ten, sich auf die ,,Selbstevidenz* von Quantitdten zu verlassen und ihre Leistungen
durch Kennzahlen zu dokumentieren, mit denen Hochschulen heute dem gesell-
schaftlichen Rechtfertigungs- und Leistungsnachweisdruck zu entsprechen ge-
wohnt sind.

Die Frage also, ob die angefiihrten Werte ein Technologiedefizit technologiebasier-
ter Lehre aufzeigen oder nicht, liefe sich nur vor dem Hintergrund qualitativer
Auskiinfte dariiber beantworten, welche Zielzustinde das Hochschulsystem in Sa-
chen E-Learning annehmen — und warum es diese Zielzustinde annehmen sollte.
Triftige Auskiinfte hierzu allerdings sind rar, und selbst dort, wo sie gegeben wer-
den, bleiben sie nicht selten entweder sehr allgemein oder stehen methodisch auf
tonernen FiiBen. Denn das Technologiedefizit technologiebasierter Lehre — so die
hier vertretene Auffassung — besteht nicht primér in veralteter oder fehlender Hard-
und Software, es ist nicht vorrangig ein Technikdefizit, sondern entspringt dem
Faktum, dass die Erziehungswissenschaft nicht zur ,,Sozialingenieurswissenschaft*
(Friedrichs, 2008, S. 100) taugt, weil sie sich nicht auf naturgesetzliche Wirkungs-
mechanismen verlassen kann. Wie das zu verstehen ist, soll im Folgenden erldutert
werden.

2. Das Technologiedefizit der Erzichung — revisited

Ein Technologiedefizit — so die Quintessenz des vorangehenden Abschnitts — kann
man E-Learning an deutschen Hochschulen also nicht bescheinigen. Dies trifft je-
doch nur solange zu, wie man dem rein technischen Verstindnis von Technologie
verhaftet bleibt. Das Technologiedefizit meint hier aber — wie erldutert — gerade
nicht, dass deutsche Hochschulen keine PDAs oder Tablet PCs als Marketing-
Gadgets an ihre Studierenden verteilen oder im globalen Hochschulwettbewerb im
Bereich ubiquitous campus computing nur im Mittelfeld mitspielen, sondern die
Einsicht, dass sich (auch) die technikorientierte Erziehungswissenschaft nicht als
,»Subsumtionstechnologie® (Luhmann & Schorr, 1982, S. 11) und ihre Praxis —
E-Teaching — nicht als Kausalgesetzen folgendes Geschehen begreifen lisst. Das
eigentliche Technologiedefizit — wie Kenner der bildungssoziologischen Diskus-
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sionstradition dem Titel des Beitrags natiirlich schon auf den ersten Blick entnom-
men haben — steckt im Paradox der Erziehung selbst.

Dieses Paradox der Erziehung besteht darin, erzieherisches Handeln an Kausali-
taitsmechanismen zu orientieren, von denen man weill (und hinter vorgehaltener
Hand zugibt), dass sie nicht zutreffen konnen. Padagogik operiert (und kann nur
operieren) auf der Basis unterstellter kausaler WirkungsgesetzméBigkeiten, die sie
selbst — wenn auch an anderer Stelle, ndmlich in der von der Praxis geschiedenen
Forschung — als unangemessen, weil die Verhiltnisse hoffnungslos verkiirzend, zu-
rickweist. Damit wird der Zweck-Mittel-Rationalitdt pddagogischen Handelns
theoretisch der Garaus gemacht, wiahrend eben diese Rationalitdt als Ermogli-
chungsbedingung pddagogischer Interventionen in praxi wiederhergestellt wird. So
muss die Erziehung als ,,soziale Konstruktion* mit dem Auftrag, ,,den Zustand von
Personen zu d@ndern* (Prange, 2006, S. 311), eben jene gesetzesformigen Kausalbe-
ziehungen, an der es ihr nachweislich mangelt, immer wieder zur Planung, Durch-
fiihrung und Rechtfertigung ihrer Aktivitdten mobilisieren.

Den einen Teil dieses Paradoxes — namlich die Unmdglichkeit, pddagogisches
Handeln als Subsumtion von Einzelfdllen unter quasi-naturgesetzliche Regeln zu
konzeptualisieren — haben Luhmann und Schorr als ,,Technologiedefizit ,, der Er-
ziehung charakterisiert. Diesem Defizit, das ein strukturelles Merkmal des Erzie-
hungssystems darstellt (vgl. Luhmann & Schorr, 1988, S. 14), ist ihrer Auffassung
nach weder durch technische Aufriistung noch durch intensivierte empirische For-
schung beizukommen. Vielmehr gilt: ,,Da es keine fiir soziale Systeme ausreichen-
de Kausalgesetzlichkeit [...] gibt, gibt es auch keine objektiv richtige Technologie,
die man nur erkennen und dann wenden miisste. Es gibt lediglich operativ einge-
setzte Komplexitatsreduktionen, verkiirzte, eigentlich ,falsche Kausalplidne®, an
denen die Beteiligten sich selbst in bezug auf sich selbst und in bezug auf andere
Beteiligte orientieren* (Luhmann & Schorr, 1982, S. 19). Dementsprechend werfen
Luhmann und Schorr die Frage auf, wie pddagogische Organisationen (z. B. Hoch-
schulen) und piadagogische Professionen (wie z. B. Hochschullehrende) mit diesem
Technologiedefizit umgehen, wie sie ,,diesen Mangel kompensieren, iiberdecken,
durch Idealisierungen oder Moralisierungen oder Miflerfolgszurechnungen ausglei-
chen (Luhmann & Schorr, 1982, S. 15).

Eine in der Vergangenheit routiniert gelibte Art des Umgangs mit dem Problem se-
hen die Autoren in der Umdeutung der sachlichen Unmdoglichkeit in eine normative
UnbotmaBigkeit. ,,Das Nichtkénnen wurde als ein sich idealistisch und normativ
begriindendes Nichtwollen tragbar gemacht* (Luhmann & Schorr, 1982, S. 12f.),
das sich in wertgesittigten Begriffen wie Autonomie, Freiheit oder Menschenbil-
dung manifestierte. An Stelle dieser z.T. auch im Bereich E-Learning anzutreffen-
den ,,Was-nicht-sein-kann,-darf-auch-nicht-sein“-Haltung schlagen Luhmann und
Schorr vor, ,,die Suche nach objektiven Kausalgesetzen in zwischenmenschlichen
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Beziehungen einzustellen und statt dessen zu fragen, auf Grund welcher Kausalvor-
stellungen die Menschen handeln (Luhmann & Schorr, 1982, S. 18).

Diese Kausalvorstellungen sind dabei gerade keine Spiegel der objektiv gegebenen
Wirkverhéltnisse, denn: ,,Fiir Kausalpldne sind ganz allgemein bestimmte Verkiir-
zungen typisch, die von der Realitidt abweichen, auf die man sich aber einlassen
mufl, um tiberhaupt eine rasch genug verfiigbare und hinreichend eindeutige
Grundlage fiir eigenes Erleben und Handeln zu gewinnen. [...] Insofern kann man
etwas iiberspitzt sagen: Kausalpldne sind immer falsch.” (ebd., S. 18) Die notwen-
digerweise komplexitdtsreduzierenden und damit unabdingbar falschen ,,Kausal-
pléane® konnen zwar in threr Komplexitit gesteigert werden (z. B. durch wissen-
schaftliche Beobachtung mittels anderer Kausalplidne), ohne dass es jedoch eine
Moglichkeit zur sukzessiven Anndherung an den ,,wahren* Kausalplan gidbe. So
bleibt nichts iibrig, als sich mit den konstruierten ,,Technologieersatztechnologien
(ebd., S. 21) durchzuschlagen, die von Handelnden (z. B. E-Teachern) und wissen-
schaftlich Beobachtenden (z. B. E-Learning-Forscherinnen) jeweils unerschiedlich
konzeptualisiert werden.

Die hier vollzogene konstruktivistische Wende in der Behandlung des Paradoxons
erzieherischen Handelns setzt am zweiten Teil des Paradoxons an, niamlich an der
Angewiesenheit aller erzieherischen Bemiihungen auf die Unterstellung einer plan-
baren, kausalen Beeinflussung von Personen. Wenn péddagogische Interventionen
nicht aus allgemeinen Gesetzen deduziert werden konnen, bleibt ndmlich — so
konnte man Luhmann und Schorr auslegen — nur eine iiber die Verallgemeinerung
von Einzelfillen laufende Ermittlung von wahrscheinlichen Wirkungen padagogi-
scher Handlungen, die dann zu didaktischen Modellen und theoretischen Wir-
kungsketten verarbeitet werden. In der Praxis werden diese Induktionen zu ,.typi-
sierten Erfahrungen® und ,routinisierten Verhaltensprogramme[n]“ (ebd., S. 28),
die einzelne Kausalfaktoren und Wirkungen isolieren und ,,Zirkel und Wechselwir-
kungen* (ebd., S. 19) zugunsten linearer Kausalketten unberiicksichtigt lassen, um
so die Komplexitit im Interaktionssystem einer Erziehungssituation handlungser-
moglichend zu reduzieren.

Vor diesem Hintergrund lassen sich auch die Experimente der lernpsychologischen
Forschung, die sich u. a. mit den Effekten von E-Learning befasst, als Kausalpldne
konzeptualisieren. Thr Sinn besteht darin, Lernsituationen ihrer Komplexitit zu ent-
kleiden, um einzelne Einflussfaktoren unter ansonsten gleichbleibenden Bedingun-
gen identifizieren und messen zu konnen. Mit den Ergebnissen kann die Forschung
selbst natiirlich gut leben. Methodische Strenge ist Vorbedingung fiir qualitativ
hochwertige Ergebnisse. Der erzieherischen Praxis dagegen ist trotz ihrer komple-
xitatsreduzierenden Institutionen wie Curricula, Zeitregimes, Sitzordnungen, Rede-
rechte etc. diese radikale Komplexititsreduktion auf einen oder wenige Wirkungs-
mechanismen verwehrt. Damit wird der Wissenstransfer von der Forschung in die
Praxis zu einem seinerseits paradoxen Unterfangen. Die experimentelle Forschung
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muss ihre Befunde rekontextualisieren— und entzieht ihnen dadurch ihre Geltungs-
grundlage. Wenn ndmlich die methodisch angeleitete Komplexititsreduktion zum
Zweck der Anleitung padagogischen Handelns riickgéngig gemacht wird, wird zu-
gleich die Uniibersichtlichkeit des Interaktionssystems Lehre wiederhergestellt —
und die Zurechnung von Wirkungen auf Einzelursachen problematisch. Die ange-
wandte Forschung nimmt somit zwar Einfluss auf die Kausalplidne der pddagogisch
Handelnden, kann aber keine Aufkldrung tiber die wirklichen Ursache-Wirkungs-
Verhiltnisse in erzieherischen Interaktionssystemen bieten.

Damit bleibt der Erziehungswissenschaft, der Hochschuldidaktik und auch der auf
E-Learning bezogenen Mediendidaktik letztlich nichts anderes als ein Pragmatis-
mus librig, der sich zwar unabdingbar auf ,,Kausalpliane* stiitzt, aber zugleich bereit
1st, diese immer wieder zu revidieren und anzuerkennen, dass es einen ,,wirklichen*
Kausalplan nicht gibt. Wenn dies richtig ist, fachert sich das Technologiedefizit der
Erziehung fiir den Bereich der technologiebasierten Lehre in vier verschiedene Sek-
toren auf.

3. Technologiedefizite technologiebasierter Hochschullehre

Die folgenden Ausfiihrungen zu vier verschiedenen Facetten des Technologiedefi-
zits technologiebasierter Hochschullehre zielen darauf ab, Beobachtungen aus der
Praxis der E-Learning-Beobachtung so mit dem Motiv des padagogischen Techno-
logiedefizits zusammenzubringen, dass der Status quo von E-Learning neu und an-
ders begriffen werden kann.

(1) Das erste Technologiedefizit technologiebasierter Hochschullehre ist das so-
eben erorterte grundlegende Technologiedefizit aller Erziehung. Seine intellektuel-
len Wurzeln reichen weiter zuriick als seine Formulierung durch Luhmann und
Schorr, denn die Provokation der kausalen Unbeherrschbarkeit des Menschen
durchzieht die Geschichte der Pddagogik bis heute. In Bezug auf die Hochschulen
unserer Zeit ist das Technologiedefizit in Gestalt der ,,unclear technologies* von
Forschung und Lehre nachgerade zu einem organisationstheoretischen Klassiker
avanciert, der Hochschulen zu Organisationen eines speziellen Typs macht (Cohen,
March & Olsen, 1972; Musselin, 2007). Und auch zwei Hauptstromungen der wis-
senschaftlichen Theoriebildung {iber die Didaktik von E-Learning lassen sich, als —
implizite — Antworten auf das Technologieproblem verstehen (siche dazu unten).
Die erste These lautet mithin, dass auch die technologiebasierte Lehre bei allem
technischen Aufwand dem Technologiedefizit nicht entrinnen kann.

(2) Die zweite Spielart des Technologiedefizits betrifft die multidisziplindre wis-
senschaftliche Forschung, die sich mit der Analyse von E-Learning im Hochschul-
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kontext und in anderen Anwendungsbereichen auseinandersetzt. Bislang hat sich
noch kein eigenstdndiges, die Grenzen der Fachdisziplinen iiberschreitendes For-
schungsfeld ,,E-Learning* herausgeschélt (was sich auch daran ablesen ldsst, dass
es noch keinen etablierten Namen fiir diesen Forschungszweig gibt), sondern die
Befassung mit technologiebasierten Lehr- und Lernprozessen findet nach wie vor
im disziplindren Rahmen von Informatik, Pidagogik, (Lern-)Psychologie, Organi-
sationssoziologie und Betriebswirtschaftslehre statt. Allerdings zeichnet sich im
Zuge einer auf Dauer gestellten wissenschaftlichen Begleitung der diversen
Communities of Practice im Bereich technologiebasierten Lehrens und Lernens die
Umrisse eines denkbaren, interdisziplindren Forschungsfeldes ab. Ein solches For-
schungsfeld wire — wie die Hochschulforschung (vgl. Pasternack, 2006) — iiber sei-
nen Gegenstand, und nicht {iber seine Methodologie integriert und weniger an
Wabhrheitsfragen als an aullerwissenschaftlich relevanten Problemldsungen orien-
tiert.

Unabhéngig von der (Un-)Wahrscheinlichkeit der Genese eines solchen For-
schungsfeldes ist nun zu konstatieren, dass die von Psychologie und Pddagogik
dominierte Wirkungsforschung im Bereich E-Learning (fiir die ich hier den Termi-
nus ,,Bildungstechnologieforschung® vorschlage; vgl. als einen Fundort des Be-
griffs Wolf, 2000) an einem Technologiedefizit laboriert. Dies zeigt sich — erstens —
an den widerspriichlichen Theorieantworten, mit denen die Bildungstechnologie-
forschung (und zwar insbesondere die Lernpsychologie) auf die Unmoglichkeit
einer objektiven Freilegung der komplexen Wirkungsmechanismen technologieba-
sierter Lehre reagiert. Einerseits wird ndmlich im Kontext des instructional design
die systematische Erweiterung des Werkzeugkastens pddagogischer Interventionen
in Form einer Vielzahl von Modellen (vgl. dazu Niegemann et al., 2008 S. 17ff.)
forciert, die das Technologiedefizit durch lerntechnologische Aufriistung zum Ver-
schwinden bringen sollen®. Andererseits geht das im E-Learning hiufig angewand-
te konstruktivistische Paradigma ausdriicklich von der autonomen, nicht-techno-
logisierbaren Wissenskonstruktion der zu Erziehenden aus und nimmt daher den —
unvermeidlichen — Erziehungsanspruch weitgehend und paradoxerweise zurtick. In
beide Paradigmen sind solcherart die Spuren des grundlegenden Technologiedefi-
zits eingeschrieben, das sie mit entgegengesetzten Strategien zu beheben suchen.

Ein zweiter Indikator fiir das Technologiedefizit ist das Zuwenig an Bildungstech-
nologieforschung. Es wird nicht in ausreichendem Umfang und vor allem auch
nicht interdisziplindr genug dariiber geforscht, wie technologiebasiertes Lernen
funktioniert. Dementsprechend steht der Aufwand fiir die beobachtbaren For-
schungsbemiihungen bislang in keinem plausiblen Verhiltnis zum Aufwand, die im
Bereich der Entwicklung von E-Learning-Plattformen und Content betrieben wird.

4  Instruktionsdesign als wissenschaftliche Disziplin beinhaltet technologische Aussagen zur
effektiven Gestaltung von Lernumgebungen‘ (Niegemann et al., 2008, S. 17).
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Dies hat zur Konsequenz, dass die Komplexitidt der Kausalpldne der E-Teacher
nicht stark genug durch die Konfrontation mit wissenschaftlichen Kausalplédnen ge-
steigert werden kann.

Andererseits hat der Vorrang der Entwicklung von E-Learning-Applikationen
gegeniiber der Bildungstechnologieforschung auch einen guten Grund. Denn auch
hier féllt der lange Schatten des prinzipiellen Technologiedefizits iiber die Szene.
Was genau getan werden muss, um jemanden iibers Netz zu erziehen, ldsst sich
nicht so einfach sagen. Aus diesem Grund investiert man tendenziell lieber in die
Entwicklung neuer ,,Losungen®, da innovative Softwareprodukte und E-Learning-
Services viel handgreiflicher sind als hochgradig spezialisierte wissenschaftliche
Erkenntnisse mit schmaler Geltungsbasis. Aulerdem stirkt der hohe technische
Anteil von E-Learning die Hoffnung, die widerspenstigen Lernsubjekte doch noch
— wenn auch mit konstruktivistischer Liberalitidt — gefligig zu machen: Man lésst
thnen gleichsam — nach Kant — die Freiheit, sich selbst zu zwingen. So werden vie-
lerorts technische Losungen generiert, mit denen man (unldsbare) padagogische
Probleme in den Griff zu bekommen sucht, was ebenso nachvollziehbar wie aus-
sichtslos ist (Keil-Slawik, 2003).

SchlieBlich manifestiert sich das Technologiedefizit auch darin, dass nach wie vor
— wie geschildert — kein interdisziplindres E-Learning-Forschungsfeld existiert,
sondern man Forschungsfragen nur im Kontext der nach wie vor versdulten Diszi-
plinen und Subdisziplinen abarbeiten kann. So geht es in der BWL um Geschifts-
modelle fiir E-Learning, in der Psychologie um spezifische Lerneffekte experimen-
tell kontrollierter E-Learning-Szenarien, in den Rechtswissenschaften um Urheber-
rechtsfragen von Online-Content oder in der Soziologie um organisationale
Veranderungsprozesse beim Roll-out technologiebasierter Lehre. Durch diese Zer-
gliederung des Forschungsfeldes in unterschiedliche Doménen wird es fiir die ver-
schiedenen Disziplinen anschlussfiahig gemacht. Bliebe man dagegen bei der poly-
perspektivischen Komplexitit der Sachverhalte stehen, wiirde sich das Technolo-
giedefizit angesichts fehlender interdisziplindrer ,,Technologieersatztechnologien®
besonders eindrucksvoll zur Geltung bringen. Insofern bietet das disziplindre Um-
feld mit seinen etablierten Technologieersatztechnologien einen anerkannten Raum
fiir die legitime, wissenschaftlich approbierte Behandlung notorisch tiberkomplexer
Fragen.

(3) Eine weitere Variante, in der sich das grundlegende Technologiedefizit mani-
festiert, ist das oben bereits erwdhnte Kompetenzdefizit der Hochschullehrenden,
das sich sowohl in Schwichen bei der Technikbeherrschung als auch im Unvermo-
gen zur didaktischen Gestaltung von technologiebasierten Lehr- und Lernsituatio-
nen duflert. Als Beleg dafiir konnte (mit den genannten Vorbehalten) dienen, dass
2006, wie erlautert, 94% der befragten Hochschulen davon ausgingen, die Software
sei fiir Lehrende zu kompliziert, und 88% Trainings- und Schulungsangebote zur
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Steigerung der E-Learning-Nutzung unter den Dozenten fiir angebracht hielten. Um
die hier vermuteten Kompetenzdefizite zu verringern bzw. zu kompensieren, sind
an den deutschen Hochschulen in den letzten Jahren verschiedene Beratungs-,
Trainings- und Supportangebote fiir die elektronische Lehre aufgebaut worden.
Dazu zéhlen:

e  Beratungs-, Support-, Kompetenzzentren (z. B. CeDiS FU Berlin; virTUOS
Universitdt Osnabriick, E-Learning-Center TU Darmstadt; VISU Universitét
des Saarlandes). Sie bieten neben einer breiten Palette an Unterstiitzungsange-
boten und technischen wie personellen Ressourcen auch individuelle Bera-
tungsdienstleistungen fiir Lehrende an.

. Trainings/Schulungen fiir Lehrende (z. B. E-Learning Workshop-Reihe Uni-
versitdt Frankfurt am Main; Tele-Kurse der Teleakademie Furtwangen; Schu-
lungen der TU Kaiserslautern).

o akademische Qualifizierungsangebote: (z. B. Masterstudiengang Educational
Media der Universitit Duisburg Essen; Master of Distance Education Univer-
sitdten Oldenburg/Maryland).

. eine umfangreiche Beratungs- und Empfehlungsliteratur in Form von Hand-
biichern und (teils hochschuleigenen) Praxisleitfaden.

o Informations- und Community-Portale (z. B. e-teaching.org).

o  zahlreiche Communities of Practice, die sich beispielsweise um Open-Source-
Lernplattformen herum organisieren oder sich — wie das Forum Neue Medien
Austria in Osterreich — als themenzentrierte landesweite Zusammenschliisse
formieren.

. informelle Sozialformen des Erfahrungsaustauschs und Wissenstransfers
(z. B. E-Lunch Universitit Freiburg; E-Learning-Stammtisch der Universitit
Frankfurt am Main).

Freilich sind auch alle diese verschiedenen Beratungs-, Support- und Wissenstrans-
ferformen vom grundlegenden Technologiedefizit infiziert. Denn wenn schon die
Bildungstechnologieforschung auf ,,Kausalpldne* angewiesen ist, so tangiert dies a
fortiori natiirlich auch die epistemischen Grundlagen des E-Learning-Consulting.
Man konnte sogar sagen, dass das Technologieproblem eine Quelle der grundle-
genden Differenz zwischen wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und Beratung
darstellt — eine Differenz, die gerade an Hochschulen als forschenden Einrichtun-
gen besonders flagrant wird und daher eine kurze, holzschnittartige Betrachtung
verdient.

So ist Beratung (wobei hier nur Beratungsdienstleistungen beriicksichtigt werden)
eine asymmetrische Kommunikation zwischen Berater (Experte) und Klient (Laie),
die auf die Bewiltigung individueller Problemlagen des Klienten abzielt, wahrend
wissenschaftliche Kommunikation unter Peers (d.h. unter Experten) stattfindet und
der Behandlung allgemeiner, ndmlich wissenschaftlicher Probleme dient. Dement-
sprechend hat es die Beratung mit Handlungsempfehlungen zu tun, die eine (drasti-
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sche) Reduktion der Komplexitét der Problemlage erfordern, wihrend die Wissen-
schaft Denkmoglichkeiten priift, indem sie in the long run (d.h. iiber viele komple-
xitatsreduzierende Experimente und Modelliiberlegungen hinweg) die Komplexitit
eines Themenkreises zu steigern und interessante neue Fragen aufzuwerfen sucht.
Wihrend die Beratung zudem meist unter Zeitdruck stattfindet, da Entscheidungen
gefillt und MaBnahmen ergriffen werden miissen, kann die Wissenschaft nicht an-
ders, als sich soviel Zeit zu nehmen, wie es die addquate Behandlung ihrer Fragen
verlangt. Und schlieBlich wird der Erfolg der Beratung — aus Klientensicht — an der
handlungsermoglichenden Wirkung des Beratungsgeschehens gemessen, wihrend
die Wissenschaft auf den — wie idealisierend auch immer konzeptualisierten —
Wabhrheitsanspruch ihrer Ergebnisse nicht verzichten kann.

Vor diesem Hintergrund wird klar, dass sich das Technologiedefizit der E-Lear-
ning-Beratung gegeniiber dem Defizit der Bildungstechnologieforschung poten-
ziert. Denn die auf Handlungsermdglichung abzielende Reduktion von Komplexité-
ten ist nachgerade der Nerv beratender Tétigkeit, der sich aus dem beratungsspezi-
fischen Postulat einer zielgruppengerechten Auswahl von Inhalten und Methoden
ergibt. Generell ist die Beratung also auf klientenorientiert zugeschnittene Kausal-
pline als Technologieersatztechnologien angewiesen, deren notwendige ,,Falsch-
heit* (z. B. auf der Basis von Wirkungswahrscheinlichkeiten) ignoriert wird, um
tiberhaupt erfolgsorientiert und erfolgreich beraten zu konnen. Diesen Spagat meis-
tert die Beratung unter anderem so, dass sie sich auf praxiserprobte Faustregeln und
erfolgversprechende Beispiele stiitzt, starker an den technischen Instrumenten und
threr Beherrschung ansetzt und bewidhrte Ansétze der Implementierungsforschung
und Organisationsberatung heranzieht. Beratungserfolg wird vor diesem Hinter-
grund dann erzielt, wenn die subjektiven Kausalpldne der Lehrenden erfolgreich
modifiziert, d.h. in ihrer Komplexitit gesteigert, werden konnen und — in der Praxis
des E-Teaching — z. B. als Selffulfilling Prophecies wirken. Die E-Learning-
Beratung erfiillt ihren Auftrag mithin derart, dass sie ihre Klienten befédhigt, trotz
hoher kognitiver Unsicherheit in uniibersichtlichen Situationen mit gutem Gewis-
sen nach modifizierten Kausalpldnen handeln zu konnen.

(4) Eine letzte Spielart des Technologiedefizits betrifft die Governance (Steuerung)
der E-Learning-Entwicklung an den Hochschulen. Die Steuerung technologieba-
sierter Hochschullehre partizipiert dabei an den Verdnderungen, denen sich die
Governance-Regimes im Hochschulsystem insgesamt ausgesetzt sehen. So wird die
akademische Selbstverwaltung geschwicht, die staatliche Detailsteuerung zieht
sich zuriick, und an ihre Stelle treten statt dessen mehr und mehr kontraktuelle Au-
Bensteuerung liber Zielvereinbarungen, hierarchische Selbststeuerung durch ge-
starkte Hochschul- und Fakultitsleitungen sowie der Wettbewerb (vgl. Braun &
Merrien, 1999; Schimank, 2002; Jaeger & Leszczensky, 2008). Dass die Steuerung
tiber Gesetze und Verordnungen michtig bleibt, zeigt der Bologna-Prozess, dessen
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Ziele wiederum mit Hilfe der neuen Steuerungsmechanismen erreicht werden sol-

len.

Schon diese Verschiebung in der Hochschulgovernance macht deutlich, dass auch
die Regeln der Steuerung von Organisationen keineswegs naturgesetzlicher Art
sind. Betrachtet man nun, wie eine erfolgreiche Entwicklung im Bereich der tech-
nologiebasierten Lehre auf den verschiedenen Ebenen des Hochschulsystems ge-
lenkt werden soll, so wird klar, dass die Steuerungsungewissheit sich durch das
Technologieproblem von (E-)Learning verstirkt. Dies soll abschlieBend fiir drei
Steuerungsebenen angedeutet werden.

Im Verlauf der letzten zehn Jahre sind die Wissenschaftsministerien dazu
iibergegangen, den Wettbewerb zwischen den Hochschulen insbesondere in
Bezug auf die Forschung (,,Exzellenzinitiative*), aber auch in Bezug auf die
Lehre zu forcieren. Davon hat die technologiebasierte Lehre in Gestalt um-
fangreicher, wettbewerblich organisierter Forderprogramme von Bund und
Landern profitiert. Dabei wiesen die Forderprogramme sehr unterschiedliche
Architekturen auf; teils waren die Ausschreibungsbedingungen sehr offen ge-
halten, teils wurden enger gefasste Teilnahme- und Erfolgskriterien festgelegt.
Diese Heterogenitét der Kriterien und forderpolitischen Rahmenvorgaben gibt
dabei schon das grundlegende Problem zu erkennen: Das Technologiedefizit
der Lehre macht es fiir politische Entscheidungsinstanzen ndmlich nahezu
unmoglich, Forderprogramme mit Erfolgsgarantie aufzusetzen, da die Kau-
salmechanismen, die Lehre sicher zu guter Lehre machen, nicht zweifelsfrei
bestimmbar sind. Aus diesem Grund werden unter Einbeziehung von Exper-
tenmeinungen ministerielle Kausalpldne entworfen, die (meist) eine Vielzahl
von Kriterien vorsehen. Ob diese Kriterien die Auswahl erfolgreicher Projekte
ermoglichen, ist in Anbetracht des Technologiedefizits ungewiss. Sie gestatten
es aber, den Schein einer zwingenden Rationalitit der Vorgaben zu erzeugen
und stellen so eine wichtige Ermdglichungsbedingung von Forderpolitik tiber-
haupt dar.

Auf der hochschulinternen Steuerungsebene werden immer mehr Zielverein-
barungen zwischen Hochschulleitungen und zentralen wie dezentralen Hoch-
schuleinrichtungen abgeschlossen. Dies betrifft inzwischen auch Service-,
Lehr- und Forschungseinrichtungen im Bereich der technologiebasierten Leh-
re (z. B. E-Learning-Kompetenzzentren, E-Learning-Forschungsgruppen, An-
bieter von akademischen Qualifikationsprogrammen). Fiir E-Learning sind
Zielvereinbarungen nun gerade wegen der technologischen Unterdetermi-
niertheit pddagogischen Handelns interessant, da sie — wie der Name schon
sagt — Ziele vorschreiben, die Wege zur Erreichung des Ziels aber offenlassen
(,,outputorientierte Steuerung®). Damit sind sie dem Technologiedefizit (das
die Formulierung klarer Erziehungsziele zuldsst, die Festlegung der erforder-
lichen Erziehungstechnologien aber torpediert) strukturanalog und respektie-
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ren so gewissermallen die kausale Unterdeterminiertheit der Hochschullehre.
Dies kann zu einer beiderseitigen Entlastung fiihren — einerseits zur Entlas-
tung der Ministerien, die sich iiber erzieherische Kausalititen keine Gedanken
machen miissen und dennoch auf das Erreichen verabredeter Lehr-Ziele
pochen konnen, andererseits zur Entlastung der Hochschulen, die das Verfeh-
len von Zielen (beispielsweise die Unterschreitung der Zahl zu entwickelnder
Online-Lernerstunden oder zu akquirierender Online-Weiterbildungsstudie-
render) auf Folgeeffekte des Technologiedefizits zuriickfiihren und so einen —
ggf. auch wechselseitigen — Gesichtsverlust verhindern konnen. Vor diesem
Hintergrund dringt sich denn auch nicht selten der Eindruck auf, dass Zielver-
einbarungen geschlossen werden, um {iberhaupt Bewegung in die Organisa-
tion zu bringen, und nicht, um definierte Ziele zu erreichen, deren Erreichbar-
keit ohnehin ungewiss ist.

o  Die dritte Steuerungsebene fiir die technologiebasierte Lehre betrifft das Ver-
hiltnis zwischen den Hochschulen und ihren Lehrenden. Bekanntlich ist das
Management der Professorenschaft in der Expertenorganisation Hochschule
ein schwieriges Unterfangen (Pellert, 1999), und so werden immer neue An-
laufe unternommen, um wirksame Anreizsysteme fiir die wissenschaftlichen
Leistungstragerinnen zu entwickeln. Diese Art der Kontextsteuerung schlief3t
inzwischen auch die digitale Lehre ein. So werden an Hochschulen mediendi-
daktische Fahigkeiten als Voraussetzungen in Habilitationsordnungen aufge-
nommen, Leistungen im E-Learning-Bereich in Berufungsvereinbarungen und
personliche Zielvereinbarungen verabredet, Preise fiir digitale Lehre verge-
ben, (selten) Lehrdeputatsreduktionen gewahrt, kompetitive In-House-Forder-
programme durchgefiihrt oder neue Formen E-Learning-zentrierter Sozialitét
(E-Learning-Netzwerke und -treffs) ins Leben gerufen. Diese und weitere An-
reizmechanismen werden dabei zwar als effektive Instrumente ,,verkauft®,
faktisch aber in einer Art Trial-and-Error-Manier eingesetzt — und zwar auf-
grund einer doppelten Ungewissheit. Erstens ist nicht deutlich, ob bzw. in
welchem Ausmal} die Anreizmechanismen tatséchlich geeignet sind, dauer-
hafte Verhaltensmodifikationen bei den Lehrenden herbeizufiihren. Und zwei-
tens macht sich erneut das Technologiedefizit der Erziehung bemerkbar, das
eine deterministische Planung von Lehrerfolg verunmoglicht und nur das
Operieren auf der Basis von (mehr oder weniger erfahrungsgeséttigten) Kau-
salplidnen tibriglasst. Dementsprechend orientiert man sich bei der Entwick-
lung von E-Learning-Anreizsystemen an vielversprechenden Beispielen aus
anderen Hochschulen oder Themengebieten und hofft, die Erfolge auf eige-
nem Terrain wiederholen zu kdnnen.

Am Ende dieses Ausflugs in die Steuerungsmechanik der technologiebasierten
Hochschullehre bleibt festzuhalten, dass eine zielerreichungsgewisse Beeinflussung
von Organisationen oder Personen in Bezug auf ihren Einsatz von und fir
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E-Learning auch {iber Zielvereinbarungen, Wettbewerbe und die verschiedenen
Formen von Kontextsteuerung nicht zu haben ist.

4. Ein kurzes Fazit

Wie steht es nun am Ende um die Behauptung von Technologiedefiziten im Be-
reich der technologiebasierten Lehre? Die angestellten Uberlegungen zeigen, dass
es Technologiedefizite gibt, aber in einem nicht-normativen Sinne. Als Varianten
oder Manifestationen des grundlegenden Technologiedefizits der Erziehung sind
sie im E-Learning sogar unausweichlich.

Daraus nun allerdings den Schluss zu ziehen, dass im Bereich der digitalen Lehre
nichts gewiss und daher alles beliebig sei, wire vollkommen verfehlt. Gerade weil
uns der direkte erkennende Zugriff auf einen ,,objektiven Kausalplan* der (sozia-
len) Welt verwehrt ist und wir folglich nicht anders konnen, als uns mit mehr oder
weniger wahrscheinlichen Kausalititskonstrukten zu behelfen, kommt einem klu-
gen Umgang mit dem Technologiedefizit technologiebasierter Lehre grole Bedeu-
tung zu. Zu einem solchen klugen Umgang gehort es, die bildungstechnologische
Forschung zu intensivieren, um die unterkomplexen Kausalitdtskonstrukte des pa-
dagogischen Alltags komplexititssteigernd irritieren zu konnen. Weiterhin gehort
dazu, dass E-Learning-Praxis, -Forschung und -Steuerung immer dann an ihren
nicht-deterministischen, auf Wahrscheinlichkeiten gegriindeten Charakter erinnert
werden, wenn sie beginnen, ihre ,,Kausalpline* gegen Irritationen von innen oder
auBen abzuschotten. Und dazu konnte schlieBlich auch gehdren, bei bildungstech-
nologischen Fragen in Lehre, Forschung und Hochschulmanagement etwas mehr
von jener Ironie zuzulassen, die nach Richard Rorty (1989) die addquate Haltung
gegeniiber der Kontingenz ist.
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