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MATTHIAS ROHS, MANUELA PIETRAB, BERNHARD SCHMIDT-HERTHA

Weiterbildung und Digitalisierung

Einstellungen, Herausforderungen und Potenziale

1 Einstellungen zur Digitalisierung

Die Debatte zur Digitalisierung hat mit einiger Verzégerung nun auch die Erwachsenen- und
Weiterbildung erfasst. Eine bisher wenig untersuchte Ursache der nur zdgerlichen Annéhe-
rung kann in den Einstellungen der Erwachsenenbildner*innen vermutet werden, welche im
ersten Teil des Beitrags adressiert werden. Dartiber hinaus stellt sich auch die Frage, ob und
in welcher Form digitale Medien den Bediirfnissen und Voraussetzungen der Zielgruppen
entgegenkommen und welche Herausforderungen damit fiir die Weiterbildungseinrichtungen
verbunden sind. AbschlieBend wird am Beispiel von Serious Games ein konkretes Einsatz-
szenario vorgestellt und es werden damit verbundene Potenziale digitaler Medien fiir die Er-
wachsenenbildung diskutiert.

1.1  Einstellungen zur Digitalisierung

,»Verldsslich nimmt die 6ffentliche Diskussion um Medien und Medienwirkung mit jeder techni-
schen Innovation (mit Einfithrung des gedruckten Buches, der Massenpresse, des Kinos, des
Genre Zeichentrick, des privaten Fernsehens, der Computerspiele, der First Person Shooter, der
Social Media Plattformen) neben einer technikeuphorischen Sicht gegeniiber dem Produkt eine
pessimistische Haltung gegeniiber dem Menschen ein und sieht ihn letztendlich als isoliertes In-
dividuum und passives Opfer der linear kausalen Wirkung von Technologien® (Allert/Rich-
ter 2017: 19).

Ambivalenzen gegeniiber digitalen Medien sind auch in der Erwachsenenbildung zu be-
obachten. So stellte bereits Schmid (1986) fest: ,,Entweder — oder: Kulturpessimismus oder
Technikeuphorie, aber kaum Zwischentone, so konnte man den (Zu-)Stand der Diskussion
in der Weiterbildung um die neuen Medien bis vor kurzer Zeit diagnostizieren.“ (ebd.: 95).
Auch Wittpoth (1998) beobachtete ein gebrochenes Verhéltnis der Erwachsenenbildung ge-
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geniiber Medien: ,,Finden sie verstirkte Beachtung, so geschieht dies (...) selten mit Gelas-
senheit. Vielmehr geben jeweils ,neue‘ Medien immer wieder Anlaf [sic!] zu weitreichenden
Hoffnungen auf der einen und (iiberwiegend) Befiirchtungen auf der anderen Seite.” (ebd.:
14).

In der Tat ist auf der einen Seite eine grofe Bereitschaft in der Praxis zu erkennen, sich
mit den Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung auseinanderzusetzen — sei es
nun aus emanzipatorischen oder wirtschaftlichen Kalkiilen oder auch aus gesellschaftlichen
und politischen Erwartungshaltungen, die an die Weiterbildung herangetragen werden. Es ist
daher nicht verwunderlich, dass die ,,Digitale Transformation* in der Erwachsenenbildung
(Rohs 2017/2019a) auch zu einem Selbstanspruch geworden ist, der in verschiedenen Posi-
tionspapieren proklamiert wird (Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben (AL) et al. 2015, Deut-
sches Institut fiir Erwachsenenbildung 2001, Niedersédchsischer Bund fiir freie Erwachsenen-
bildung e.V. 2017). So kommt nach aktuellen Untersuchungen in der Erwachsenenbildung
in Deutschland (Schmid/Goertz/Behrens 2018) und der Schweiz (Sgier/Haberzeth/Schiiepp
2018) der Digitalisierung ein zentraler Stellenwert in der strategischen Ausrichtung der Ein-
richtungen zu und sie wird die Erwachsenenbildung insgesamt in der ndchsten Dekade maf-
geblich beeinflussen, wenn nicht sogar revolutionieren.

Dem gegeniiber zeigt sich, dass die Erwachsenenbildung — trotz eines bereits intensiven
Diskurses in Wissenschaft und Praxis schon in den 1980er Jahren (z.B. Faulstich 1985, Hiit-
her/Terlinden 1986, Petsch/Tietgens 1989) — in der praktischen Umsetzung der Digitalisie-
rung unterschiedlich weit vorangeschritten ist und sich teilweise noch nicht ausreichend auf
die damit verbundenen Herausforderungen vorbereitet sicht. Unterschiede sind beispiels-
weise in der technischen Infrastruktur auszumachen, die sich nicht nur zwischen privaten und
offentlichen Einrichtungen, sondern auch innerhalb einzelner Verbdnde zeigen (Bolten/
Kohl/Rohs 2018, Schmid et al. 2018: 42f.). Grundsitzlich scheinen digitale Medien zwar in
fast allen Bereichen der Erwachsenenbildung angekommen zu sein, jedoch gibt zum Beispiel
in der Untersuchung Schweizer Bildungsanbieter immerhin noch ein Drittel der befragten
Einrichtungen an, digitale Technologien nie einzusetzen (Sgier et al. 2018: 15). Ein Blick auf
die eingesetzten Anwendungen zeigt dariiber hinaus, dass vor allem Présentationspro-
gramme, Videos und elektronische Texte genutzt werden, wéihrend neuere und innovativere
Technologien (z.B. Lern-Apps, Lernspiele, Chatdienste) kaum Verwendung finden (Schmid
etal. 2018: 31).

Schaut man auf die Ursachen dieser Ambivalenzen, so zeigt sich zum einen, dass auf-
grund der schnellen technologischen Entwicklung die mit dem Einsatz digitaler Medien ver-
bundenen Potenziale aber auch Risiken kaum in ausreichendem Maf}e erprobt und reflektiert
werden konnen, bevor eine neue technologische Generation an Lernanwendungen ihre Ver-
breitung findet (vgl. Wittpoth 1998). Die Weiterbildungsforschung hat sich zudem viel zu
wenig mit der Thematik beschiftigt, um hilfreiche Orientierungen fiir einen effektiven und
sinnvollen Einsatz digitaler Medien in der Erwachsenenbildungspraxis zu geben (vgl. Zeu-
ner/Faulstich 2009: 90ff.). Dies schldgt sich auch in der medienpddagogischen Professiona-
lisierung der Erwachsenenbildner*innen nieder (Rohs 2019b) und damit in dem kompetenten
Umgang mit digitalen Medien als Voraussetzung fiir den Einsatz in der Weiterbildung.

Eine zweite Begriindungslinie setzt an den tatséchlichen oder vermuteten Potenzialen digita-
ler Medien an. Hier zeigt sich, dass Erwachsenenbildner*innen die andragogischen Moglich-
keiten digitaler Medien sehr differenziert einschéitzen. So werden z.B. groBe Potenziale in
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der Differenzierung des Unterrichts, der Unterstiitzung der Selbststeuerung der Lernenden
und der Forderung leistungsstarker Lernender gesehen (Schmid et al. 2018: 29). Demgegen-
tiber zeigt sich eine grofe Skepsis beziiglich der Wirksamkeit des Einsatzes digitaler Medien
fiir ,,Lernungewohnte* (ebd.). Eine allgemeine Verbesserung der Lernergebnisse durch den
Einsatz digitaler Medien erwarten nur 40% der Befragten in der Untersuchung Schweizer
Bildungsanbieter (Sgier et al. 2018: 23). Auch fiir sich selbst prognostizieren die Lehrenden
keine Entlastung durch die Digitalisierung, vielmehr wird mit steigenden Anforderungen so-
wie einer Verdnderung des Aufgabenprofils gerechnet (ebd.: 24). Hinzu kommt die Befiirch-
tung, dass die direkte Begegnung mit den Teilnehmenden durch Online-Kommunikation ver-
dringt, wenn nicht sogar durch Computerprogramme mit kiinstlicher Intelligenz ersetzt
wiirde. Dabei muss relativierend beriicksichtigt werden, dass nicht bekannt ist, inwiefern
diese Einschitzungen und vorhandenen Angste durch fehlende Kenntnisse begriindet werden
konnen oder Ausdruck einer kritischen Auseinandersetzung sind.

Im Folgenden soll die Perspektive einer kritischen Haltung von Professionellen gegen-
iiber der digitalen Transformation der Erwachsenenbildung aufgegriffen werden, da diese
bisher in der Weiterbildungsforschung wenig Beriicksichtigung fand.

1.2 Medienkritik und Widerstand

Eine kritische Haltung wird im medienpddagogischen Kontext seit Baacke (1996) unter dem
Schlagwort der ,,Medienkritik®, aber auch kritische Medien- und Informationskompetenz
(z.B. Peissl 2018) oder critical media literacy (Tisdell 2007) diskutiert. Die damit verbun-
dene ideologiekritische Perspektive, welche Baacke (2007: 31ff.) in der Frankfurter Schule
verwurzelt sieht, ist auf eine medienbezogene Gesellschaftskritik gerichtet und bildet einen
wichtigen Teil des Diskurses zur digitalen Transformation (vgl. zusammenfassend Peters
2012). Medienkritik als Kompetenzfacette wird dabei als reflexive Kompetenz verstanden,
welche zum einen auf die erwéhnte gesellschaftliche Ebene gerichtet ist und zum anderen als
Selbstreflexion mit ,.einer kritischen Uberpriifung der eigenen Denkinhalte, Theorieansitze,
Interessenlage und sozialen Erfahrung einhergeht.” (Ganguin 2004: 2).

Medienkritik im dargestellten Sinne bezieht sich auf Massenmedien, dennoch ist ein kri-
tisch-reflexiver Umgang mit digitalen Medien auch im beruflichen (pddagogischen) Kontext
von Bedeutung. Eine kritische Positionierung zur digitalen Transformation ist dabei ange-
sichts der gesellschaftlichen Selbstverstindlichkeit des ,,Digitalen* sowie der politischen
Forderungen der Digitalisierung oft nur zum Preis der Attribuierung als riickstdndig oder
innovationsfeindlich moglich. Das koénnte auch der Grund dafiir sein, warum eine kritische
Auseinandersetzung mit den Folgen der Digitalisierung aus der Perspektive der Erwachse-
nenbildung weitgehend fehlt (z.B. Tietgens 1998). Wie die oben beschriebenen empirischen
Untersuchungen zeigen, gibt es aber eine verbreitete Skepsis beziiglich der Wirksamkeit und
Sinnhaftigkeit des Einsatzes digitaler Medien — nicht allgemein, jedoch bezogen auf spezifi-
sche Ziele und Kontexte der Nutzung. Die sichtbare Diskrepanz zwischen dem politischen
Willen und der tatsdchlichen Durchdringung der Erwachsenenbildung mit digitalen Medien
konnte, so die These, auch ein Ausdruck der Kritik in Form von Widerstand (durch Passivi-
tét) sein. Dabei stellt sich u.a. die Frage, wie widerstdndige Haltungen und (Nicht-)Handlun-
gen im Verhdltnis zur medienpadagogischen Kompetenz der Akteure steht, d.h. Ausdruck
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einer fundierten Meinung oder eine Opposition aufgrund von Unwissenheit sind oder sogar
auf berufliche oder habituelle Pragungen zuriickzufiihren sind.

In der Weiterbildungsforschung ist der Widerstand bisher nur wenig thematisiert worden,
und wenn, dann vor allem mit dem Fokus auf Lernende bzw. Lernwiderstidnde (zusammen-
fassend siehe Holzer 2017: 187ff.). Widerstdnde von Professionellen, ihre Griinde, Aus-
drucksformen und Folgen konnten aber einen ergénzenden Blickwinkel auf die digitale
Transformation der Erwachsenenbildung darstellen und Erklérungsansitze fiir die aktuelle
Situation bieten.

2 Herausforderungen fiir die Weiterbildung durch
Digitalisierung

2.1 Weiterbildungssystem

Digitalisierung wird héufig als ein nicht aufzuhaltender, kaum gestaltbarer und vor allem
grundsitzlich positiver Entwicklungsprozess dargestellt, dessen Schattenseiten vor allem
nicht entsprechend vorbereitete Individuen und Organisationen betreffen. In diesem Diskurs
wird entsprechend von einem Qualifizierungsbedarf auf individueller Ebene, einem Anpas-
sungsbedarf auf organisationaler Ebene und allenfalls einem begrenzten Regulierungsbedarf
auf politischer Ebene ausgegangen. Die Gestaltbarkeit von Digitalisierung und dem breiten
Spektrum damit verbundener Entwicklungen (Kiinstliche Intelligenz, Big Data, Robotik, Au-
tomatisierung und Rationalisierung, etc.) wird dabei kaum thematisiert (Thimm 2018). Der
Weiterbildung als Teil des Bildungssystems wird dementsprechend eine wesentliche Rolle
in der Vorbereitung der Biirger*innen auf die kommende Digitalisierung durch die Vermitt-
lung von ,.digital literacy* (vgl. auch Schmidt-Hertha/Rott 2014b) zugeschrieben (Europii-
sche Kommission 2015) und von diesen auch angenommen (Hippel 2007).

Gleichzeitig sieht sich die Erwachsenenbildung durch neue Konkurrenz im Internet her-
ausgefordert. Das WorldWideWeb und seine Dienste haben einen informellen Lernort ge-
schaffen, der zumindest suggeriert, Informationen in beliebiger Menge, Vielfalt und Qualitét
jederzeit und {iberall verfiigbar zu machen und somit die klassischen Strukturen fiir Lernen
im Erwachsenenalter in Frage stellt. Weiterbildungseinrichtungen miissen vor diesem Hin-
tergrund einerseits die eigene Existenz und den Mehrwert ihrer Angebote neu begriinden und
zum anderen sich mit der Frage auseinandersetzen, inwieweit sie selbst diese digitalen An-
gebote nutzen bzw. ihr Angebot dazu in Beziehung setzen. Hier ergeben sich auch neue Op-
tionen fiir Weiterbildungstréger, nicht nur was Angebots- und Vermittlungsformate anbe-
langt, sondern auch z.B. durch Open Educational Resources oder fiir Zielgruppen- und Be-
darfsanalysen.

SchlieBlich stellt sich fiir die Weiterbildung vor dem skizzierten gesellschaftspolitischen
Hintergrund die Frage, inwieweit sie die ihr zugetragene Rolle der Vermittlerin von Medien-
nutzungskompetenz (vgl. Schmidt-Hertha/Rott 2014b) annimmt und inwieweit sie sich selbst
im Prozess der Digitalisierung als gestaltende Kraft begreift (kritisch hierzu Rahm/Fejes
2017). Letzteres wiirde einem Bildungsauftrag und Selbstverstindnis der Erwachsenenbil-
dung nidher kommen, wie es gerade in den 1970ern in bildungspolitischen Diskursen noch
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stirker verankert schien (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, Wildemeersch/Salling Oleson
2012). Auf Ebene der individuellen Qualifizierung fiir die Teilhabe an der digitalisierten Ge-
sellschaft gibt es in der Weiterbildungslandschaft schon heute vielfdltige Angebote. Inwie-
weit Fragen der (Mit-)Gestaltung und kritischen Begleitung von Digitalisierung in der deut-
schen Erwachsenenbildung adressiert werden, scheint hingegen wesentlich weniger offen-
sichtlich. Hier kdnnten Programmanalysen (Fleige et al. 2018) wichtige Informationen ge-
ben.

2.2  Weiterbildungseinrichtungen

Aus Perspektive von Weiterbildungsanbietern ist — neben der Frage nach einem gesellschaft-
lichen Bildungsauftrag — in einem marktférmig organisierten Weiterbildungssystem vor al-
lem die Nachfrageentwicklung treibende Kraft auch fiir Fragen der Digitalisierung. In Ab-
héngigkeit von den Zielgruppen eines Weiterbildungsanbieters sind entsprechend unter-
schiedliche Arten der Thematisierung von Digitalisierung einerseits und unterschiedliche
Formen der Nutzung digitaler Medien im Kontext von Lehr-Lern-Prozessen andererseits zu
erwarten und auch zu beobachten (Koscheck/Weiland 2014). Wahrend manche Zielgruppen
Weiterbildung als Mdglichkeit sehen, dem zunehmend digitalisierten Alltag zu entflichen
oder sie einfach an tradierten Formen der Wissensaneignung festhalten (z.B. Molzberger
2008), ist fiir andere der Einsatz digitaler Medien in Weiterbildungskontexten eine selbstver-
stindliche Erwartung oder sind die rdumliche und zeitliche Unabhéngigkeit durch (in Teilen
oder zur Génze) online stattfindende Weiterbildungsangebote attraktiv (Barz/Tippelt 2004).

Die Grenze zwischen diesen Zielgruppen verlduft langst nicht nur entlang von Alters-
gruppen oder Generationen (vgl. Thalhammer/Schmidt-Hertha 2015). Mit den Daten aus
dem Adult Education Survey (AES) von 2016 wurden fiir diesen Beitrag Reanalysen durch-
gefiihrt, die auf eine auf Basis verschiedener Indikatoren vorgenommene Differenzierung
von digital gestiitzter Weiterbildung und nicht digital gestiitzte Weiterbildung rekurrieren
(vgl. Gensicke/Schrader 2017). Deskriptive Analysen von Weiterbildungsteilnehmenden (n=
3.682) hinsichtlich des Anteils digital gestiitzter Weiterbildungen verweisen auf erhebliche
Unterschiede zwischen Teilgruppen, die im Hinblick auf Migrationshintergrund, Schulbil-
dung und familidrer Situation gebildet wurden. Der Anteil von digital gestiitzten Weiterbil-
dungen an allen besuchten Weiterbildung, liegt insbesondere bei Eltern mehrerer schulpflich-
tiger Kinder (39%), bei Personen mit hoheren Schulabschliissen (38%) und Weiterbildungs-
teilnehmenden ohne Migrationshintergrund (36%) hoher als in den jeweiligen Vergleichs-
gruppen mit einem oder keinem schulpflichtigen Kind (35%), mit einfachem Schulabschluss
(28%) und mit Migrationshintergrund (31%). Im Vergleich der Altersgruppen zeigen sich
hier interessanterweise kaum Unterschiede.

In Abhéngigkeit von der Ausrichtung der jeweiligen Einrichtung und deren Zielgruppen
verzichten Weiterbildungsanbieter bewusst auf durch digitale Medien unterstiitzte Lernange-
bote, nehmen diese in unterschiedlichem Umfang in ihr Angebotsspektrum auf oder spezia-
lisieren sich sogar im Bereich von Online-Lernangeboten. Unabhingig davon, welche Stra-
tegie eine Weiterbildungseinrichtung wihlt, kann sie sich der Auseinandersetzung mit den
Maoglichkeiten digitaler Medien in der Weiterbildung nicht entziehen. Wenn sich — wie in
inzwischen sehr vielen Weiterbildungsorganisationen — die Uberzeugung durchsetzt, digitale
Medien konnten zur Bereicherung des eigenen Angebotsportfolios beitragen, so wird neben
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Aspekten der technischen Ausstattung (Sgier et al. 2018) vor allem die Frage der Qualifizie-
rung der Lehrenden virulent (Rohs et al. 2017).

Inzwischen liegt ein empirisch gepriiftes Modell fiir medienpddagogische Kompetenz
von Lehrenden in der Erwachsenenbildung vor (Rohs et al. im Druck), das neben mediendi-
daktischem Wissen und medienbezogenen Einstellungen auch medienbezogene Feld- und
Fachkompetenz als relevante Dimensionen beschreibt. Dieses Modell bietet {iber einen
Selbsttest nicht nur den Lehrenden die Moglichkeit, die eigenen Féhigkeiten in diesem Be-
reich einzuordnen, sondern kann strukturbildend fiir entsprechende Fortbildungsprogramme
fiir Weiterbildnerinnen und Weiterbildner sein.

Jenseits der unmittelbaren Gestaltung von Lehr-Lern-Interaktionen stellt sich fiir Organi-
sationen in der Weiterbildung die Frage, inwieweit und wie sie digitale Medien zur Gestal-
tung interner Prozesse und Kommunikationsstrukturen, zur Weiterentwicklung von Bedarfs-
und Zielgruppenanalysen oder im Bildungsmarketing einsetzen wollen (Rohs/Weber 2018).
Auch hierfiir ergeben sich Kompetenzanforderungen, die in der Erwachsenenbildung aber
eher auf Ebene der hauptamtlichen pddagogischen Mitarbeitenden anzusiedeln wiren (vgl.
Hippel/Tippelt 2009).

2.3 Lehr-Lern-Interaktionen

Auf Ebene der konkreten Weiterbildungsangebote sind sowohl Moglichkeiten und Ressour-
cen der Anbieter als auch Voraussetzungen und Interessen der Teilnehmenden in den Blick
zu nehmen, um die sehr unterschiedliche Nutzungsweisen und Nutzungsintensitét von digi-
talen Medien in Lehr-Lern-Kontexten zu durchdringen. Anbieterseitig wurden bereits einige
wesentliche Faktoren (strategische Ausrichtung, Qualifikation der Lehrenden, technische
Ausstattung) angesprochen. Teilnehmendenseitig ist von einer zielgruppenspezifisch unter-
schiedlich ausgepréigten Nihe zu digitalen Medien auszugehen. Aktuelle Mediennutzungs-
studien verweisen hier nicht nur auf die bekannten altersbezogenen Differenzen, sondern zei-
gen auch erhebliche Unterschiede zwischen Erwachsenen hinsichtlich ihrer Mediennut-
zungsgewohnheiten u.a. in Abhdngigkeit von deren Bildungsniveau, Erwerbstétigkeit und
Geschlecht (Engel/Mai/Miiller 2018). Allerdings ist unklar, inwieweit solche Mediennut-
zungsmuster auch Riickschliisse auf Priferenzen hinsichtlich der medialen Rahmung von
Bildungsangeboten erlauben. Zumindest zeigen Studien aus dem Hochschulbereich, dass pri-
vate Mediennutzung sich deutlich anders darstellt als studienbezogene Nutzungsmuster und
mediale Applikationen, die zum Teil eher der Sphére Freizeit und zum Teil eher dem Studium
zugeordnet werden (vgl. Schmidt-Hertha/Rott 2014a). Die in Mediennutzungsstudien allge-
mein meist zentrale Differenzierung von Altersgruppen scheint nach den Daten des AES
2016 zumindest kein hinreichendes Kriterium zu sein, um die Nutzung digital gestiitzter Wei-
terbildungsangebote zu prognostizieren.

In Abhidngigkeit von den jeweiligen Anbieterprofilen und der Nachfrage werden Weiter-
bildungen ganz oder teilweise online angeboten oder Prisenzveranstaltungen durch digitale
Medien angereichert. In beiden Féllen kann es nicht um einen Einsatz digitaler Medien nur
aufgrund der Verfiigbarkeit dieser Technologien gehen, sondern um die Nutzung erweiterter
Maoglichkeiten der Realisierung didaktisch begriindeter Lehr-Lern-Strategien (Kerres 2012).
Durch den Einsatz digitaler Medien werden allgemeine Qualitdtsanforderungen an Weiter-
bildung keineswegs obsolet, aber es kommen weitere hinzu, die den Einsatz digitaler Medien
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betreffen. Online-Veranstaltungen sind z.B. — mehr als klassische Prisenzweiterbildungen —
von Abbriichen betroffen, was auf einen geringeren Grad an (subjektiv empfundener) Ver-
bindlichkeit, aber auch auf unzureichende didaktische Konzepte zuriickgefiihrt werden kann.
Wenig Informationen liegen zur Qualitit des Medieneinsatzes im Kontext von Priasenzwei-
terbildungen vor. Hierfiir diirfte der AES 2018, der Ende 2019 publiziert wird und einen
Schwerpunkt im Bereich Digitalisierung in der Weiterbildung setzt, weiterfithrende Befunde
liefern. Interessant diirfte in diesem Kontext auch sein, auf welchen Zuspruch bei verschie-
denen Zielgruppen spezifische Formate digital gestiitzten Lernens stolen. So liegen z.B. se-
rious games bislang weitestgehend auBerhalb der Wahrnehmung von Erwachsenenbildungs-
praxis und Forschung.

3 Potenziale der Digitalisierung in der Weiterbildung

3.1 Die Hybridisierung von Spielen und Lernen in Serious Games

Serious games sind digitale Lernspiele mit dem Ziel des Lerntransfers. Spiel wird als ein
zweckfreier Handlungsraum definiert (Scheuerl 1990). Serious Games jedoch sind nicht ein-
deutig als zweckfrei zu bestimmen, weil sie dem Einiiben in Bereiche auBlerhalb des Spiels
dienen. Insofern sind sie lediglich mit Blick auf etwaige unmittelbare Einwirkungen auf die
Realitédt zweckfrei. Auch ist fraglich, inwiefern sie nicht vielmehr ein Training sind, wenn
das Eingeiibte in der Realitét tatsdchlich angewendet werden kann und soll. Letzteres ver-
langt auch, was folgend niher begriindet werden soll, eine Validititspriifung der in einem
Serious Game erlernbaren Inhalte. Mit Validitit ist gemeint, wie giiltig die in einem Serious
Game angebotenen Inhalte fiir die reale Situation, die sie beschreiben, sind. Wiéren diese
Inhalte bzw. das in ihnen formulierte Modell nicht valide, dann wéren sie auch nicht fiir einen
Wissenstransfer geeignet. Da insbesondere Serious Games auch auf einem freien Markt ver-
fiigbar sind, ist mit ihnen weiterhin die Frage verkniipft, in welcher Relation informell und
formal vermitteltes Wissen durch die Nutzung von Serious Games stehen.

Ein Beispiel fiir ein Serious Game im Bereich der Erwachsenenbildung ist TEAM-
WORK', welches eine professionelle Rettungssimulation mit spielerischen Anteilen dar-
stellt. Sie wurde in einem Verbund von elf Partnern, gefordert vom BMBF, von 2016 bis
2019 entwickelt. Der Name leitet sich aus der Zusammenarbeit vieler Menschen in unter-
schiedlichen Funktionszusammenhéngen, von professionellen Einsatzkréften bis zur hilfsbe-
reiten und lernwilligen Bevdlkerung, die als online-Community partizipiert, her. TEAM-
WORK befindet sich in stdndiger Weiterentwicklung, gegliedert in drei Phasen. Die erste
Phase der Formalisierung beschreibt die Ideenentwicklung fiir ein Ubungsszenario. Ein sol-
ches konnte z.B. ein Hochwasser sein oder ein Grofibrand. Mit einer Simulation wie TEAM-
WORK koénnen Einsatzkréfte auf ein solches Ereignis vorbereitet werden, wobei unterschied-
lichste Varianten von Einsatzféllen und deren Verlauf erprobbar sind. Ein Auswertungstool
zeichnet die Daten eines Simulationsdurchlaufs auf, sodass im Nachhinein reflektierbar wird,
welche Aktionen mit welchen Folgen und Verflechtungen mit anderen Aktionen und deren
Folgen stattfanden. Wie wichtig das ist, zeigte der Grofbrand in Brandenburg im Sommer

1 https://www.unibw.de/medienbildung/forschung/projekt-teamwork
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2018, wo deutlich wurde, dass die Feuerwehr solche GroBeinsétze bislang nicht ausreichend
einiiben konnte. TEAMWORK kann sowohl von der Bevidlkerung gespielt werden als auch
von professionellen Einsatzkréften. Im letzteren Fall wird es in einen formalen Weiterbil-
dungskontext verlagert, im ersten Fall dient es dem informellen Wissenserwerb der Bevol-
kerung.

3.2 Lernen und Spielen - zwei gegensitzliche
Interaktionsrahmen

Spiel ist Spiel, weil man es vom Nicht-Spiel abgrenzen kann, und zugleich bleibt es in Bezug
zu jener Welt, von der es abgegrenzt wird. Mediale Hybridformate wie Serious Games, die
zwischen real und fiktional oszillieren, machen sich zunutze, dass Spiel kein ontologischer
Status ist: Sein Status vollzieht sich in Interaktion mit anderen und mit der Welt. Dies erklart
seinen fragilen Zustand. Nur solange eine Interaktion von allen an ihr Beteiligten als spiele-
risch angesehen wird, schldgt Spiel nicht in Ernst um. Dieser Deutung liegt der Ansatz Erving
Goffmans (1993, Pietrall 2012) zugrunde, der Spiel als Interaktionsrahmen betrachtet. Doch
wird sein Ansatz oft verkiirzt verwendet: ,,Rahmen‘ heif3t nicht, dass Wirklichkeit abgegrenzt
wird, sondern dass sie durch die interaktive Erzeugung gemeinsamen Sinns erzeugt wird.
Rahmen sind Sinnzuschreibungen, die den Status einer Handlung mit Hilfe metakommuni-
kativer Hinweise anzeigen.

Eine Simulation wie TEAMWORK stellt eine Interaktionsplattform bereit, eine soge-
nannte virtuelle Welt, in der die Moglichkeit oder Virtualitdt den Wirklichkeitsstatus be-
stimmt. Die Interaktionen innerhalb der Rettungssimulation unterliegen nach Goffman dem
Sinnstatus des So-tun-als ob (,,Modulation‘; 1993: 52ff.): Hier wird etwas gemal einem Vor-
bild durchgefiihrt, welches es aber nicht ist. Die Handlung tut nur so, als hitte sie die Folgen,
die sie hitte, wiirde sie in einem nicht modulierten Rahmen durchgefiihrt werden, also als ihr
reales Vorbild. Wird eine Simulation spielerisch, wie ein Serious Game, so wird ihr Rah-
menstatus unklar, weil auch Spielen auf dem Modul des So-tun-als-ob basiert. Serious Games
verbinden so in einer Modulation zwei Rahmen: Das Probehandeln und das Spiel. Wéhrend
das Probehandeln, ein Beispiel ist die Generalprobe, voller Ernst ausgefiihrt wird, weil die
Probe fiir die Realitit stattfindet, ist dies beim Spiel anders. Seine Handlungen besitzen keine,
iiber den Rahmen hinausgehende, unmittelbare Wirkung auf die Welt des Alltagshandelns.
Hinsichtlich von Spielmitteln ist dabei wichtig, dass nicht die Genauigkeit der Abbildung
von Wirklichkeit durch die Spielgegenstinde und -handlungen entscheidend ist, sondern die
Vereinbarung, dass Etwas etwas Bestimmtes bedeuten solle. Es kann gelingen oder misslin-
gen, es kann anders sein als das reale Vorbild.

All das gilt fiir das Probehandeln nicht. Sein Ergebnis soll auf die Realitit iibertragbar
sein. Probehandeln besitzt einen deutlichen Lernbezug. Ein Beispiel ist die Priifung, bei der
zu zeigen ist, ob eine Handlung richtig einstudiert wurde. Das Gelernte soll also valide sein
i. S. der Belastbarkeit des Gelernten in der Aullenwelt. Dies ist der wesentliche Unterschied
zwischen Lernen und Spielen: Wenn etwas im Spiel Erlerntes auf die Realitét iibertragen
wird, muss ein Interaktant beachten, dass das Erlernte einem anderen Wirklichkeitsstatus zu
unterziehen ist, ndmlich dem der Verbindlichkeit. Spielen ist jenseits des Spielgeschehens
unverbindlich, die Handlungen der Alltagswelt sind es nicht. Damit kommen bei Serious
Games zwei unvereinbare Rahmen zusammen.
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Die Problematik dieser Unvereinbarkeit ldsst sich iiber den Begriff der Kontingenz erfassen.
Kontingent ist, was moglich sein konnte, aber nicht eintreten muss (vgl. Luhmann 1991:
151ft.). Spiel hat diesbeziiglich gro3e Freiheitsgrade, es kann sehr realistisch sein, aber auch
phantastisch. Die Mdoglichkeit ist als Unwirklichkeit enthalten. Ein Computerspiel steigert
sogar die Erfahrung von Kontingenz, weil man mit Bildern handelt und nicht mit materialen
Spielgeriten und -partnern. Anders ist dies bei der Computersimulation. Ihr Ziel ist es, Han-
deln einzuiiben fiir einen realen Handlungszusammenhang, der dem der Simulation ent-
spricht. Sie soll es ermdglichen, dass durch das Einiiben von Realitit im virtuellen Raum ein
sicheres Handeln in der Realitdt moglich ist. Dabei stellt die Simulation Kontingenz her, in-
dem sie Fille, die in der Realitét auftreten konnten, simuliert. Das Ziel einer Simulation ist
also nicht die Erprobung von Kontingenz, sondern das Herstellen von Kontingenz, um sie
dann in der realen Situation als unbeabsichtigte und ungewiinschte Handlungsfolgen zu ver-
meiden.

Die Simulation will erreichen, dass bestimmte Handlungsergebnisse sicher eintreten, das
Spiel will mit der Kontingenz von Handlungsfolgen, auch mit Hilfe fiktiver Szenarien, ver-
traut machen. Computerspiel und Computersimulation eint also, dass sie die Erfahrung von
Kontingenz erzeugen: Die Simulation erzeugt die Erfahrung von Kontingenz der Realitét
durch Einiibung in eine real mogliche Kontingenz, welche der Simulator erzeugt. Das Spiel
bereitet die Erfahrung von Kontingenz als unverbindliche Mdglichkeit. Das Computerspiel
darf deswegen erfundene Aspekte enthalten, in seiner Differenz zur Realitit liegt gerade
seine Lernmdglichkeit in Form &sthetischer Erfahrung. Die Differenz zwischen Probehan-
deln und Spiel kann man wie folgt zusammenfassen: Wéhrend Spiel die Steigerung von Kon-
tingenz ermoglicht, zielt das Probehandeln auf den Ausschluss von Kontingenz durch seine
moglichst perfekte Einiibung.

Der Widerspruch zwischen Lernen und Spielen bei Serious Games wird nun deutlich er-
kennbar: Die Simulation erlaubt das Erproben von Handlungsfolgen, aber wihrend bei der
Simulation die Handlungsbedingungen und -folgen der Realitdtspriifung standhalten miissen,
ist das beim Spiel nicht zwingend erforderlich.

3.3 Erfordernisse zur Aufrechterhaltung der Validitit von
Lerninhalten

Durch virtuelle Welten und die mit ihnen ermdglichte Lernform des Handelns mit Bildern in
einem Raum des Moglichen entsteht ein neues Spannungsfeld zwischen der Unverbindlich-
keit des Spielens und der Verbindlichkeit zu erlernender Inhalte. Diese Hybridisierung fiihrt
zu neuen Erfordernissen hinsichtlich der Didaktik von Lehrmaterialen und dem informellen
Lernen:

. Es entwickelt sich ein Grenzgebiet zwischen Fachdidaktik und Spielentwicklung. Um Spielin-
halte "valide" Spielinhalte sein zu lassen, ist der Einbezug von Fachwissen notwendig. Denn
mit Serious Games erworbene Erfahrungen miissen auf reale Situationen transferierbar sein.

. Ausbildende, die in der formalen Erwachsenenbildung tétig sind, sollten das Feld informell
erworbener Lerninhalte verstérkt berticksichtigen. Denn das Aufeinandertreffen von formal und
informell erworbenem Wissen im Unterricht verstirkt sich durch das Marktangebot von Serious
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Games. Der Ausbilder wird zunehmend zum Qualitétspriifer von verschiedensten Lernangebo-
ten (vgl. PietraB 2005). Es gilt, von den Teilnehmenden eingebrachte falsche Vorstellungen zu
erkennen und zu korrigieren, und jene von kundigeren aktiv einzubeziehen.

. In der Simulations- und Spielentwicklung erdffnet sich ein neues Arbeitsfeld fiir die Pidagogik.
Denn es sind lerntheoretische Konzepte und empirische Erkenntnisse tiber das Lernen gefragt,
um Software didaktisch gelingend zu gestalten und Inhalte sachangemessen zu vermitteln.

Die in Serious Games und anderen virtuellen Welten gewonnenen Kenntnisse und Erfahrun-
gen miissen der Validititspriifung standhalten konnen, also dem Erfordernis, dass sie in die
reale Welt transferierbar sind. An diesem Maf3stab ist zu messen, wie ernst ein Serious Game
in seinem je spezifischen Bildungswert genommen werden kann. Damit werden die Anfor-
derungen an die Erwachsenenbildung sogar noch gesteigert, weil die Ausbilder*innen iiber
ein fundiertes Fachwissen verfiigen miissen, um Serious Games entwickeln und beurteilen
zu konnen. Wird dies realisiert, fiihrt dies an dieser Stelle zu einer Qualitdtssteigerung der
Erwachsenenbildung.

4 Fazit

Jenseits der in der Tradition erwachsenenpédagogischer Diskurse verankerten ambivalenten
Haltung gegeniiber Medien fordern die gegenwértigen technologischen Entwicklungen einen
weit differenzierteren Blick auf die Moglichkeiten und Grenzen digitaler Medien in der Er-
wachsenenbildung. Erwachsenenbildungseinrichtungen sind einerseits herausgefordert, sich
durch digitale Medien erdffnende neue didaktische Moglichkeiten zu erschlieen und auch
inhaltliche Aufgaben zu erschliefen, miissen andererseits aber auch die damit verbundenen
Kosten und Risiken sowie Zielgruppen ohne ausreichende Medienkompetenz im Auge be-
halten. Somit sind Praxis und Forschung gleichermafen gefordert, die zukiinftige Rolle digi-
taler Medien in Lernangeboten fiir Erwachsene kritisch aber ideologiefrei zu priifen und sich
dabei an didaktischen Moglichkeiten, Zielgruppenvoraussetzungen und organisationalen
Zielen zu orientieren, sowie die Rolle der Erwachsenenbildung zu definieren.
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