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Britta Schinzel, Johannes Busse, Dirk Siefkes

Bildung und Computer

Bildung ist out, Ausbildung ist in.
Noch nach dem 2. Weltkrieg wurden
deutsche Universititen wieder oder
neu erdffnet mit dem dringenden Auf-
trag, das Humboldtsche Bildungsideal
hochzuhalten. Nur eine breite Bildung
der Jugend koénne verhindern, daf3
Deutschland noch einmal solch einen
Irrweg gehe wie in der Zeit des Natio-
nalsozialismus. Natur- und
Ingenieurwissenschaftler sollten Ver-
bindungen zu den Geistes- und Sozi-
alwissenschaften herstellen, um sich

aus der fachlichen Engstirnigkeit zu

befreien. Studenten der ersteren soll-
ten durch ein Studium Generale der
letzteren gar nicht erst in die Gefahr
einer solchen Enge geraten.

Der Aufschwung war kurz, das
Wirtschaftswunder versprach steile-
ren Aufstieg auf materiellen Pfaden.
So gab es zwanzig Jahre spiter einen
neuen Bildungsnotstand. Die
Revolutiondre und Bildungsplaner
der spéten 60er und frithen 70er Jahre
trdumten  von  interdisziplindren
Verflechtungen, von gemeinsamen
Grundlagen, von tiberlappenden Cur-
ricula. (Einer von uns dreien hat 1968/
69 in Heidelberg als Doktorand der
Mathematik ein »Doktorandenkol-
leg« geleitet, in dem Doktoranden
aller Disziplinen sich wechselseitig in
ihren Fédchern bilden sollten. Er fiel in
Ungnade, nicht bei den professoralen
Kuratoren, aber bei den anderen Dok-
toranden, als er »Zukunftsforschung«
als Semesterthema vorschlug; das
schien zu eng naturwissenschaftlich.)
Gleichzeitig wurde der Computer in
immer mehr Bereichen ein dominie-
rendes Hilfsmittel. Die Fahigkeit, ihn
zu bedienen, und die Neue Mathema-
tik, die den Zugang dazu versprach,
sollten von der 1. Schulklasse an zur
allgemeinen Bildung gehoren.

Heute ist von Bildung hochstens
verschamt die Rede. Natiirlich sollen

an den Hochschulen keine Fachidio-
ten herangezogen werden; aber um
den Studenten mehr als das Allerné-
tigste beizubringen, reicht weder Zeit
noch Geld: Die Hochschulen werden
immer drmer, und die Facher werden
immer zahlreicher, spezialisierter und
umféanglicher. Interdisziplindre For-
schung wird forciert, soweit sie sich
fur die beteiligten Fécher auszahlt,
nicht, sofern sie Fachgrenzen in Frage
stellt. Interdisziplindre Lehre ist
immer aufwendig und despektierlich.
Sie wird daher durch modulares Stu-
dium ersetzt: Fachbereiche bieten
nicht mehr ganze Studiengdnge an,
sondern Studienmodule — Wissenspa-
kete, die Studenten nach bestimmten
Regeln wiahlen und kombinieren. Alle
bestimmen Umfang und Inhalt ihres
Studiums selbst, ist die Vision. In der
Praxis verschwinden an den Neuen
Hochschulen als erstes die fachiiber-
greifend finanzierten Lehrveranstal-
tungen.

Aus diesem Szenario ist der Com-
puter nicht wegzudenken. Mit Com-
putern kénnen wir Wissen beliebig
speichern, verarbeiten, verteilen. Ist
alles Wissen einmal elektronisch ver-
fugbar, sind die Studenten nicht mehr
auf Hochschulen angewiesen, die
Hochschulen nicht mehr auf Horséle,
die Horséle nicht mehr auf Professo-
ren, und die Professoren nicht mehr
auf Studenten. Als elektronische Ver-
mittlung von Wissen ist Lehren und
Lernen endlich von den Klebrigkeiten
und Unwagbarkeiten rdumlicher und
zeitlicher Bindung befreit. Verbindun-
gen zwischen Bildung und Politik
werden nicht mehr hergestellt: In Ber-
lin demonstrierten getrennte Grup-
pen am 9.11.00 gegen Gewalt von
Rechts und am 11.11.00 fir die
Zukunft der Bildung.

Lehrer vermitteln Lernern kein
Wissen. So wenig, wie Ausbildung Bil-

dung vermittelt. Wir sind nicht
Schrianke oder Fisser, in die Leute —
wir selbst oder andere — Wissen einfiil-
len. Wir sind lebendig, unser Wissen
wiéchst oder schrumpft, entsteht oder
vergeht. Diese Prozesse sind von
dufleren Einfliissen abhéngig, die sie
befruchten und ihre Richtung lenken;
wir selbst konnen sie nur beschleuni-
gen oder bremsen. Deswegen lernen
wir am besten in der Gruppe. In der
gemeinsamen Arbeit an einem Vorha-
ben, im Gespriach. Wenn wir beim
Zuhoren die Fragen formulieren, auf
die das Gehorte eine Antwort ist. Und
beim Reden auf solche leisen Fragen
achten, sie zu wecken versuchen. Ler-
nen ist wie Lehren ein sozialer Vor-
gang.

Lernen ist wie Lehren ein emotio-
naler Vorgang. Wir sind nicht Maschi-
nen, die Wissen teilnahmslos
verarbeiten. Was wir auch lernen, ist
fur immer mit den Gefithlen ver-
kntipft, die uns beim Lernen beweg-
ten, die das Lernen in uns weckte.
Gefiihle bestimmen, was wir lernen
oder weghalten, was wir behalten
oder vergessen, was wir fiir uns behal-
ten oder weitergeben kénnen. Auch
deswegen ist Lernen in der Gruppe
am schwierigsten und am ergiebig-
sten: Andere Menschen koénnen uns
den emotionalen Frieden oder Antrieb
geben oder nehmen, den wir fiirs Ler-
nen brauchen; sie mildern oder ver-
starken die Angste oder Freuden, die
das Neue in uns weckt. Ohne Gefiihle
lernen wir nicht.

Das alles gilt auch fiir die Arbeit in
Wissenschaft und Technik, insbeson-
dere in der Informatik, um die es hier
geht. Wir konnen technische Fihigkei-
ten und formale Sachverhalte nicht
technisch und formal lernen. Gewif3
kommen wir in der Mathematik nicht
ohne klare Definitionen und Aussagen
und in der Technik nicht ohne harte
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Fakten und Gesetze aus; das charakte-
risiert sie, und darin liegt ihre Stérke.
Aber diese geistigen Geriiste kénnen
wir so wenig in den Kopf einziehen
wie Knochengeriiste in den Korper;
wir miissen erreichen, daf sie in uns
wachsen. Informatik lernen wir nicht
durch Lesen oder Zuhoéren. Wir miis-
sen an der Wissenschaft arbeiten wie
an der Technik, dariiber reden und
schreiben, daran uns begeistern und
verzweifeln.

Das alles gilt auch fiirs einsame
Lernen. Wir lesen besser, wenn wir
nicht uns informieren, sondern unsere
Fragen beantwortet, unsere Neugier
gestillt haben wollen. Dann &ndern
sich die Fragen beim Lesen. »Stoff ler-
nenc ist die schlechteste Priifungsvor-
bereitung. Und »Stoff lehren« ist
menschenverachtend. Da ist ein Buch
oder eine elektronische Konserve bes-
ser, die konnen wir zuklappen,
zurtickspulen, ausmachen. Um nach-
zudenken, Aufgaben zu bearbeiten,
neue Fragen zu iiberlegen. Vor allem,
um mit anderen dartiiber zu reden.

Deswegen ist ein elektronisches
Studium nur so gut, wie es soziales
Lernen fordert. Durch das technische
Medium ist die Gefahr noch grofier als
beim Buch oder der grofien Vorlesung,
aus Lehrenden und Lernenden Sender
und Empfanger zu machen, nur Stoff
riiberzuschieben. Die virtuelle Uni als
Drogenumschlagplatz. Andererseits
kann virtuelles Studium gemeinsa-
mes Lernen besser unterstiitzen als die
herkémmliche Massenuniversitat:
Kleine Arbeitsgruppen, die sich je
nach Wunsch und Vermégen virtuell
oder tatsdchlich treffen. Interaktives
Arbeiten mit Prototypen: Beim Losen
von Aufgaben und Schreiben von Tex-
ten werden Versionen solange zwi-
schen Studierenden, vernetzten
Kleingruppen und Lehrenden ausge-
tauscht, kommentiert, korrigiert, bis
alle Beteiligten zufrieden sind. Unter-
stiitzung durch Hilfsmittel und Dar-
stellungen aller Art. Dann kann
elektronisches Studium das herk6mm-
liche mit Vorteil ergénzen oder erset-
zen. Wichtig ist nur, dafs die
elektronische Kommunikation das
personliche Gegeniiber und Miteinan-
der unterstiitzt und nicht verdréngt.
Das ist die kritische Frage an die
Befiirworter des virtuellen Studiums:

Seid Ihr bereit, Eure »Lehrpline« an
diesen Grundsdtzen zu orientieren
und nicht nur Wissen vermitteln zu
wollen?

Mehr noch als die Lehrformen
konnte das virtuelle Studium die Stu-
dienorganisation verdndern. Die der-
zeitigen  durch  Studien-  und
Priffungsordnungen mit ihrer Eintei-
lung in Grund- und Hauptstudium
festgezurrten Studiengdnge zwingen
Studierende und Lehrende in tiber-
holte Disziplingrenzen und Berufspro-
file. Ein frei fliegendes Studienangebot
aus dem Netz konnte tiberraschend zu
einem »offenen Himmel« iiber den
Universitaten fithren, unter dem Lern-
willige sich »ihr« Studium selbst
zusammenstellen. Zusammen mit
dem strikten Gegeniiber von Dozent
und Student im Horsaal, das beiden
Seiten erlaubt, sich in ihre Rollen zu
verschanzen, konnten auch die starren
Grenzen zwischen Aus- und Weiter-
bildung, zwischen Schulung und
Umschulung, zwischen Lernen fiir
einen Beruf, einen Job oder fiirs Leben
fallen. Wieder miissen sich die Befiir-
worter des virtuellen Studiums fra-
gen lassen: Seid Ihr bereit, die Vorteile
und Probleme, die sich dabei genauso
wie bei den entsprechenden Auflésun-
gen in der Arbeitswelt ergeben wer-
den, bei der Planung abzuwégen?
Seid Thr insbesondere selber bereit,
das sichere Dach Eures Fachs, Eurer
Hochschule, Eures Berufs mit einem
solchen freien Himmel zu vertau-
schen?

In diesem weiten Spektrum von
Euphorie bis Entriistung markieren
die Beitrdge zu unserem Schwer-
punktthema ganz unterschiedliche
Positionen.

Den Beitrag von Susan George
haben wir aufgenommen, um einen
Kontext herauszustellen, aufgrund
dessen solcher Druck auf die Mediati-
sierung der Lehre ausgetibt wird. Sie
prangert in ihrem Artikel die Vorherr-
schaft der transnationalen Konzerne
an: Sie kontrollieren und dominieren
das internationale System von Wirt-
schaft und Finanzen — zu ihrem eige-
nen Vorteil und zum Schaden der
kleineren Staaten, der Umwelt und
der Menschen tiberall. Ihr wichtigstes
Instrument dafiir ist freier Handel,
nicht nur mit Geld und Giitern, son-

dern auch mit Dienstleistungen aller
Art, einschliefSlich der Erziehung. Da
die nationalen Regierungen an dieser
Entwicklung beteiligt oder von ihr
abhingig sind, sieht die Autorin das
Engagement von vernetzten lokalen,
insbesondere Biirgerinitiativen als das
einzige erfolgversprechende Gegen-
mittel. Die Konsequenzen fiir unser
Thema sind zwiespaltig: Der Compu-
ter ist ein unerld@liches Hilfsmittel zur
Bildung verteilter lokaler Bewegun-
gen mit kritischem Bewuftsein; aber
gleichzeitig ist die Digitalisierung von
Wissen ein entscheidender Beitrag zur
Kommerzialisierung von Erziehung.
Was sollen wir tun?

Die drei folgenden Arbeiten illu-
strieren dieses Dilemma. Fir Tilman
Kiichler miissen Hochschul- und
Medienentwicklung verzahnt voran-
getrieben werden, wenn sie nachhaltig
werden sollen. Dazu betrachtet er die
»alma mater virtualis« aus der Per-
spektive unterschiedlicher ~Markt-
oder Geschiftsmodelle, Forschung
und Lehre stellen darin eine Wert-
schopfungskette dar, Wissen ist eine
Ware wie jede andere. Dabei geht es
ihm nicht nur um Finanzierung und
Wettbewerbsfahigkeit; er erhofft sich
von einer auf Digitalisierung hin orga-
nisierten Hochschule auch eine men-
schennéhere Ausbildung.

Dagegen fordert Johannes Busse in
seinem Artikel eine stdrkere Beteili-
gung professioneller Padagogik in
Medienprojekten zur Lehre. Insbeson-
dere werde wenig beriicksichtigt, daf3
an Hochschulen Erwachsene, nicht
Kinder zu erziehen sind, die Dozenten
eher zum Lernen anregende Umge-
bungen schaffen miissen als direkt zu
belehren. Stattdessen geht es in den
Mediatisierungsprojekten fast immer
nur um Technik, ihre Mdglichkeiten
und Probleme. Die alten Lehrformen
werden kaum in Frage gestellt, son-
dern im Gegenteil durch Virtualisie-
rung stabilisiert. ~Als  mdgliche
Ursache arbeitet der Autor die &ko-
nomisierende Sprache heraus, die eine
Verstandigung zwischen Pédagogen
und Technikwissenschaftlern verhin-
dert. In Forschung und Lehre geht es
um das Lernen von Menschen, nicht
um das Herstellen und Verkaufen von
Produkten. Will man die Debatte um
die Neuen Medien wissenschaftlich
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fithren, miissen Informatiker und Pad-
agogen in interdisziplindren Teams
zusammenarbeiten.

Detlev Krause stellt die Beziehung
zwischen Technik und Bildung, die
wir im Thema des Heftes herstellen,
spéttisch in Frage.! Bildung im klassi-
schen Sinn sollte die Biirger befdhigen,
die Welt aus der Distanz zu verstehen.
Multimediale Présentationen lassen
uns dagegen in eine simulierte Zweit-
welt eintauchen, die, weil sie symbo-
lisch  konstruiert ist,  beliebig
manipulierbar scheint. Aber uns fehlt
die technische Kompetenz, sie wirk-
lich wohnlich zu machen. Und fiir die

1. Fir eine anspruchsvollere und experimentelle
Version im Netz verweist er auf die URL
http:/ /www-pu.informatik.uni-tuebingen.de/
users/krause/Multimedia.html

wirkliche Welt bleibt weder Zeit noch
Geld. Begehen geht tiber Verstehen.

In den néchsten beiden Beitrdgen
geht es um politische Aspekte. Ute
Bernhardt thematisiert in ihrem Artikel
den widerspriichlichen Zusammen-
hang zwischen Informationstechnolo-
gie und Bildung aus sozialpolitischer
Sicht. Der Ubergang zur
Informationsgesellschaft erfordert von
den Beteiligten nicht nur Fdhigkeiten
im Umgang mit der neuen Technik,
sondern auch zu ihrer Verwendung in
den unterschiedlichsten Gebieten,
setzt also interdisziplindres, qualifi-
ziertes Wissen voraus. Der Einsatz von
Informationstechnologie fithrt daher
eine »digitale Wasserscheide« herbei,
statt Unter- und Uberprivilegierte
naher zusammenzubringen. Sozialpo-
litische Gegenmafnahmen sind in

Deutschland bisher kaum auszuma-
chen. Selbstorganisierte Initiativen
Betroffener, die meist auf technische
Fertigkeiten abzielen, reichen nicht
aus, um eine demokratische und
sozial gerechte Informationsgesell-
schaft herbeizufithren. Aufler Geld
sind Konzepte und politischer Wille
notig.

Hans-Georg Wischnewski berichtet
von den aktuellen politischen Bemii-
hungen in Deutschland, Informations-
technik stirker in Bildung und
Ausbildung einzubringen. Die mei-
sten Schwierigkeiten und Auseinan-
dersetzungen gibt es in den Schulen.
Von Industrie, Schiilern und Eltern
wird immer lauter gefordert, die junge
Generation frither auf die Informati-
onsgesellschaft vorzubereiten, und es
gibt vielfdltige Initiativen aus Wirt-
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schaft und Politik, Schulen mit Com-
putern auszustatten und die dafiir
nétigen Erkenntnisse und Fahigkeiten
zu vermitteln. Vielen scheint das aber
nach wie vor mit dem Bildungsan-
spruch der Schule unvereinbar, und es
mangelt an entsprechend ausgebilde-
ten Lehrern. Einheitlicher und zumin-
dest vordergriindig
unproblematischer ist die Lage in der
beruflichen Bildung und an den Hoch-
schulen. Hier gibt es zahlreiche auf-
einander abgestimmte Programme
von Bund. und Lindern, von der
Unterstiitzung durch Multimedia bis
zum Aufbau einer Virtuellen Hoch-
schule Deutschland. Von didaktischen
Problemen ist dabei selten die Rede.
Die letzten vier Beitrdge sind aus
praktischen Projekten zum Einsatz
Neuer Medien in der Hochschullehre
hervorgegangen: Léa Meyer und Chri-
stine Zimmer berichten tiber Erfahrun-
gen mit einer Telelehrveranstaltung
»Informatik und Gesellschaft«, die im
Rahmen der Virtuellen Hochschule
Oberrhein in Freiburg gehalten und
nach Karlsruhe, Mannheim und Bonn
tbertragen wurde. Im Mittelpunkt
ihrer Untersuchung stehen die techni-
schen und didaktischen Probleme, die
Telelehre mit sich bringt. Angesichts
der zwiespiltigen Erfahrungen der
Studierenden und Dozentlnnen fra-
gen sie sich, ob der hohe Aufwand
durch didaktischen Mehrwert gerecht-
fertigt sei. Die Antwort kommt tiber-
raschend, passt aber zu Busses
Forderungen: Telelehre zeigt vor allem
die Schwichen klassischen Frontalun-
terrichts. Bei der Verwendung Neuer
Medien miissen also verstdrkt alterna-
tive, aber wohlbekannte didaktische
Konzepte wie Gruppenarbeit und
eigenverantwortliches Lernen unter-
sucht werden, die die sozialen
Aspekte des Lernens in den Mittel-
punkt stellen. Der Mehrwert Neuer
Medien in der Lehre liegt zum einen
darin, dass die Technik - auch auf
spielerische und faszinierende Weise —
genutzt werden kann, um die Studie-
renden in ihren Fahigkeiten zur
Selbstorganisation zu unterstiitzen.

Zum anderen kann ortsiibergreifende
Lehre fiir die Studierenden tatsdchlich
zum Medium werden, durch das sie in
neuer Qualitdit unterschiedlichste
Lehr- und Lernkulturen kennen ler-
nen konnen.

Heidi Schelhowe schreibt tiber ihre
Arbeit in der Virtuellen Internationa-
len Frauenuniversitit (vifu). In der
Internationalen Frauenuniversitat
(ifu) haben im Sommer 2000 tiber 800
Frauen aus 80 Landern an verschiede-
nen Orten in Norddeutschland und
Dénemark an unterschiedlichen The-
men interdisziplindr gearbeitet. Die
Studentinnen und Dozentinnen konn-
ten vor, wahrend und nach der Pra-
senzphase tiiber einen in Berlin
aufgebauten Server ihre Projekte vor-
stellen, Erfahrungen und personliche
Daten austauschen, Probleme disku-
tieren, Material suchen, und organisa-
torische Probleme l6sen. Der Server
wurde nach partizipativen Methoden
aufgebaut und konnte von den Betei-
ligten weiterentwickelt werden. Daher
haben ihn die Studentinnen zuneh-
mend als »ihr« Medium verstanden
und intensiv genutzt. Interaktion
wurde so zum zentralen Orientie-
rungsmuster der ifu. Der Server dient
nach wie vor der Kommunikation der
wieder verstreuten Teilnehmerinnen
und konnte dazu beitragen, wenn die
ifu fortgesetzt werden sollte, die Kon-
tinuitdt zu sichern.

Heike Wiesner hat im Zentrum fiir
Interdisziplindre Frauenforschung an
der Universitdt Kiel an einem Projekt
zur Vorbereitung der vifu (s.o.) mitge-
arbeitet , in dem es um Geschlechter-
unterschiede im Zugang und Nutzen
des Internet ging. In ihrem Beitrag
stellt sie die Ergebnisse einer Befra-
gung von Dozentlnnen virtueller
Lehrveranstaltungen vor, die gut mit
denen der beiden vorigen Beitrdge
korrespondieren: Die euphorische
Aufbruchsstimmung triiben lange
Vorlaufs- und Entwicklungszeiten
sowie hohe Personalkosten;
didaktische Konzeption und Qualifi-
kation der DozentInnen sind entschei-
dend; Geschlecht und Kultur wirken

selektiv; Interaktion mufs im Mittel-
punkt stehen, nicht Belehrung.

Reinhard Keil-Slawik beschreibt Pro-
bleme und Erfolge beim Aufbau der
Paderborner DISCO, einer digitalen
Infrastruktur fiir computerunterstiitz-
tes kooperatives Lernen. Um Schwie-
rigkeiten und Méglichkeiten technisch
mediatisierter Lehre zu bestimmen,
hat die Gruppe Computer zur
Unterstiitzung  geistiger =~ Prozesse
theoretisch untersucht, praktisch fiir
eine multimediale Lernumgebung ein-
gesetzt und technisch weiterentwik-
kelt. Ziel war eine lernférderliche
Infrastruktur fiir den Hochschulalltag.
Das Ergebnis war begeisternd; trotz-
dem zeigten sich gravierende Pro-
bleme: Die tiblichen
Autorenwerkzeuge erfordern von den
Dozenten einen hohen Aufwand und
reduzieren die Studenten auf auswah-
lendes Lesen, degradieren sie damit
zu passiven Konsumenten. DISCO
wird deswegen in STeam (Strukturie-
ren von Informationen im Team) wei-
terentwickelt: Nicht mehr Dozenten
fir einzelne Lehrveranstaltungen,
sondern Studenten legen Lernumge-
bungen nach ihren Bediirfnissen an.
Eine solche verteilte Wissensorganisa-
tion ist auf zentrale Dienste der Uni-
versitdt angewiesen, technische und
Hochschulentwicklung sind also zu
verbinden. Die Bedeutung digitaler
Medien fiir die Bildung ist nicht zu
unterschédtzen: Wie mit Stahl und
Beton kann man mit ihnen neue Struk-
turen schaffen, aber auch zementieren.

Zusammenfassend kénnen wir aus
den Beitragen den Schlufs ziehen:
Durch die Neuen Medien kommt
Bewegung in eine alte Debatte. Ob der
Computer uns hilft, einen neuen
Zugang zur Bildung zu finden oder
die Hochschulen endgiiltig auf Aus-
bildung zu reduzieren, scheint offen.
Aus fir die Bildung oder Neue Bil-
dung? Es ist noch viel Erziehungsar-
beit zu leisten.
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001 - Odyssee im Cyberspace?

Wege und Irrwege der Informationstechnik

17. FlIfF-dahrestagung vom 28. bis 30. September 2001 in Bremen

Wohin wird es gehen?
Wohin soll es gehen?
Was kénnen wir tun?

Die FIfF-Jahrestagung 2001 wird sich
auf breiter Basis mit Verdnderungen
der Gesellschaft in Zusammenhang
mit der Nutzung von Informations-
und Kommunikationstechnik beschéf-
tigen. Von Freitagabend bis Sonntag
werden in mehreren Hauptvortragen,
Arbeitsgruppen und weiteren Veran-
staltungen Zukunftsperspektiven und
Handlungsspielrdume ausgeleuchtet.
Neue und weiterhin aktuelle Themen
werden vorgestellt und diskutiert.

Aktuelle  Informationen  zur
Tagung sowie das Programm finden
sich im WWW unter:

http:/ /fiff.informatik.uni-bremen.de/
2001

Hauptvortrédge:

e Wolfgang Coy
(Humboldt Universitat Berlin)

e Gabriele Hooffacker
(Miinchner Medienladen / Journa-
listenakademie)

e David L. Parnas
(McMaster University, Hamilton,
Ontario, Canada)

e Jiirgen Scheffran
(IANUS, Darmstadt)

Wahrend der Tagung wollen wir uns
in einer Reihe von Arbeitsgruppen
bestimmten Themen intensiver wid-
men. Vorgesehen sind sowohl ganz-
als auch halbtigige AGs, so daf8 auch
die Moglichkeit besteht, AGs zu
unterschiedlichen Themen zu besu-
chen. Wer aktiv etwas beitragen
mochte, sollte sich umgehend mit der

\é. T

Organisationsgruppe der Tagung in
Verbindung setzen.

Arbeitsgruppen:
o Vertrauen - die (un)bekannte
Grofe

(Jens Woinowski)

e Gencomputing
(Britta Schinzel & Sigrid Schmitz)

° Bildung
(Heidi Schelhowe)

e Dritte Welt
(Uwe Afemann)

o Verinderung von Offentlichkeit/
Medien/Journalismus in der Infor-
mationsgesellschaft
(Gabriele Hooffacker)

e Der Informatiker als Macher! Oder:
Die Suche nach einer verantwort-
baren Informatikkultur
(Peter Bittner & Eva Hornecker)

it

e Globalisierung / Vernetzung von
Euro-Betriebsrédten
(Michael Ahlmann)

e Zeit, Medien, Raum
(Bernd Robben)

e Informationstechnik und
Behinderung
(Ralf E. Streibl)

e New Economy (angefragt)
Erstmalig auf einer FIfF-Tagung sollen
zu wichtigen FIfF-Themen »Tutorials«
angeboten werden, die Interessierten
einen kompakten und kompetenten
Einstieg in einen FIfF-relevanten The-
menbereich ermoglichen sollen:

Tutorials:

e Verantwortlichkeiten im Internet
(Rolf Goessner)

e Security und Datenschutz am pri-
vaten Surf PC
(Kai Nothdurft)

FIFF-Kommunikation
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e Information Warfare

(Ralf Bendrath)

e Kryptographie

(Michael Hortmann)

Samstag abends gibt es nach der FIfF-
Mitgliederversammlung ein Buffet fiir
die TagungsteilnehmerInnen.

Bitte helft uns, die Tagung bekannt
zu machen: Fordert Plakate, Flyer etc.
im Organisationsbiiro an und sagt
allen Euren FreundInnen, Geschafts-
partnerInnen  und KollegInnen
Bescheid: Treffpunkt Ende September
in Bremen!

Weitere Informationen zur FIfF-
Jahrestagung

»2001 - Odyssee im Cyberspace: Wege
und Irrwege der Informationstechnik«

gibt es bei der Organisationsgruppe:

FIfF-Jahrestagung 2001

z.Hd. Ralf E. Streibl

Universitat Bremen

FB 3 - Informatik

Postfach 330 440

D-28334 Bremen

Tel.: 0421 / 218-4044

Fax: 0421 / 218-3308
fiff2001@informatik.uni-bremen.de
http:/ /fiff.informatik.uni-bremen.de/
2001

ICSC 2001:

Direkt im Anschluf8 an die FIfF-Jahres-
tagung 2001 findet vom 1. bis 3. Okto-
ber ebenfalls in Bremen die
»International Conference on Social
Computing: Governing the Network
Society« (ICSC 2001) statt. Das FIfF ist
»Co-Organizer« dieser Tagung (Call
for Papers in der FIfF-Kommunikation
3/2000, S.14f).
Informationen zu dieser Tagung:
http:/ /icsc2001.informatik.
uni-bremen.de

Aktuelle Mitteilung
Die FIfF-Geschaftsstelle ist umgezogen

Die neue Adresse der FIfF Geschéaftsstelle lautet:

FIfF e.V.

Goetheplatz 4

D-28203 Bremen

Tel.: 0421 - 33 65 92 55
Fax: 0421 - 33 65 92 56
fiff@fiff.de

Bankverbindung:
Konto-Nr.: 927929

Sparda Bank Hannover eG
BLZ: 250 905 00

FIfF im WWW:
hitp://www.fiff.de

Blirozeiten:
Mittwochs 13 bis 16 Uhr

Freitags 10 bis 13 Uhr

Doch nicht nur rdumlich hat sich
etwas verdndert, auch personell:

Wir bedanken uns herzlich bei Ingrid
Engelke, die sich in den letzten zwei
Jahren (unterstiitzt von Werner Hiils-
mann) in Medemstade um das FIfF-
Biiro gekiimmert hat.

Seit dem Umzug nach Bremen wird
das FIfF-Biiro von Anja Wilts und
Hartmut Schekerka betreut.

Die FIfF-Geschiftsstelle befindet sich
in einer tber 150 Jahre alte Villa, die
heute den Namen »Villa Ichon« trégt.
Die Villa - direkt neben der Bremer
Innenstadt gelegen - hat eine sehr
bewegte Geschichte und stand 1968
kurz vor dem Abrif3. Doch dies konnte
verhindert werden und fiinf Jahre spd-
ter wurde sie in die Denkmalsliste ein-
getragen. Heute bietet die Villa Ichon
Raum fiir mehrere politische und kul-
turelle Vereine und Initiativen und
bietet zusétzlich Platz fiir viele interes-
sante Veranstaltungen.

In der nédchsten FIfF-Kommunikation
soll ein ausfiihrlicherer Bericht tiber
die neue FIfF-Geschiftsstelle erschei-
nen.

(Ralf E. Streibl)

AR
|

Villa Ichon
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29. Juni bis 1. Juli 2001
Internationale Konferenz

Rustungskontrolle im Cyberspace?

Perspektiven der Friedenspolitik im Zeitalier von Computerattacken

Heinrich Boll Stiftung

In Zusammenarbeit mit

FoG:IS Forschungsgruppe Informationsgesellschaft

und Sicherheitspolitik

FIfF Forum Informatikerlnnen fir Frieden und

Gesellschatftliche Verantwortung

HSFK Hessische Stiftung Friedens- und Konflikiforschung
IFSH Institut fir Friedensforschung und Sicherheitspolitik der-

Universitat Hamburg
NNM Netzwerk neue Medien

Galerie der Heinrich Boll Stiftung,
Hackesche Hofe,

Rosenthaler Str. 40/41,

10178 Berlin

Der »Cyberkrieg« droht. Wahrend die USA sich seit Jahren
mit der militdrischen Nutzung der Datennetze befassen
und bereits eine Einheit fiir Computerattacken gegriindet
haben, nehmen sich andere Staaten wie RufSland oder
China des Themas erst seit neuestem an. Auch die Bundes-
wehr arbeitet derzeit an einer Doktrin fiir »Informations-
operationen«, die auch die offensive Nutzung des
Cyberspace einschlieSen wird. Es besteht die Gefahr, daf8
auf diesem Wege ein neuer elektronischer Riistungswett-
lauf entsteht. Noch kann er gebremst und vielleicht ange-
halten werden.

Gleichzeitig wird das Risiko von Hacker-Angriffen auf
kritische Infrastrukturen oft als »Cyberwar” diskutiert,
und staatliche Sicherheitsorgane verlangen in diesem
Zusammenhang erweiterte Kompetenzen. Hier ist es notig,
in Zusammenarbeit mit den iliberwiegend privaten Infra-
strukturbetreibern, aber auch mit Datenschiitzern eine
angemessene und fiir alle Beteiligten tragbare Umgehens-
weise zu finden, die eine repressive Strategie vermeidet
und auf Vorsorge setzt.

Die militarische Nutzung des Cyberspace und die Ver-
teidigung der zivilen Datennetze gegen Hackerangriffe
sind zwei Seiten einer Entwicklung, die zu einer Militari-

sierung der weltweiten Datennetze fithren kann. Eine
»Cyber-Friedenspolitik« ist gefragt.

Mit dieser Konferenz wollen wir daher neue Méglich-
keiten der Cyber-Riistungskontrolle ausloten. Es wird
darum gehen, Ansitze fiir zivile Strategien im Grenzbe-
reich von Auflen- und Sicherheitspolitik, Technologiepoli-
tik, Wirtschaftspolitik und Innenpolitik zu entwerfen.
Aufgrund der Komplexitat muss dieses Thema zwangslau-
fig ressortiibergreifend und interdisziplinar diskutiert wer-
den.

Wissenschaftlich wollen wir Konzepte der Riistungskon-
trolle und Abriistung auswerten und ihre Ubertragbarkeit
auf den neuen Bereich der »Computer Network Attacks«
priifen. Politisch soll daraus ein »Memorandum zur friedli-
chen Nutzung des Cyberspace« skizziert werden. Sozial
soll die Konferenz die in unterschiedlichen Disziplinen,
Politikfeldern und Denktraditionen organisierten Akteure
in diesem Bereich zusammenbringen und so eine zivile
Entwicklung der Computernutzung beférdern.

Konferenzsprachen: deutsch/englisch. Simultaniiber-
setzung wird bereitgestellt.

FIFF-Kommunikation
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Programm

Freitag, 29.6.2001

15:00

15:15

15:30

15:45

17:30

17:45

19:45

20:45

22:30

Begriifung

Olga Drossou, HBS, Berlin

Grusswort

Ludger Volmer, Staatsminister im Auswartigen
Amt, Berlin (angefragt)

Einfiihrung ins Thema
Olivier Minkwitz, FoG:IS, Berlin

Sicherheitspolitik in der Informationsgesell-
schaft — Eine militdrische Aufgabe?
Uberblicksvortrige (je 30 Minuten)

e Computer Network Attacks — militdrische
Planungen und Entwicklungen
Ingo Ruhmann, FIfE, Bonn

o Hacker-Angriffe — Problem der nationalen
Sicherheit?
Ralf Bendrath, FoG:IS, Berlin

Diskussion (45 Minuten)

Pause

Stand und Perspektiven der Riistungskon-
trolle ,
Uberblicksvortrége (je 20 Minuten)

o konventionelle Riistungskontrolle: Lessons
learned
Hans-Joachim Schmidt, HSFK

o praventive Riistungskontrolle — ein prakti-
kabler neuer Ansatz?
Christian Molling/Gotz Neuneck, IFSH

e Trends in Riistungsdynamik und Riistungs-
kontrolle :
Ulrich Albrecht, Freie Universitat Berlin
(angefragt)

Diskussion (60 Minuten)

Abendessen

Cyberkrieg als neue Herausforderung fiir

die Riistungskontrolle

Uberblicksvortrag (30 Minuten)

e Ansatzmoglichkeiten der Cyber-Riistungs-
kontrolle
Georg Schifbiinker, Osterreichisches Informa-
tionsbiiro  fiir ~ Sicherheitspolitik  und
Riistungskontrolle (OISR)/FoG:IS, Linz

Kurzkommentare 4 10 Minuten von

e Hans-Joachim Schmidt, HSFK, Frankfurt

e Gotz Neuneck, IFSH, Hamburg

° Otfried Nassauer, Berliner Informationszen-
trum fiir Transatlantische Sicherheit (BITS),
Berlin (angefragt)

Diskussion (45 Minuten)

Ende

Samstag, 30.6.2001

10:00

11:30

11:45

13:15

14:30

16:30

Bestandsaufnahme I - Normen und Ideen
Vortrége (je 15 Minuten)

o Attempts of regulation in the United Nati-
ons .
Jackie Seck, Research Programme Manager,
UNIDIR, Genf (angefragt)

e Die volkerrechtliche Debatte um Informati-
onsoperationen
Viktor Mayer-Schinberger, Harvard Univer-
sity, Cambridge/Mass. (angefragt)

o Strategische Kontexte des Cyberkrieges
Martin Kahl, Universitat Saarbriicken

Diskussion (45 Minuten)

Pause

Bestandsaufnahme II — Technologien
Vortrége (je 15 Minuten)

e Hacker-Tools, Viren und andere Software-
»Waffen«

Klaus Brunnstein, FB Informatik, Universitat
Hamburg (angefragt)

e Elektromagnetische Waffen ‘
Caroline Mojert, FB Physik, Universitdt Ham-
burg (angefragt)

e IT-Sicherheit und kritische Infrastrukturen
Susanne Jantsch, Industrieanlagen-Betriebs-
gesellschaft (IABG), Ottobrunn (angefragt)

Diskussion (45 Minuten)

Mittagessen

Bestandsaufnahme IIT - Politik
Vortrage (je 15 Minuten)

o Internationale Aktivitdten der Bundesregie-
rung I: Militarpolitik
Paul Malessa, Bundesministerium der Vertei-
digung, Berlin (angefragt)

e Internationale Aktivitdten der Bundesregie-
rung II: Riistungskontrolle
N.N. Referat 241 (Riistungskontrolle u.
Abriistung), Auswairtiges Amt, Berlin
(angefragt)

e Internationale Aktivitdten der Bundesregie-
rung III: IT-Sicherheit
Joachim Weber, Bundesamt fiir Sicherheit in
der Informationstechnik (BSI), Bonn (ange-
fragt)

o Internationale Aktivitdten der Bundesregie-
rung IV: IT-Wirtschaft
Hubertus Soquat, Bundesministerium fiir
Wirtschaft und Technologie (BMWi), Berlin
(angefragt)

Diskussion (60 Minuten)

Pause
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16:45 Perspektiven I - Normen und Ideen

Impulsreferate (je 10 Minuten)

e Zivilisierung des Risikodiskurses und der
IT-Sicherheit
Ute Bernhardt, FifF, Bonn

* »No first use« und die Einbindung nicht-
staatlicher Akteure
Andy  Miiller-Maguhn,
Club, Berlin (angefragt) .

e A Convention for the Ban of Information
Warfare?
Andrew Rathmell, Information Assurance
Advisory Council/Kings College London
(angefragt)

Diskussion (60 Minuten)

Pause

Chaos Computer

18:15

18:30 Perspektiven II - Technologien

Impulsreferate (je 10 Minuten)

e mehrseitige IT-Sicherheit und zivile Techno-
logiepolitik
Olaf Winkel, Europdisches Institut fiir IT-
Sicherheit an der Ruhr-Universitdt Bochum
(EURUBITS) (angefragt)

e priaventive Riistungskontrolle im IT-Bereich
John Grin, Universitit Amsterdam/Arbeits-
gemeinschaft Friedensforschung und Euro-
péische Sicherheit (AFES-PRESS)
(angefragt)

® Open Source-Systeme als Mittel der Vertrau-
ensbildung?

N.N.
Diskussion (60 Minuten)

20:00 Abendessen

bis 22:00

Sonntag, 1.7.2001

10:00 Perspektiven III - Politik
Impulsreferate (je 10 Minuten)

offene Gespriache auf der Galerie

e International legal and political options for
hedging information war: Ban, regulation,
unilateral renunciation?

O.]. Sheaks, Assistant Secretary of State for
Verification and Compliance, Department of
State, Washington, D.C. (angefragt)

e Internationale Cyber-Riistungskontrolle im
Kontext der »Revolution in Military Affairs«
Offried Nassauer, BITS (angefragt)

® Obstacles and options in implementing
cyber arms control
Dorothy Denning, Georgetown Institute for
Information Assurance, Georgetown Uni-
versity, Washington, D.C.

Diskussion (60 Minuten)

11:30 Pause

Perspektiven der Cyber-Riistungskontrolle
Impulsreferate (je 15 Minuten)

° Das »Memorandum zur friedlichen Nut-
zung des Cyberspace«
N.N., FoG:IS/Kooperationspartner

e Offene Fragen und Perspektiven der Weiter-
arbeit
N.N. Referat 241 (Rustungskontrolle u.
Abriistung), Auswaértiges Amt, Berlin
(angefragt)

Diskussion (60 Minuten)

13:15 Mittagessen

14:30 Pressekonferenz

15:00 Ende

Kontakt

FoG:IS, Ralf Bendrath
http://www.fogis.de
bendrath@zedat.fu-berlin.de

bis 30. Mérz 2001:

Center for International Science and Technology Policy/
Security Policy Studies Program, The Elliott School of
International Affairs, George Washington University

2013 G Street, NW, Washington D.C. 20052, USA

Tel. +1 (202) 994-1589,

Fax. +1 (202) 994-1639,

Mobil +1 (202) 489-6271

ab 1. April 2001:

Arbeitsstelle Transatlantische Aussen- und Sicherheitspoli-
tik (ATASP), Otto-Suhr-Institut fiir Politikwissenschaft,
Freie Universitat Berlin

Thnestrasse 22,

14195 Berlin,

Deutschland

Tel. +49 (30) 838-55261,

Fax +49 (30) 838-54160,

Mobil +49 (179) 215 4614

Heinrich Béll Stiftung

Olga Drossou
http://www.boell.de
drossou@boell.de
Hackesche Hofe
Rosenthaler Strasse 40/41
10178 Berlin

Tel. +49 (30) 28534-183,
Fax +49 (30) 28534-108

FIFF-Kommunikation



FIFF-Kommunikation

R

e R

Susan George

Confronting and transforming
the international economic and
financial system

A succinct user's guide

First, I shall try to describe very suc-
cinctly what the international econo-
mic and financial system is, how it
works, and to whose benefit. Second, I
will suggest ways in which it can
indeed be confronted and transfor-
med. Obviously this plan is far too
ambitious for a forty minute talk! The
great British economist Joan Robinson
once said, »To know anything, one
must know everything. But to talk
about anything, one must leave out a
great deal.« I'm not an economist, I'm
certainly not Joan Robinson and I
demonstrably don't know everything,

so I can only ask for your indulgence.

Where I will be true to Joan is by lea-
ving out a great deal. So here it goes.

The international econo-
mic and financial system

The international economic and finan-
cial system is dominated by industrial
and financial Transnational corporati-
ons [TNCs] whose simple if unwritten
programme is based on a trinity of
freedoms. They demand:

e Freedom of investment
e Freedom of capital flows

° Freedom of trade in all goods and
all services including living orga-
nisms and intellectual property

1. Copy from the invited talk at INES [Internatio-
nal Network of Engineers and Scientists for
Global Responsibility], Stockholm, 14 June
2000.

Their ultimate goal is to be free to pro-
duce, distribute and invest what they
want, where they want, for as long as
they choose and to be able to move
capital, personnel and goods at will.
Sub-categories of these essential free-
doms naturally include massive priva-
tisation of publicly held companies
and public services. Nothing should
be excluded a priori from the market —
neither health care nor education,
human body parts or genetic material;
food, seeds, water, air or forests, art,
music or sport.

TNCs can usually remain above
the law, even when they cause grie-
vous harm and damage to people and
the environment. Let us recall the
cases of Union Carbide in Bhopal,
Shell's actions in Nigeria against the
Ogoni people or the recent oil-spill on
the French Breton coast as a resultof
Total-Fina's irresponsibility. These cor-
porations demand deregulation and
strict limitations on government inter-
vention, except in the case of corpo-
rate welfare such as tax-breaks or
publicly funded research support,
which should be maintained; although
welfare payments to citizens should
not. In their view, all taxes, particu-
larly those on employment, are bad,
except for taxes paid by consumers,
salaried employees and wage earners.

TNCs measure their success by
profit rates and »shareholder value«,
meaning the market price of the com-
pany's stock. Some corporations even
buy up their own stock to cause the

market price to rise. Cost-cutting,
especially through massive layoffs, is
another way to increase shareholder
value. Loyalty to employees or to the
communities where they happen to be
located is a thing of the past.

The United Nations claims there
are now about 60.000 TNCs with half a
million affiliates, but the ones to watch
are the top one, two or five hundred.
Of the top one hundred economic enti-
ties in the world, 51 are corporations,
only 49 are states. General Motors or
General Electric are much larger than
Saudi Arabia or Poland, and so on.
The top 200 firms are responsible for
about a quarter of all the measured
economic activity in the world - or
Gross World Product.

All told, the 60.000 TNCs counted
by the UN employ only about 60 mil-
lion people world-wide. Let wus
generously assume that each of these
jobs generates another two jobs some-
where else in the economy: this still
amounts to only 180 million people
employed by TNCs, or well under
10% of the world's available work
force. In the space of five years in the
1990s, the top 100 TNCs increased
their sales by 20% while slightly redu-
cing their total employment.

So TNCs employ relatively few
people compared to their size. They
also invest much less in genuine eco-
nomic activity than most people
believe. During the past five years,
more than three-quarters of what the
press and the UN label as »foreign

1/2001



1/2001

S

13

A S

direct investment« was actually cross-
border mergers and acquisitions. The
TNCs are constantly in search of grea-
ter market shares which they can
obtain more easily by buying up other
companies than by creating new ones.

The UN does not publish figures
on financial TNCs — such as commer-
cial banks, insurance companies, pen-
sion funds and mutual funds or
brokerage houses, even though their
turnover is in the billions of dollars
and often rivals the sales of the indu-
strial giants. The last reliable figures I
know of date from 1995 and were
published by the Bank for Internatio-
nal Settlements — the Central Bank of
Central Banks in Basle.

At that time, banks, insurance com-
panies, pension funds and institutio-
nal investors were handling $28
trillion worth of funds; a figure which
has quite possibly doubled today. As
the BIS notes, the managers of this
money routinely display »herding
behaviour«, meaning that they all race
for the exit as soon as any unfavoura-
ble signs are perceived, particularly in

fragile, so-called »emerging markets«.

As the BIS further explains, a mere one
percent shift in the holdings of these
giants is equivalent to more than a
quarter of the entire stock market
capitalisation of all the emerging mar-
kets of Asia taken together, and to
two-thirds of the value of all Latin
American equity markets.

So no one should be at all surpri-
sed that sudden financial crises have
plagued countries such as Thailand,
Korea, Indonesia or Brazil. Conside-
ring the volume and the volatility of
funds floating around the world in
search of profits, the miracle is that
these crises are not more frequent.

Not just any profit will do: the
World Economic Forum - the Davos
people — publish an annual competiti-
vity index on which, for example,
France and Germany get compara-

2. Bank for International Settlements, 68th
Annual Report, Basle, 8 June 1998, Chapter V
and p. 90.

S
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tively low rankings [like 22 and 24].
Why? Because in these countries,
average rates of return to corporate
capital are »only« about 12%. This is
not high enough - pension funds and
other institutional investors demand
rates of at least 15% and in some pla-
ces have been known to garner 23%.
When capital is rewarded in this way,
there is clearly not going to be an enor-
mous amount left over for remunera-
ting labour which has, indeed, seen its
share of the pie decline over the past
twenty years.

So these are a few characteristics of
the giant corporations that make the
world economic and financial system
go round. They are few in number and
they hold, of course, disproportionate
power. For this reason, I try never to
use the word »globalisation« without
qualifying it: we are living in the era of
corporate-led, corporate-driven globa-
lisation. Although the TNCs have not
yet been able to impose totally their
political programme, they are adept at
using a variety of official and unof-
ficial instruments to impose the three
basic freedoms I alluded to at the
beginning: freedom of investment,
freedom of capital flows, freedom of
trade of goods and services.

The three major official instituti-
ons helping to push forward the cor-
porate agenda are the World Bank, the
International Monetary Fund and the
World Trade Organisation. The IMF is
the architect of so-called Structural
Adjustment Plans in the poorer, highly
indebted countries of the South and
the East — about 95 countries at the
moment. Because of their debt bur-
dens, these countries must earn the
IMF's stamp of approval in order to

receive loans from any source, and to.

obtain the Fund's approval, they must
adopt its neo-liberal views about eco-
nomic management. These views,
taken together, are also sometimes
referred to as the »Washington Con-
sensus«.

Rules of the Washington Consen-
sus and of Structural Adjustment

include strict fiscal discipline, which
means limiting budget deficits and
reduced government spending on
fields such as health, education and
infrastructure; tax reform to benefit
corporations and higher income indi-
viduals; market-determined interest
rates; open borders with regard to
capital flows, imports, exports and
foreign direct investment, plus privati-
sation, deregulation and downsizing
of civil servants. Basic necessities inva-
riably rise in price because subsidies
are outlawed; exports are encouraged
at the expense of local production for
satisfying local needs. Mass unem-
ployment often results as govern-
ments fire employees and small
businesses fail due to high interest
rates, shedding their personnel. While
the IMF may call these measures
Structural ~ Adjustment,  ordinary
people call them hardship and auste-
rity packages. And many of us sum up
this doctrine as neo-liberalism.

The World Bank is the world's most
important »development« lender. In
tandem with the Fund, it shapes
policy in dozens of countries. It coope-
rates with Transnational Corporations
not onlythrough procurement but also
by its policy choices; for example, it
lends 25 times as much to fossil-fuel-
based energy projects as to sustaina-
ble/renewable energy projects. The
Bank also oversees massive privatisa-
tion policies from which local and for-
eign investors profit.

The role of the Bank and the Fund,
especially the Fund, in managing
recent financial crises in Thailand,
Korea, Indonesia, Russia, Brazil and
Mexico has been sharply criticised, not
just by progressives but by important
Establishment figures like Harvard
economist Jeffrey Sachs and the Melt-
zer Commission, named by the US
Congress. This group of eleven main-
stream economists recommended a
much-reduced role for both the Fund
and the Bank but the US Treasury so
far refuses to follow these recommen-
dations.

FIFF-Kommunikation
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Treasury recognises, quite correctly,
that the combination of debt plus
structural adjustment plus massive
privatisation, is a far more efficient
instrument than colonialism ever was
for keeping countries in line. The
international institutions that imple-
ment these policies help both transna-
tional corporations and elites in the
poorer countries who profit from
structural adjustment because wages
are lower. It's worth noting as well
that every time a financial crisis stri-
kes, cash-strapped local businesses
can be bought up on the cheap. TNCs
again benefit from these fire-sale pri-
ces as do local elites.

Perhaps most useful of all to the
corporate programme is the World
Trade Organisation because it is spear-
heading the drive towards total free-
dom of trade and its rules are binding.
The decisions of the WTO's »Dispute
Resolution Mechanism« [panels of
trade experts, meeting behind closed
doors] are - enforceable through
sanctions and apply to all 136 mem-
ber-countries, developed and less
developed, soon to be joined by China
and others. The WTO's future
negotiations will concern not merely
the liberalisation of trade in goods and
agricultural products, but also rules
pertaining to intellectual property,
investment and government procure-
ment. Through the General Agree-
ment on Trade in Services, it is
bringing virtually all areas of human
existence under its purview, including
health, education, culture, the envi-
ronment, tourism, energy, etc. Its Dis-
pute Resolution Body is proving a
highly effective tool for reducing stan-
dards of food safety and environmen-
tal protection; on the whole the WTO
is perhaps the greatest institutional
threat to democracy now functioning.

Transnationals are quite naturally
interested in the greatest possible free-
dom of trade since fully one-third of
world trade takes place between sub-
sidiaries of the same company [e.g.
IBM »trading« with IBM, Ford with
Ford and so on]; a further third is
trade between subsidiaries of different
TNCs [e.g. Ford trading with IBM].
Corporations have shaped the agenda
of the WTO from the beginning. As
the Director of the WTO Services Divi-

sion, David Hartridge, explained,
»Without the enormous pressure
generated by the American financial
services sector, particularly companies
like American Express and CitiCorp,
there would have been no services
agreement and therefore perhaps no
Uruguay Round and no WTO.«

That's a very quick overview of the
official instruments transnationals use
to further the trinity of freedoms. Let
me now turn briefly to some of the
unofficial instruments, a variety of
highly effective lobbies through which
TNCs influence opinion-shapers and
governments. Most people think of
highly visible gatherings like Davos
when they think of transnational lob-
bies; in reality the most important
organizations are far more discrete.
They include:

e The European Round Table of
Industrialists [ERT] made up of the
Chief Executive Officers of 47 of
the largest European TNCs. The
ERT works closely with the Euro-
pean Commission and individual
heads of states; it has virtually
written some of the Commission's
most important »White Papers«
and has taken primary responsibi-
lity for the European Transport
Network [»TEN«];

The TransAtlantic Business Dia-
logue [TABD] composed of CEOs
from North America and Europe.
The TABD holds regular meetings
with top politicians and internatio-
nal agency leaders; it strongly
influences  international trade
negotiations and maintains per-
manent working committees on a
variety of topics including stan-
dard-setting for goods and services
so that products may be freely sold
in all markets;

The US Coalition of Service Indu-
stries. USCSI coordinates a wide
variety of sectoral service groups;
works closely with the US Special

3. David Hartridge, Director of Trade in Services
Division, WTO, »What the General Agreement
on Trade in Services [GATS] can do«, Clifford
Chance conference on »Opening Markets for
Banking Worldwide«.
www.cliffordchance.com/library/publicati-
ons/wto/section3.html

4. See Corporate European Observatory [CEO],
Europe, Inc., Pluto Press, London, 1999.

Trade Representative in targeting
the WTGO;

e The US Council for International
Business was particularly visible
during the attempt to establish the
Multilateral Agreement on Invest-
ment.

With regard to negotiations at the
WTO, both the US government and
the European Commission have set up
TNC advisory groups to guide them.
The US Special Trade Representative
has established over two dozen com-
mittees, by industry, with over 800
people from TNCs represented. When
US environmental groups brought a
lawsuit against the government
because they were not represented in
the Wood and Paper Products Com-
mittee, a Federal judge ruled in their
favour. Rather than include the envi-
ronmentalists, the US government is
appealing the decision. The European
Commission put together the Euro-
pean Services Forum, chaired by the
President of Barclays Bank, and
recently called on it to identify the
most promising markets and existing
trade barriers in the fields of »eduga-
tion, environmental, health and social
services and audio-visual services«.

No other group in civil society has
anywhere near the access to political
decision makers that transnational
corporations enjoy.

Confrontation and
Transformation

After that lightning tour of the world
economy, you may have the impres-
sion that these actors — the industrial
and financial Transnationals and their
assorted lobbies, plus the Bank, the
Fund, the WTO are simply too power-
ful to confront, much less transform.
Perhaps it's true, as they keep telling
us, that corporate-led globalisation is
inevitable and we may as well learn to
live with it. Conservative American
foundations and think-tanks have
spent hundreds of millions of dollars
over the past two decades to convince
us that resistance is vain and, in any
case, the system is good for us. Even-

5. Robert Madelin, DGI, Directorate M, to

Andrew Buxton, Chair of the ESF, 24 January
2000.
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tually, we are assured, everyone will
benefit from globalisation, no one will
be excluded, so not to worry.

I'want to devote the rest of this talk
to showing that all of this is nonsense.
In the first place, the ideological argu-
ments of the Washington Consensus
and the TNCs are false. Second, corpo-
rate-led, neo-liberal globalisation is
not a force of nature like gravity. What
some people have built — and it is a
construction — others can dismantle
and put better and fairer rules in
place. Third, and finally, significant
victories have already been won. They
have been, like most victories, partial
and they may be fragile, but they are
nonetheless signs that times are chan-
ging. The Corporate Consensus,
however powerful, is running scared
and the proof of that is that they are
holding one crisis meeting after
another and consulting their public
relations firms non-stop in an attempt
to figure out how they can discredit
social movements, how they can cut
off their funding or coopt them. — Let
me take these points in turn.

First the ideology: The Corporate
Consensus claims that their kind of
globalisation is good for everyone. I've
already explained that these compa-
nies are not employment-friendly or
environment-friendly and are intere-
sted only in shareholder value. So it is
no surprise that neo-liberal style glo-
balisation is not good for everyone:
since the early 1990s, in the United
States, average corporate profits have
increased by 108%, the Standard and
Poor stock market index has increased
by 224% and the compensation pakka-
ges of Corporate Chief Executives
have increased by a whopping 481%.
During the same period, average
annual wages for workers have risen
only 28%, just barely ahead of infla-
tion.

Indeed, if workers had been rewar-
ded like their CEOs they would be
making an average of $110.000 a year,
not $23.000 and the minimum hourly
wage in the US would be $22, not
$5.15. In the US, instead, a person
working 40 hours a week, 52 weeks a
year at the minimum wage earns only
$10.700 a year. This is 40% below the
official poverty line for a family of
four.

Furthermore, studies by both
UNCTAD and the United Nations
University show that inequalities in
most countries are inexorably rising,
whether in China, Russia, Latin Ame-
rica or the West. 85% of the world's
population now lives in countries
where inequalities are growing, not
diminishing. Aggravating this situa-
tion is third world debt which conti-
nues to rise and creates an unbearable
burden.

As for inequalities at the global
level, the difference between the top
20% and the bottom 20% of the
world's population stood at about 30
to 1 at the end of World War II, about

60 to 1 in the early 1970s and is now

about 82 to 1 and increasing. Econo-
mics professor Robin Hahnel points
out that during the immediate post-
war period until the early 1970s — a
period that favoured capital controls,
restrictions on foreign investment and
diverse models of development,
growth rates for GDP per capita were
about twice as high as in the more
recent, neo-liberal, TNC-dominated
era w?ﬁch began at the end of the
1970s.

In any given society, globalisation
benefits mainly the top 20%, and the
higher they are on the social scale, the
more they benefit. In contrast, the
lower they are, the more they lose of
the little they have. The TNCs and
their allies, the Fund, the Bank and the
WTO, cannot build an inclusive
world. Their policies are in fact thro-
wing petrol on the fires of inequality.

On the second point, neo-liberal,
corporate-driven globalisation is not a
force of nature and it is not inevitable
although lobbies plus ideological con-
ditioning plus the Corporate Consen-
sus have often made it seem that way.
Globalisation as we know it has been
put in place particularly since the fall
of the Berlin Wall, before most people
understood what was happening.

The third world has been largely
silenced because it is indebted and
dependent on the IMF/ World Bank
and on the good will of the North;

6. Hahnel gives full figures in his commentary of
8 April 2000 for the ZNet network [a subscriber
service]. Only Asia grew slightly faster in the
2nd period compared to the first and that
growth fell drastically after the 1997-98 crisis.

southern elites have been largely
coopted. As for the elites and the
governments of the North, with few
exceptions, they are delighted with the
status quo — the elites because they
have enriched themselves beyond all
historical precedent, the governments
because they listen chiefly to the Con-
sensus and seem to have acquiesced to
the erosion of their powers. The so-cal-
led Third Way is a dead end. So who is
left? Who might possibly change the
current course of globalisation? Isn't it
an illusion to believe it can be done?
The answer — the only answer - lies
in the citizen's movement, also known
as social movements, or non-govern-
ment organizations, or civil society,
which has a difficult but not impos-
sible task. Here it is important to
remember the successes already regi-
stered. You will recall that one of the
freedoms I mentioned in the Trinity of
freedoms the TNCs demand is free-
dom of investment. Between 1995 and
1998 they attempted to push through a
treaty called the Multilateral Agree-
ment on Investment, the MAI, which
would have given them complete con-
trol over this vital domain, including
the option to sue governments directly
if any government regulation or law
might impair their expected profits. In
spite of the secrecy — the MAI was
being negotiated behind closed doors
at the OECD - citizens learned about
this scandalous treaty and were able to
force governments to abandon it.
Some companies that sought to
impose genetically ‘modified orga-
nisms on consumers have discovered
that people-power is not dead: for
example, Monsanto's agricultural
division is, today, worth approxima-
tely zero dollars. Shell has received
very bad publicity because of its oil
platforms and its environmental and
human rights record in Nigeria. In
France, after the devastating oil-spill
of the Erika, Total-Fina declared that it
had played by the rules and was not
responsible. Only days later, due to
public pressure, the company promi-
sed to cough up several hundred mil-
lion francs to help pay for the damage.
And need I remind you of the
Battle of Seattle and of the April
demonstrations against the Bank and
the Fund in Washington? These highly
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visible events didn't just happen -
they were the outcome of years of
patient organising by groups throug-
hout the world.

This movement is international
and it is broadly based. The different
national coalitions that make up the
citizens movement are workers and
unions, small farmers and their orga-
nisations, consumers, environmenta-
lists, students, women, the
unemployed, indigenous people, reli-
gious believers. There are some scien-
tists, technicians and other intellectual
workers as well, but not nearly
enough. These people have widely
differing backgrounds, they have set
out on this journey from very different
places and most of them didn't even
know each other five years ago. None-
theless, and in spite of the cultural and
organisational difficulties, they have
arrived at a common analysis and are
well on the way to common platforms
and common strategies. They are the
backlash against corporate-led globali-
sation and they are not going to go
away. Here, in telegraphic style, are a
few of the demands they are making:

o We need fair trade, not free trade. Like
any- other system, the world' tra-
ding system needs rules, but not
the rules now in place at the WTO.
Education, health, culture and the
environment should not be treated
as merchandise and food security
is above trade in agriculture. The
WTO dispute resolution mecha-
nism - its court of law — should be
subordinate to international law
such as human rights, multilateral
environmental agreements and the
core conventions of the ILO. The
body has already entirely too much

power and should not be granted
any new ones.

o We need to tax international capital.
$1.5 trillion dollars is traded every
day on foreign exchange markets
alone and most of it is purely spe-
culative and has nothing to do with
the real economy. A »Tobin Tax«—a
very small burden - should be app-
lied to Forex; one could also tax
mergers and acquisitions and TNC
sales worldwide. The money
should be used for the excluded
throughout the world, to abolish
poverty and at least begin to
reduce the North-South gap.

° We need to close down the tax havens.
The criminal economy is flouris-
hing partly because legitimate
governments tolerate money-laun-
dering and financial crimes. While
we're at it, why not abolish flags of
convenience?

o We need rules to protect the environ-
ment, starting with the precautionary
principle. And poor people must be
given material incentives to protect
their environment. World Bank len-
ding to ecologically destructive
projects must stop.

° We need to make corporations both
financially and legally responsible for
all their actions, that is, for the actions
of all their subsidiaries. No more
Bhopals, no more oil-spills.

And, of course, we need to cancel third
world debt, otherwise we are con-
demning countless millions to conti-
nued misery and death.

This is only for starters... The orga-
nisers of INES suggested that my
paper be titled »Confronting and
Transforming the International Econo-

mic and Financial System: a Task for
Global Governance«. However, since
I'm not entirely sure what Global
Governance means, and since the citi-
zens movement, myself included,
doesn't trust the institutions we have
at present; I preferred to call this brief
effort »A Succinct User's Guide«.
Surely we need more diversity and
more responsibility at the local level,
more democratic national govern-
ments, more control over TNCs, but so
far, we don't have any blueprints, just
some guidelines and frankly, we have
been too busy putting out fires. So I
don't know about »global gover-
nance«, but I'm sure I don't want a sin-
gle world government: let's go, rather,
for subsidiarity, a complicated name
for saying decisions should be taken
as close as possible to the people who
will be affected by them. Various lay-
ers of governance are possible and
desireable. ;

I also speak out for a diversified
citizens movement and I see no reason
why we shouldn't win. The Corporate
Consensus is not even economically
efficient. They may have the money,
they may have most of the power for
now, but their way is guaranteed to be
ecologically unsustainable, culturally
homogenised, socially polarising,
financially destabilising and democra-
tically unacceptable. On our side, we
have the numbers, we have excellent
ideas, and we are, slowly, getting orga-
nised nationally and internationally.
What's even better is that we are on
the right side of the argument because
we are fighting for dignity, decency
and democracy. I hope you will want
to join us.
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Tilman Kichler

Virtuelle Hochschulen — Reale
Herausforderungen

Zur Nachhaltigkeit der Hochschulentwicklung durch neue Medien

Hochschulentwicklung
und Medienentwicklung

Die Virtuelle Hochschule als seelenlo-
ser Wissenstrichter, als anonyme Wis-
sensfabrik ftr niveaulose
»Bildungsprodukte« — so die nicht sel-
ten gedufBlerte Befiirchtung. Doch mit
der »Realitit« der virtuellen Hoch-
schule hat dieses Zerrbild nicht viel zu
tun. So wenig das Biiro 2000 papierlos
geworden ist, so wenig wird auch die
virtuelle Hochschule 2010 eine men-
schenleere sein. Im Gegenteil: Nicht
unberechtigt ist die Erwartung, »daf3
die neuen digitalen Techniken auch
die herkémmliche Studentenausbil-
dung dazu zwingen werden, mensch-
licher, zwischenmenschlicher und
stirker studentenorientiert zu wer-
den.«! Dies allerdings nur unter der
Voraussetzung, dafi Initiativen und
Projekte zum Medieneinsatz in eine
nachhaltige Medienentwicklung miin-
den und die Verstetigung von Innova-
tionen gelingt. Dafiir ist in den
Hochschulen aber ein Umfeld erfor-
derlich, das die Entwicklung und den
Einsatz neuer Medien als strategische
Option erkennt, diese mit einer gewis-
sen Prioritdt verfolgt und dafiir die

entsprechenden organisatorischen
und infrastrukturellen Voraussetzun-
gen schafft.

Daher die These: Nur durch eine
enge Verzahnung von Medienent-
wicklung einerseits und »allgemei-
ner« Hochschulentwicklung
andererseits wird Nachhaltigkeit von
Innovationen in der technologiege-
stiitzten Lehre zu erzielen sein. Und

1. Greg Farrington, »Das Hochschulstudium im
Informationszeitalter. Eine amerikanische Per-
spektive,« in: Ingrid Hamm, Detlef Miiller-
Boling (Hrsg.), Hochschulentwicklung durch neue
Medien. Erfahirungen-Projekte-Perspektiven. Mit
einer Bestandsaufuahme iiber Multi-Media-Pro-
jekte an deutschen Hochschulen. Giitersloh, 1997,
S. 67.

weiter: Nur eine nachhaltige Medien-
entwicklung wird letztlich diejenigen
Effekte erzielen konnen, die mit der
inzwischen ja recht intensiv betriebe-
nen Forderung von Medienprojekten
intendiert werden: eine verbesserte
Lehr- und Ausbildungsqualitdt, mehr
Flexibilitdit von Studium und Lehre,
»economies of scale« bei der Durch-
fithrung von Lehrangeboten sowie
erweiterte Zugangsmoglichkeiten zu
Studien- und Qualifizierungsangebo-
ten insbesondere im Zusammenhang
mit den Erfordernissen lebenslangen
Lernens.

Problemfelder

Nun ist aber die Verbindung zwischen
Hochschulentwicklung und Medien-
entwicklung — und damit der Beitrag
informationstechnologischer (IT)
Innovationen zur Organisations- und
Strukturentwicklung an Hochschulen
- nach wie vor unterentwickelt. Eine
Reihe von Griinden kann dafiir
genannt werden:

1. Medienentwicklung wird tiberwie-
gend unter forschungsnahen Fra-
gestellungen betrieben, was nicht
nur dem Interesse engagierter
Hochschullehrer entspricht, son-
dern auch im Einklang mit den
bestehenden Anreizstrukturen im
Wissenschaftsbereich steht. Dies
fithrt zu interessanten und
anspruchsvollen Projektzielen, -
strukturen und -ergebnissen, viel-
fach allerdings ohne daf die IT-
spezifischen Potentiale zur organi-
satorisch-strukturellen ~Weiterent-
wicklung von Hochschulen zur
vollen Entfaltung kommen. Folg-
lich treten Aspekte der Versteti-
gung von Projektergebnissen, ihre
Ubertragbarkeit und Alltagstaug-
lichkeit in den Hintergrund.

2. Medienprojekte werden in erster
Linije nach dem Modus der
antragsinduzierten Forschungsfor-
derung durch Drittmittel finan-
ziert, d.h., die Forderung erfolgt
projektorientiert und von vornher-
ein zeitlich befristet, wohingegen
die Frage der Nachhaltigkeit von
Projektergebnissen tendenziell
auflerhalb des Forder- und des For-
schungsinteresses liegt. Ebenso
schwécht die Validierung von Pro-
jektideen in Form genehmigter
Mittel durch Dritte die tibergreifen-
den inhaltlichen, organisatori-
schen und strategischen Beziige
zur jeweiligen Hochschule als
Institution.

3. Medienentwicklung ist derzeit
noch kaum Gegenstand der strate-
gischen Entwicklungsplanung von
Hochschulen. Institutionelle Priori-
tatensetzungen zugunsten der Ent-
wicklung und des Einsatzes von IT
fiir Lehr- und Ausbildungszwecke
sind selten.

4. Medienprojekte weisen héufig eine
ausgeprigte Technologieorientie-
rung auf. Die didaktisch-pddagogi-
sche Fundierung in neuen,
iibertragbaren Lehr-/Lernkonzep-
ten ist tendenziell unterentwickelt,
eine konsequente Lernerorientie-
rung an Stelle einer Fokussierung
auf den Lehrprozef3 eher selten.

Die Hochschulen selbst treten somit
noch viel zu wenig als Initiatoren, Tra-
ger und Forderer einer Medienent-
wicklung auf, die ihrer
wissenschaftlichen Profilbildung und
der Stiarkung ihrer Wettbewerbsféahig-
keit dienen kann. Dies ist der Grund
dafiir, daf der Zusammenhang zur
hochschulinternen  Struktur- und
Organisationsentwicklung unterbelich-
tet bleibt. Oder anders formuliert:
Medienentwicklung, also die Forde-
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rung und der Einsatz neuer Medien in
der Hochschullehre, wird noch viel zu
wenig als Managementaufgabe begrif-
fen,? als Teil einer wissenschaftsnahen
Organisations-, Struktur- und Strate-
gieentwicklung.

Medienentwicklung als
Managementaufgabe

Medienentwicklung als Management-
aufgabe bedeutet zunédchst, daf3 Fra-
gen der Entwicklung
technologiegestiitzter ~Formen der
Wissensvermittlung Eingang in die
strategisch orientierte Hochschulent-
wicklungsplanung finden miissen:
Der Einsatz neuer Medien in der
Lehre kann ein strategisch wichtiges
Profil- und Qualitdtselement eines
(Aus-)Bildungsangebots  darstellen,
und als solches ist er auch unter dem
Aspekt der Sicherung von Wettbe-
werbspositionen in die Strategie- und
Entwicklungsplanung einzubeziehen.

Auf der Grundlage von strategi-
schen Prioritatensetzungen miissen
entsprechende Initiativen dann im
Rahmen der hochschulinternen Mit-
telallokation  finanziert = werden:
Interne Budgetierungsprozesse miis-
sen Innovationen in der technologie-
gestiitzten Lehre fordern;
entsprechende  Mittelzuweisungen
miissen zu ihrer Verstetigung beitra-
gen. Ansatzpunkte hierzu liefern der-
zeit diskutierte Budgetierungsmodelle
mit innovations-, volumen- und lei-
stungs- bzw. belastungsbezogenen
Finanzierungskomponenten, auf
deren Grundlage Anstofle gegeben,
Anreize gesetzt und entsprechende
Anstrengungen  honoriert werden
kénnen. Dariiber hinaus er6ffnen Ziel-
vereinbarungen mit entsprechenden
diskretiondren Mittelzuweisungen
Moéglichkeiten, Initiativen zur Medi-
enentwicklung hochschulintern anzu-
stofen und dafiir erforderliche
Finanzmittel — auch tiber die Entwick-
lungsphase hinaus — zur Verfligung zu
stellen.

Zwangsldufig wird diese Integra-
tion von Initiativen zur Medienent-
wicklung in einen iibergreifenden
hochschulinternen  Planungs- und

2. Dazu: AW. (Tony) Bates, Managing Technologi-
cal Change: Strategies for College and University
Leaders, San Francisco, 2000.

Steuerungskontext auch dazu fiihren,
daB Wirtschaftlichkeitsaspekte des
Medieneinsatzes an  Bedeutung
gewinnen, und zwar mit Blick auf tat-
sdchlich erreichte Verdnderungen wie
auch unter Berticksichtigung von qua-
litativen ~Dimensionen und des
erreichten Mehrwerts. Dartiiber hinaus
ist zu erwarten, dafl dadurch der
Frage der didaktisch-paddagogischen
Fundierung sowie der Einbettung
technologiegestiitzter Lehr-/Lernfor-
men in {bergreifende Programm-
strukturen und -angebote eine
grofiere Bedeutung zugemessen wird.

Letztlich verdeutlichen diese Ent-
wicklungsmoglichkeiten aber, wie eng
eine im Sinne der Nachhaltigkeit von
Innovationen erfolgreiche Medienent-
wicklung vom Erfolg einer Hoch-
schulreform abhéngig ist, die auf eine
Erweiterung und Starkung von Auto-
nomie und Eigenverantwortlichkeit —
und damit zugleich der Strategiefihig-
keit — der Hochschulen ausgerichtet
ist3 Daher ist das inzwischen geldu-
fige Diktum einer »Hochschulent-
wicklung durch Neue Medien« um
seinen Umkehrschluff zu erweitern,
d.h. um den Hinweis auf die Notwen-
digkeit einer Hochschulentwicklung,
die auf die Starkung der institutionel-
len Handlungsfahigkeit von Hoch-
schulen zielt und damit erst die
Voraussetzung schafft fiir eine nach-
haltig wirkende Medienentwicklung
in der Verantwortung der Hochschulen
selbst.

In diesem Sinne sind denn auch
deutliche Akzentverlagerungen in den
derzeitigen Formen der Medienent-
wicklung und —férderung angezeigt,
namlich

e von fach- oder disziplinenorien-
tierten Problemstellungen und -
l6sungen hin zu einer Verbindung
von medienspezifischen Anliegen
mit den iibergreifenden Leitlinien
der Hochschulentwicklung;

e von der individuellen Auseinan-
dersetzung mit Fragen der Ent-
wicklung und des Einsatzes neuer
Medien hin zu einer Verkniipfung
von Medienentwicklung und insti-
tutioneller »policy«;

3. Dazu: Detlef Miiller-Boling, Die entfesselte
Hochschule, Giitersloh, 2000.

e von einer schwer zu harmonisie-
renden  bottom-up-Orientierung
hin zu einer stiarker top-down-
getragenen und -gefbrderten Stra-
tegie- und Profilentwicklung und
deren Implementierung;

von projektformigen, an for-
schungsnahen Fragestellungen ori-
entierten Arbeitsformen hin zu
einer stdrkeren Institutionalisie-
rung und Professionalisierung von
Aufgaben und Zustandigkeiten;

von der Entwicklung idiosynkrati-
scher Strategien und Lésungen hin
zu einer stdarkeren Harmonisie-
rung, Standardisierung und »Nor-
mierung« — insbesondere im
technischen Bereich — auf institu-
tioneller wie auf institutionentiber-
greifender Ebene.

Medienentwicklung und
staatliche Steuerung

Wenn Medienentwicklung eine Auf-
gabe des Hochschulmanagements
werden soll, dann setzt dies auch eine
Neukalibrierung des Verhiltnisses
zwischen dem Staat und seinen Hoch-
schulen voraus. Erforderlich ist also
auch eine Entwicklung hin zu einem
neuen Steuerungsmodell,? in dem sich
der Staat in erster Linie auf die Gestal-
tung des regulatorischen Kontextes
fiir eine groftmogliche Hochschulau-
tonomie konzentriert. Die Stichworte
in diesem Zusammenhang lauten:
Organisations-, Personal- und Finanz-
autonomie fiir die Hochschulen, die
ihrerseits dann vor der Herausforde-
rung stehen, ihre Autonomie »mit
Leben« zu erfiillen und zur eigenen,
starker wettbewerbsorientierten Posi-
tionierung und Profilbildung zu nut-
zen.

Nirgendwo treten die neuen
Anforderungen an die staatliche
Steuerung zur Forderung der Medien-
entwicklung als strategische Aufgabe
der Hochschulen deutlicher zu Tage
als im Bereich der Finanzierung. Drei
Aspekte sind in diesem Zusammen-
hang von ausschlaggebender Bedeu-
tung:

4. Detlef Miiller-Boling, Tilman Kiichler, »Ele-
mente eines neuen Steuerungsmodells im
Hochschulbereich,« in: Betriebswirtschaftliche
Forschung und Praxis, 6/97, S. 653-670.
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1. Die Globalisierung von Hochschul-
budgets im Rahmen der staatlichen
Mittelzuweisung als wesentliche
Voraussetzung fiir die effektive
und nachhaltige Forderung der
Medienentwicklung: Erst auf der
Grundlage von Globalhaushalten
kénnen Haushaltsmittel entspre-
chend der strategischen Prioritd-
tensetzung zugewiesen werden;
und erst dadurch wird es der
Hochschulleitung mdglich, Initiati-
ven fiir eine institutionell getra-
gene und in der strategischen
Planung verankerte Medienent-
wicklung zu ergreifen und dafiir
entsprechende Anreize zu schaf-
fen. Weder die Kameralistik noch
das Jahrlichkeitsprinzip erdffnen
derartige Spielrdume.

2. Eine stdrker nachfrageorientierte
Hochschulfinanzierung, in Verbin-
dung mit einer Differenzierung
offentlicher Mittelzufliisse: Hierun-
ter fillt insbesondere auch die
Frage einer (Teil-)Finanzierung von
Hochschulen nach dem Prinzip
»Geld folgt Studierenden«, um vir-
tuelle wie reale Grenziiberschrei-
tungen und damit
Mobilitatsentwicklungen in finan-
zieller Hinsicht zu beriicksichtigen.
Gerade fiir Studienangebote im
Bereich des lebenslangen Lernens
gewinnt dieses Finanzierungsprin-
zip an Bedeutung. Der partielle
Ubergang von einer institutionen-
bzw. objektbezogenen Finanzie-
rung zu einer nachfrageorientier-
ten Finanzierung im Rahmen von
Voucher-Systemen ist so gesehen
dringend erforderlich.

3. Eine groflere Diversifizierung von
Einnahmen: Dabei geht es auch um
mogliche Einnahmen von Hoch-
schulen als Ergebnis unternehmeri-
scher und auch
erwerbswirtschaftlich orientierter

Aktivititen.® Hierunter sind unter-
schiedlichste Formen des »Bro-
kerage«, der Nutzung von
Verwertungsrechten, des Engage-
ments im Rahmen unternehmeri-
scher Partnerschaften und
strategischer Allianzen zu fassen.

5. Dazu auch Burton R. Clark, Creating Entrepre-
neurial Universities. Pathways of Transformation,
1998.

- Weiterbild
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Abb. 1: Netzwerk Hochschulreform und Medienentwicklung
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Diese Umstellungen der Hochschulfi-
nanzierung, die Wettbewerb und
unternehmerisches  Handeln  auf
Hochschulseite stdrker akzentuieren
und sich am Prinzip der Eigenverant-
wortlichkeit - bei gleichzeitiger Pflicht
zur Rechenschaftslegung — orientie-
ren, missen durch weitere Mafinah-
men zur Deregulierung erginzt
werden. So sind eine Abschaffung der
Kapazitdtsverordnung® und  eine
Anderung des Hochschulzugangs’
unter Wettbewerbs- und Profilbil-
dungsaspekten ebenso erforderlich
wie neue Planungs- und Lenkungsin-
strumente — so etwa (mehrjdhrige)
Zielvereinbarungen — unerlalich wer-
den, wenn Eigenverantwortung und
Planungssicherheit auf Hochschul-
seite mit dem staatlichen Steuerungs-
anspruch in einer Weise verbunden
werden sollen, die einer nachhaltigen
Medienentwicklung férderlich ist.
Letztlich bedeutet dies aber, daf3
beim gegenwirtig erreichten Stand
sowohl der Medien- als auch der
Hochschulentwicklung ein integrati-
ver, vernetzter Ansatz erforderlich

6. Wissenschaftsrat, Thesen zur kiinftigen Entwick-
lung des Wissenschaftssystems in Deutschland,
Berlin, 2000, S. 62.

7. Hans Joachim Meyer, Detlef Miiller-Béling

(Hrsg.), Hochschulzugang in Deutschland. Status

quo und Perspektiven, Giitersloh, 1996.

wird (s. Abb. 1), der die Anliegen und
die wichtigsten Handlungsfelder der
Hochschulreform einerseits mit den
offenen Fragen und Problemen, aber
auch mit den Chancen und Potentia-
len der Medienentwicklung anderer-
seits verbindet — und umgekehrt.

Das heiflt: Die Entwicklung im
Medienbereich mufl viel enger mit
den Entwicklungen der »allgemeinen«
Hochschulreform verkniipft werden.
Die Medienentwicklung muf$ in die
Konzepte und Verfahren der »allge-
meinen« Hochschulentwicklung inte-
griert werden, damit die
Nachhaltigkeit von Innovationen im
Medienbereich gesichert werden kann
und damit die Nutzenpotentiale von
Medieninnovationen im Interesse der
institutionellen =~ Weiterentwicklung
von Hochschulen wirksam werden
kénnen.

Strategieoptionen ftr
»Virtuelle Hochschulen«

Vor diesem Hintergrund spricht denn
auch einiges dafiir, die Entwicklung in
der technologiegestiitzten Lehre eng
an den institutionellen Wandel beste-
hender Hochschulen zu koppeln. Thre
»Virtualisierung« zu fordern, ihre
Strategiefahigkeit auch und gerade
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auf dem Gebiet der Medienentwick-
lung zu erhohen, sie bei der Entwick-
lung innovativer und qualitativ
hochwertiger IT-gestiitzter Studienan-
gebote zu unterstiitzen und dariiber
ihre internationale Wettbewerbsfahig-
keit zu sichern — dies sind hochschul-
politische Anliegen, die auf dem
gegenwartigen Stand sowohl der
Hochschulentwicklung als auch der
Medienentwicklung mit hoher Priori-
tat verfolgt werden miissen.

Gegeniiber allen Ansétzen, die auf
die Entwicklung virtueller »Super«-
Strukturen jenseits und losgeldst von
institutionellen Strategien und Struk-
turen existierender Hochschulen zie-
len, ist die Forderung  der
Medienentwicklung an den Hochschu-
len und auf der Grundlage ihrer Kern-
kompetenzen in Forschung und Lehre
somit das bildungspolitisch prioritdre
Ziel.

»Fernuniversitat online« und
»Alma mater virtualis «

Aus forderpolitischer Sicht ergibt sich
hieraus eine doppelte Perspektive (s.
Abb. 2): Zum einen sind die Bemii-

entwickeln Angebote fiir Zielgruppen,
die unabhéngig von ihrer physischen
Prasenz auf dem »Campus« erreicht
werden sollen.

Zum anderen sind die Forderbe-
mithungen zu richten auf die Weiter-
entwicklung bestehender »Campus-
«Hochschulen zu »teil-virtualisier-
ten« Hochschulen, die Prdsenzlehre
durch mediengestiitzte, »virtuelle«
Angebote im grundstindigen Stu-

dium bzw. in der Weiterbildung

ergdnzen. Dabei konnen die Ange-
bote dieser sich zur »Alma mater vir-
tualis« entwickelnden Hochschule in
unterschiedlichem Mafle virtuelle Ele-
mente aufweisen — von technologiege-
stutzten Modulen {iber einzelne
Studienabschnitte, die  »virtuell«
durchlaufen werden konnen bis hin
zu vollstindig technologiegestiitzten
Lehrangeboten.’ Zudem kann der Ein-
satz IT-gestiitzter Lehr-/Lernformen
in den Prdsenzangeboten »on cam-
pus« oder im Rahmen von »off cam-
pus«-Aktivititen erfolgen, die als
zusitzliches »Geschiftsfeld« neben
die — mehr oder weniger »virtuali-
sierte« — Prasenzlehre treten.

Virtualisierungs-

Voll-
Virtualisierung

grac Teil-

Virtualisierung

Studium

Anwendungsfeld

Weiterbildung

On-Campus

Strategie

Off-Campus

Abb. 2: Strategieoptionen fiir »Virtuelle Hochschulen«

hungen zu richten auf den Ausbau
derjenigen Hochschulen, die im
Bereich des Fernstudiums als »voll-
virtualisierte« Anbieter im grundstan-
digen Studium wie im Bereich der
beruflichen Weiterbildung ftatig sind.
Diese »online«-Fernuniversititen -
oder »Mega-Universities«® — verfolgen
eine »off campus«-Strategie, d.h. sie

8. John S. Daniel, Mega-Universities and Knowledge
_ Media. Technology Strategies for Higher Education,
London, 1996.
9. »Teil-Virtualisierung« besitzt somit im folgen-
den in erster Linie einen institutionellen Bezug,.
An »Campus«-Hochschulen werden medien-
gestiitzte Angebote immer nur einen Aus-
schnitt im gesamten  Angebots- und
Aufgabenspektrum darstellen, auch wenn ein-
zelne Angebote selbst vollstindig technologie-
gestiitzt durchgefiihrt werden.

Forderpolitisch  zweifelhaft sind
dagegen auf dem derzeitigen Stand
der Medienentwicklung Bildungs-
»Portale,« die mehr oder weniger
freien und unstrukturierten Zugang
zu Lernmodulen anderer Trager eroff-
nen. Derart »ins Netz gestellte« Ange-
bote  sind nicht nur  von
unterschiedlichster Art und »Granula-
ritit,« so dafl ein kohédrentes, auf
Nachhaltigkeit angelegtes und in sich
stimmiges Angebot nicht entstehen
kann; ihnen fehlt auch eine strategi-
sche Orientierung, die sich in einer
adressatenspezifischen Fokussierung
niederschlagen und zu einer hinrei-
chenden Ausrichtung auf erkennbare
Qualititsziele fithren kénnte. Ein nen-
nenswerter bildungspolitischer Ertrag
ist daher von Bildungsportalen ohne
eigene Strategieformulierung, ohne
dezidierte Qualitatsfokussierung und
ohne deutliche Wettbewerbsorientie-
rung — und das heifit auch: ohne Regu-
lierung der Zugangsbestimmungen
und Zugriffsberechtigungen — zum
gegenwartigen Zeitpunkt nicht zu
erwarten.

»Alma mater virtualis«:
»0On campus«-Strategien

Nun gibt es fiir »Campus«-Hochschu-
len — und diese sollen im folgenden
naher betrachtet werden — auf ihrem
Weg zur »Alma mater virtualis« kein
Standardvorgehen, keinen »Kd&nigs-
weg«, an dessen Ende die virtuelle
Hochschule stehen koénnte. Vielmehr
eroffnet sich eine Reihe unterschiedli-
cher strategischer Optionen, die vor
dem Hintergrund der jeweils eigenen
Tradition und Hochschulstruktur, der
besonderen Kompetenzen und Res-
sourcen sowie der generellen Strate-
gieorientierung einer Hochschule
gepriift werden miissen.

So konnen neue Medien und Tech-
nologien zum einen genutzt werden, -
um bestehende oder neue »on cam-
pus«-Angebote zu optimieren, etwa in
qualitativer oder wirtschaftlicher Hin-
sicht. Dies ist sowohl im grundstandi-
gen Studium, aber auch im Bereich
der (beruflichen) Weiterbildung mog-
lich. Zielgruppe dieser Angebote sind
Studierende der jeweiligen Hoch-
schule bzw. der Verbundhochschulen,
sollte die Angebotsentwicklung im
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Rahmen von Kooperationsstrukturen
erfolgen.

Denkbar ist zum anderen eine stra-
tegische Fokussierung der Virtualisie-
rungsbemithungen auf den Bereich
der post-gradualen Ausbildung. Tech-
nologiegestiitzte =~ Lehr-/Lernformen
werden hier in der forschungsintensi-
ven wissenschaftlichen Weiterqualifi-
zierung eingesetzt, z.B. im Rahmen
virtueller Graduiertenkollegs. Im Vor-
dergrund einer derart fokussierten,
fiir forschungsintensive Universitidten
relevanten Strategie diirften Uberle-
gungen zur Profilbildung tiber Exzel-
lenzférderung und
Internationalisierung stehen, wohin-
gegen aufgrund der zwangslaufig
begrenzteren quantitativen Dimensio-
nen wirtschaftliche Aspekte in den
Hintergrund riicken. Auch hier stehen
intra-universitdre wie inter-universi-
tdre Losungswege offen.

»Alma mater virtualis«:
» Off-Campus«-Strategien

Virtuelle Angebote kénnen aber auch
fiir Interessenten auf8erhalb der jewei-
ligen Hochschule entwickelt werden
(»off campus«). Diese Strategieoption
wird in erster Linie in der Weiterbil-
dung fiir groBlere Zielgruppen und
ggf. als Ergéanzung zu den (z.T. medi-
engestiitzten) Prasenzangeboten einer
Hochschule im Weiterbildungssektor
von Interesse sein. Hochschulen, die
sich fiir dieses »Geschéftsfeld« ent-
scheiden, vereinigen Merkmale von
Fernuniversitaten und (traditionellen)

Virtualisierungs-
Voll- grad Teil-
Virtualisierung Virtualisierung
Studi
Anwendungsfeld oy
Weiterbildung
On-Campus
Strategie
Off-Campus

Abb. 3: Alma mater virtualis: »On campus«-Optionen

Campus-Hochschulen. Dabei konnen
Angebote im Rahmen inter-universita-
rer Kooperationen entwickelt und
administriert werden; derartige
Kooperationsformen sind jedoch nicht
zwingend.

Off-campus-Angebote sind aber
auch in der grundstdndigen Hoch-
schulausbildung fiir Interessenten
auBerhalb der jeweiligen Institution
denkbar, wobei hier — und in Abgren-
zung zu den Aktivitdten von Fernuni-
versititen - ein eher begrenzter
Adressatenkreis sowie eine eher selek-
tive Angebotsentwicklung anzutreffen
sein wird. Zu denken wire hier etwa
an Angebote fiir Konsortialpartner
oder sonstige Anbieter, die ihrerseits
die Administration eines Komplett-

Voll-

Virtualisierungs-
grad

Teil-

ierung Virtualisierung

Studi
Anwendungsfeld  ~"""

Weiterbildung

On-Campus

Strategie

Off-Campus

Abb. 4: Alma mater virtualis: »Off campus«-Optionen

programms oder Broker-Funktio-
nen'? iibernehmen.

Wenngleich noch eher schematisch,
so macht diese Unterscheidung ver-
schiedener Strategieoptionen den-
noch deutlich, daffi der Einsatz
technologiegestiitzter Lehr-/Lernfor-
men differenzierten Zielsetzungen fol-
gen kann. Gerade mit Blick auf die
Nachhaltigkeit von Innovationen im
Bereich der mediengestiitzten Lehre
miissen daher auf institutioneller
Ebene bewufite Entscheidungen fiir
eine bestimmte Strategieoption geféllt
und in hochschulweite »policy»-Ent-
scheidungen  umgesetzt  werden.
Zudem ist eine entsprechende organi-
satorische Einbettung und infrastruk-
turelle Absicherung der
Medienentwicklung im Rahmen der
jeweiligen Hochschulstrategie erfor-
derlich.

Dartiber hinaus wird deutlich, daf3
der Einsatz von Medien im Hoch-
schulbereich nicht gleichbedeutend ist
mit einem Ubergang zu »virtuellen
Hochschulen« mit Angeboten, die fiir
jedermann zu jeder Zeit und an jedem
Ort in gleichem Maflen zuganglich
sind. Denn die prinzipielle Schranken-
und Grenzenlosigkeit von neuen
Medien und virtuellen Angeboten
kann durch restriktive Handhabung
von Zugangsberechtigungen sehr

10. Wolfgang Kraemer, Education Brokerage - Eine
Chance fiir die Hochschulen, in: Baron, E.
(Hrsg.): Elektronische Medien in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung, Braunschweig 1999.
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wohl und sehr deutlich wieder einge-
schrankt werden — nicht nur aus kom-
merziellen Griinden, sondern auch
aufgrund von strategischen Priorita-

tensetzungen  einzelner  Anbieter,
deren erfolgreiche Positionierung im
Wettbewerb auch und in starkem
Mafile von der Entwicklung eines
deutlichen Profils und damit von der
klaren Abgrenzung relevanter Ziel-
gruppen fiir ihre Angebote abhéngig
ist.

Hochschulinterne Wert-
schépfung und organisa-
torische Implikationen

Selbstverstandlich bleibt die Realisie-
rung dieser Strategieoptionen nicht
ohne Riickwirkungen auf das Lei-
stungsspektrum von Hochschulen -
oder auf ihre »Wertschopfung« — und
die konkrete Ausgestaltung hochschu-
linterner Organisationsformen. Auch
hier eroffnet sich eine relativ grofle
Bandbreite an Realisierungsmoglich-
keiten, und der Wettbewerb um die
besseren Losungen wird sich letztlich
auch beim Einsatz moderner Informa-
tions- und Kommunikationstechnolo-
gien in einer starkeren strategischen
und organisatorischen Differenzie-
rung im Hochschulbereich nieder-
schlagen (miissen).

Grundmodell

Zur Verdeutlichung unterschiedlicher
Auspriagungen kann das folgende
schematische Grundmodell als Aus-
gangspunkt herangezogen werden
(Abb.5): Neues Wissen wird in unter-
schiedlichen  Forschungskontexten
generiert. Das fiir die universitire
Lehre relevante Wissen wird zu Lehr-
programmen verdichtet, in Studien-
giange bzw. andere Lehrangebote
integriert und multi-medial aufberei-
tet. Mit entsprechender administrati-
ver Unterstiitzung (z.B.
Studentenverwaltung) werden diese
Inhalte vermittelt; die Priifung und
Zertifizierung von erworbenem Wis-
sen steht am Ende des Prozesses. -
Dieses Modell liegt sowohl den
»on campus«- als auch den »off cam-
pus«-Strategien der »Alma mater vir-
tualis« zugrunde. Es stellt hohe
organisatorische Anforderungen an

Abb. 5: Wertschopfungskette (Grundmodell)

die betreffende Hochschule: Neben
umfangreichen Kapazititen personel-
ler, sdchlicher und finanzieller Art in
Forschung und Lehre ist internes
know how zur technischen und
(medien-)didaktischen Aufbereitung
der Inhalte erforderlich. Zudem sind
eine  entsprechende Infrastruktur
sowie technische und administrative
Unterstiitzungsleistungen durch
Rechenzentren, Medienzentren,
Bibliotheken etc. erforderlich. Hinzu
kommt die gesamte »Nutzerverwal-
tung«, also die Anpassung unter-
schiedlicher Verwaltungsprozesse an
die Anforderungen der medienge-
stiitzten Lehre.

Modell »Wissensimport«

Nun ist es durchaus denkbar, daf} Stu-
dieninhalte, einschliefllich ihrer Struk-
turierung und Aufbereitung, an einer
Hochschule nicht selbst generiert, son-
dern von extern »erworben« werden.
Dies wiére z.B. der Fall, wenn auf-
grund eines beschrankten Facherspek-
trums bestimmte disziplindre
Schwerpunkte an einer Hochschule
nicht vertreten sind, das Lehrangebot
folglich durch Lehrimporte komplet-
tiert werden miifite; oder wenn das
bestehende Angebotsspektrum durch
Spezialgebiete ergdnzt werden soll
(upgrading). Dabei kann die «Granu-
laritat” von Importen durchaus variie-
ren: Importiert werden koénnen
kleinere Module, aber auch bereits
arrondierte Programme, so dafl auch
die Programmgestaltung nicht von
der betreffenden Hochschule selbst
geleistet werden miifte (Abb. 6).
Denkbar wire auch eine Auslage-
rung (Outsourcing) der technischen
Aufbereitung von Inhalten, so dafl

sich die Leistungserbringung der
Hochschule auf die Generierung bzw.
den Erwerb von Inhalten (mit entspre-
chendem »Service«), die eigentliche
Wissensvermittlung (Lehre) und die
abschlieffende Prifung und Zertifizie-
rung verkiirzt. An die Stelle intern
erbrachter Leistungen tritt dann eine
Kooperations- oder Geschiftsbezie-
hung zu einem externen Anbieter, der
die geforderte Leistung erbringt.

In diesem Fall sind die organisato-
rischen Anforderungen an die betref-
fende Hochschule deutlich
reduzierter. Forschungskapazititen in
den relevanten Gebieten miissen nicht
aufgebaut bzw. vorgehalten werden;
die technische Aufbereitung von Wis-
sen fiir die Lehre konnte entfallen, der
technische und administrative »sup-
port« den reduzierten Anforderungen
angepafit werden. Dagegen miifiten
Kompetenzen in der Akquisition von
Inhalten entwikkelt und die dafiir
erforderlichen Ressourcen bereitge-
stellt werden.

Modell «Wissensexport«

Umgekehrt sind Modelle denkbar, in
denen Hochschulen nicht als Impor-
teur von Inhalten und Leistungen,
sondern als Leistungsanbieter fiir
andere in Erscheinung treten, also auf
ihre Kernkompetenzen in der For-
schung bzw. Wissensgenerierung
sowie in der Wissensaufbereitung auf-
bauen und die entsprechenden »Pro-
dukte« in andere
Vermittlungskontexte einbringen
(Abb. 7). Dieses Modell ist fiir »off
campus«-Strategien von Bedeutung,
etwa wenn eine Hochschule als Part-
ner und Leistungsanbieter im Rahmen
von (Hochschul-)Konsortien auftritt;
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Abb. 6: Wertschopfungskette »Wissensimport«

oder wenn sie sich im erwerbswirt-
schaftlichen Bereich der »Corporate
Education« agiert und als Geschifts-
partner z.B. fiir firmeninterne »Corpo-
rate Universities« in Erscheinung tritt.
Eigene Ressourcen fiir die Wissens-
vermittlung, die administrative Unter-
stlitzung IT-gesttitzter Lehr-/
Lernformen sowie fiir die abschlie-
Bende Zertifizierung sind in diesem
Fall nicht erforderlich. Hohe Anforde-
rungen stellt jedoch die technische
und didaktische Aufbereitung von
Wissen sowie die »Vermarktung« ent-
sprechender Bildungs-»Produkte«.
Zusammenfassend ist festzuhalten:
»Die« virtuelle Hochschule gibt es
nicht. Vielmehr miinden unterschied-
liche Zielsetzungen in der Medienent-
wicklung in unterschiedliche
Organisations- und  »Geschéfts«-
Modelle, die auf institutioneller Ebene
und in Eigenverantwortung der Hoch-
schulen ausgestaltet werden miissen.
Diese Unterschiede in der strategi-
schen Zielsetzung sowie ihre organisa-
torischen Implikationen miissen bei
Entscheidungen - auf staatlicher
Ebene wie auch hochschulintern -
tiber die Initiierung und Forderung
von Projekten sowie bei der entspre-
chenden Allokation von Mitteln
beriicksichtigt werden. Denn ohne
strategische Absicherung auf Hoch-
schulebene, ohne Einbettung in ein
passendes  strategisches Entwick-
lungskonzept werden Einzelinitiati-
ven auf Dauer nicht den gewiinschten

Erfolg erzielen kénnen. Spétestens mit
Ablauf der Projektférderung werden
konfligierende strategische Zielset-
zungen auf Projekt- und Hochschule-
bene das Ziel einer Verstetigung von
Projektergebnissen und damit die
Nachhaltigkeit innovativer Entwick-
lungen konterkarieren.

Fazit

Nach einer Phase der intensiven For-
derung von Projekten zum Einsatz
moderner Informations- und Kommu-
nikationstechnologien in den Hoch-
schulen  mufl  nunmehr die
Nachhaltigkeit von Innovationen in
diesem Bereich verstdrkt in den Blick
genommen werden. Dies aber bedeu-

tet, daf8 die strategischen und organi-
satorischen Aspekte der
»Hochschulentwicklung durch Neue
Medien« in den Vordergrund treten
miissen.

Fir die hochschulpolitischen
Akteure in den Ministerien bedeutet
dies, die Finanzierung der Medienent-
wicklung nicht ohne Berticksichtigung
iibergreifender strategischer und orga-
nisatorischer Fragestellungen vorzu-
nehmen. Vielmehr miissen die zur
Forderung des Medieneinsatzes im
tertidren Bereich verfiigbaren Mittel
kiinftig dorthin gelangen, wo Medien-
entwicklung von einer institutionel-
len Gesamtverantwortung getragen
wird. Dies bedeutet letztlich auch, daf3
die Medienentwicklung nicht in erster
Linie aus »Sondertopfen« gefordert
werden sollte, sondern im Rahmen
der im neuen Steuerungsmodell zur
Verfligung  stehenden Instrumente
und Verfahren.

Fir die Hochschulen wiederum
bedeutet dies, unterschiedliche Strate-
gieoptionen und »Geschéftsmodelle«
zu priifen und fiir deren eigenverant-
wortliche Umsetzung die organisato-
rischen Voraussetzungen zZu
entwickeln. Dies erfordert ein aktives
Management interner Verdnderungs-
prozesse mit Blick auf das, was zu
einer deutlichen Starkung der institu-
tionellen Leistungs- und Wettbe-
werbsfahigkeit fithren kann: Die
Nachhaltigkeit einer strategisch orien-
tierten Medienentwicklung.

Abb.7: Wertschépfungskette »Wissensexport«
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Johannes Busse

Wo bleibt die Padagogik?

Neue Medien boomen in der Bildung:
Hochschulentwicklung wird an Medi-
enentwicklung gebunden, die For-
schungsférderung hierzu brummt,
das Geld dazu liegt auf der Strae. Da
wird denn auch fleiffig zugegriffen —
nur, so mein subjektiver Eindruck, viel
zu selten von den Fachleuten fiir Leh-
ren und Lernen selbst. Die meisten
Teams der groflen Leitprojekte schei-
nen mir nicht ausreichend mit erzie-
hungswissenschaftlicher
Fachkompetenz ausgeriistet zu sein —
nicht ausreichend verglichen mit der
Schliisselstellung, die der Erziehungs-
wissenschaft in der aktuellen Entwick-
lung eigentlich zukommen mdisste.
Warum ist die Padagogik nicht
breiter beteiligt? Diese Frage behandle
ich in meinem kleinen Essay auf der
Ebene der Metakommunikation. Ich

diskutiere Randbedingungen der
Debatte um die neuen Medien in der
Bildung. '

Methodisch heifit das: Selbst wenn
ich in der Debatte noch so sehr
Experte wire, wire ich es doch in ihrer
Methodologie — d.h. der Wissenschaft
der methodischen Reflexion von
Debatten wie unserer — noch lange
nicht. (Das ist sehr subjektiv formu-
liert. Allgemeiner formuliert glaube
ich, dass nicht hilfreich wére, bei unse-
rem Thema sehr verwissenschaftlicht
daherkommen zu wollen. Weil das
aber ein Zielpunkt meiner Argumen-
tation ist, kann das hier noch nicht
vorausgesetzt werden). Aus diesem

Grund schreibe ich hier einen »Lust«-

Text: statt vielen Zitaten oder Bezug
auf Autoritdten eine ganz und gar
selbststandige Argumentation. Und
so freue ich mich auf Diskussionen mit
Ihnen als Leser.

Doch nun zur These: In den derzeit
laufenden Medienprojekten sind pro-
fessionelle padagogisch-erwachsenen-
bildnerische Aspekte stark
unterreprasentiert.

Stand der Dinge

Die meisten »Szenarien« des »neuen
Lernens« werden, so mein Eindruck,
derzeit aus technischer Perspektive
beschrieben: Es geht, iiberspitzt aus-
gedriickt, um Bandbreiten, Systeme
und Leistungsmerkmale von Hard-
und Software. Email und . (News-,
Bulletin-) Boards werden fast immer
genannt, oft auch Chat (obwohl ich
nur wenige kenne, die aus Erfahrung
heraus dem Chat mehr als eine spiele-
rische Funktionalitdt zuerkennen), um
dann ausfiihrlich auf die Architektur
des verwendeten Dokumenten- und
Kommunikationsservers einzugehen.

Im Vordergrund steht fast immer
die eingesetzte Technik. Eine Diskus-
sion um ihren richtigen Einsatz und
Nutzen verschwindet meist zugun-
sten der unkritischen Hervorhebung
von Kommunikationsmoglichkeiten.
Die ausgetiiftelte Architektur von
Dokumenten und Kommunikations-
servern wird bestaunt, wobei die
funktionale Integration mit offenen
Standards dann doch nur selten
gelingt. So innovativ das alles tech-
nisch sein mag - aus didaktischer
Sicht macht sich die Technik meist
sehr bescheiden aus.

Lernen wird tiberwiegend nicht als
Prozess betrachtet, sondern als Effekt
— oder gar Produkt? — einer multime-
dialen Belehrungsumgebung. Wich-
tige didaktische Ziele sind Konsistenz
und  Geschlossenheit. ~ Wissensbe-
stinde werden in einer Weise présen-
tiert, die Fragen nach ihrer Giiltigkeit
oder Anwendbarkeit gar nicht erst
aufkommen lassen. Dass Lernen aber
gerade heute mehr mit der Suche nach
offenen Problemlosungs-Strategien zu
tun hat als mit der isolierten Beschafti-
gung mit aufbereitetem Stoff, entgeht
einer solchen Perspektive. Fragen
oder gar Zweifel, unerldssliche
Grundlagen jeder Verdnderung, als
Lehrziel - tatséchlich undenkbar?

Es geht meist um technische
Begriffe, sehr viel seltener um erzie-

hungswissenschaftliche  Kategorien
wie (nichtinhaltliche) Lehranliegen
und Lernziele, Didaktiken oder erzie-
hungspraktische Kategorien wie Lehr-
Selbstverstandnis, realisierte (oder
auch nicht mehr realisierbare) Wert-
vorstellungen, oder gar personliche
Anliegen von Lehrenden und Lernen-
den. Personlichkeitsbildende oder
sozialisierende Funktionen des Bil-
dungsabschnittes »Studienzeit« wer-
den meist vollig iibersehen.

Und wenn dann doch einmal
Dinge wie »Methoden« oder »Veran-
staltungsformen« zur Sprache kom-
men, konnte man bisweilen meinen,
dass es die Hauptaufgabe der neuen
Medien sei, alte Strukturen, die ohne
technologische Unterstiitzung schon
langst durch fruchtbarere Strukturen
hatten ersetzt werden miissen, durch
»Virtualisierung« zu stabilisieren. Das
rote Tuch ist fiir mich dabei die
Ubertragung und Konservierung von
Vortragen (Vorlesungen, Referate in
Seminaren, dozentenzentrierte Frage-
und Antwort-»Diskussionen«) {iber
das Netz. In starren, traditionsorien-
tierten Settings wirken auch Innova-
tionen reaktiondr.

Ein Kollege aus einem Projekt der
Virtuellen Hochschule meinte neu-
lich: Sein Professor setze mit viel Auf-
wand die neuesten und
ausgefeiltesten technischen Kooperati-
onstools ein — doch sei er vollig tiber-
fordert, wenn er in seinen Seminaren
auch nur ein einfaches Medium wie
Karteikarten an einer Pinwand oder
das grundsitzliche didaktische Ele-
ment einer Erwartungsabfrage einset-
zen solle. Er habe einfach keine
Vorstellung davon, wie dem Medium
ein angemessener didaktischer Platz
einzurdumen sei, geschweige denn,
wie auf die Erwartungen der Teilneh-
mer konstruktiv eingegangen werden
konne.

Kurz: Es mangelt an fundiertem
péadagogisch-didaktischen - Wissen
und Kénnen.
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Gesucht: Padagogische
Kompetenz

Unter Pddagogik verstehe ich in erster
Néherung das curricular verhéltnis-
méBig eindeutig identifizierbare Fach
der Erziehungswissenschaft. Fiir den
Kontext der neuen Medien besonders
einschlédgig sind hier Vertiefungen wie
Erwachsenenbildung  (Andragogik)
und Weiterbildung. Der zentrale
Bezugspunkt fiir Padagogen scheint
natiirlich das Lernen zu sein. Doch
was heifit das genau?

Insofern man unter Lernen so etwas
wie den zielgerichteten Erwerb von
Wissen versteht, hat es die pddagogi-
sche Psychologie tibernommen, hier in
eigentlichem Sinn »wissenschaftli-
che« Forschung zu betreiben. (Und
weil die péddagogische Psychologie
wissenschaftstheoretisch meist einer
empir(ist)isch-szientistischen Metho-
dik verpflichtet ist und faktisch meist
von empirischen Psychologen ver-
treten wird, kann sie — bezogen auf
Lernen als Wissenserwerb — auch
ernstzunehmende, »harte« Ergebnisse
vorweisen.)

Man kann unter Lernen jedoch
auch mehr verstehen als den zielge-
richteten Erwerb von Wissen. Lernen
in weiterem Sinn ist eine geistige Ver-
anderung, eine Bewegung, die fiir den
Lernenden als Person bedeutsam ist.

Bei Kindern ist diese Verdnderung,
dieses Heran- und Herausbilden von
Neuem sehr fremdgesteuert. Erwach-
sene sind dagegen unbelehrbar, jedoch
durchaus lern- und verdnderungfahig.
Der Pédagoge — besser: der Andra-
goge — versteht sich als Arrangeur von
Lernmoglichkeiten und als Begleiter
in Ubergangssituationen. Erwachse-
nenbildung hat sehr viel mehr mit
Organisations- und Unterstiitzungs-
als mit Belehrungskompetenzen zu
tun. Falls man Studierende an Hoch-
schulen als Erwachsene bezeichnen
mochte, weisen aus einer solchen
andragogischen Perspektive einige
aktuelle Medien-Projekte zum Teil
noch deutliche Entwicklungsmoglich-
keiten auf.

Was fehlt?

Ich kann hier nur andeuten, was man
besser machen konnte:

1. In der Erwachsenenbildung gibt es
didaktisch-organisatorische Prinzi-
pien, die einige Relevanz fiir die
derzeitigen Entwicklungen aufwei-
sen. Trotz einiger terminologischer
Vernebelung lassen sich in der
Medien-Forschungslandschaft teil-
weise erstaunliche didaktische
Konstruktionen erkennen. Sie las-
sen darauf schlieen, dass es — aus
didaktischer Sicht — derzeit fast
darum zu gehen scheint, das Rad
neu zu erfinden.

Wiinschenswert wiare, wenn ein
auch padagogisch geschultes Team
ein elegantes Gefdhrt konstruierte,

indem es fertige Bauteile am Markt -

einkaufte.  Erkennungsmerkmale
einer angemessenen Konstruktion
wiren begriindete Positionen zu
Handlungsfeldern wie Gruppen-
dynamik, Zeitlichkeit, Handlungs-
orientierung, biografische und
situative Verankerung von Lernin-
halten, Selbststeuerung, gemein-
same Aushandlung der Ziele und
Inhalte von Lernen, u.v.m.

2. Aus Sicht der Padagogik verfolgt
ein nicht unbedeutender Teil heuti-
ger Forschung Projekte, die sich
fachintern bereits in den 70-ger
Jahren als Chimére erwiesen hat-
ten. Man hatte diese Ideen mit
guten Griinden ad acta gelegt und
in den Archiven der Rezeptionsge-
schichte katalogisiert — siehe z.B.
das Konzept des programmierten
Unterrichts. Zwar mag es begrii-
fenswert sein, museale Schitze
zeitweise auszustellen oder gar in
Aktion zu zeigen. Bedenklich
stimmt es aber, wenn aus Unkennt-
nis die Aussteller selbst Ramsch-
ware als Neuheit propagieren.
Solches ist m.E. zu beobachten
rund um Etikette wie »Konstrukti-

vismus«,  »cognitive  appren-
ticeship« oder »intelligent tutoring
systems«.

Wiinschenswert wire ein kleines
Tafelchen mit Herkunfts- und Zeit-
angabe sowie einem erlduternden
Museumstext.

3. Padagogik und Informatik ergén-

zen sich m.E. als Wissenschaften
ideal. Gemeinsam, wenngleich aus
unterschiedlichen  Perspektiven
beackerte Bereiche sind z.B. die
Konservierung und Kommuni-
kation von Wissen, die Gestaltung
von Mensch-Maschine-Systemen
mit der zugehorigen Personal- und
Organisationsentwicklung,  oder
allgemeiner: die Gestaltung von
Ubergéngen in  einer hoch
dynamischen Welt. Schade wiire,
wenn sich angesichts dieses thema-
tischen Reichtums (und dessen
Komplexitat!) der Blick auf die
neuen Medien auf die Herstellung
von angeblich effizienten Niirnber-
ger-Trichter-Technologien ver-
engte. Gemeinsam wdére da viel
Innovativeres zu leisten.
Notig hierzu ware mehr Offenheit
und mehr Verstdndnis gegeniiber
der jeweils anderen, heutzutage
doch noch als fremd empfundenen
Wissenschaft.

Hierin sehe ich das eigentliche Pro-
blem: Die Pddagogik ist nicht in der
Weise an der Forschung der neuen
Medien in der Bildung beteiligt, wie es
ihrer Relevanz entsprechen wiirde.

Woher resultiert die
mangelnde Beteiligung?

»Die Padagogik ist nicht beteiligt.«
Wer oder was ist das genau, die sich
da mehr beteiligen sollten - und
woran? Es kommen in Frage: die Pad-
agogen erstens als Individuen, zwei-
tens als Vertreter eines
wissenschaftlichen Faches, und drit-
tens als Teilnehmer des (hier bildungs-
) politischen Diskurses. Entsprechend
ergeben sich auch verschiedene
Griinde fiir die unzureichende Beteili-

gung:
1. Personliches Unvermogen?

Moglicherweise sind Péadagogen als
nattirliche Personen in der neuen For-
schungslandschaft deshalb unterre-
préasentiert, weil sie — als einzelne
Personen und als Mitglieder in tech-
nisch meist vollig unterausgestatteten
Instituten — die notwendige Technik
nicht ausreichend beherrschen. Dazu
kommt, dass oft die erforderliche
Antragstellungskompetenz fiir techni-
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sche Forderprogramme noch weiter
entwickelt werden muss.

Diese Griinde wiirden Anlass zu
Bedauern geben, wiren aber durch
geeignete forschungs- und bildungs-
politisch begriindete Foérdermafsnah-
men durchaus zu beheben.

2. Wissenschaftlich leere
Schnittmengen?

Erkldarbar wére der Beteiligungsman-
gel auch damit, dass die Padagogik als
Wissenschaft bisher zu wenig Instru-
mente entwickelt haben konnte, tradi-
tionell  als  »auBlerpadagogisch«
eingeordnete — nédmlich technologi-
sche! — Entwicklungen zu steuern. Das
wire eine wissenschaftstheoretische
Erkldrung, die eine ernsthafte Besorg-
nis begriinden wiirde.

Die Leitfrage lautet: Wie gestalten
sich die Schnittstellen zwischen Pad-
agogik/Didaktik, Technikgestaltung
und Techikeinsatz? Denn wenn die
Schnittstellen zwischen Péadagogik
und Technikentwicklung aus wissen-
schaftstheoretischen Griinden nicht
zusammenpassen, wiirde man tat-
sdachlich die Fortentwicklung von
Hochschul-, Lehr- und Lernstrukturen
einer — aus fachwissenschaftlicher
Sicht — zufédlligen, der Beliebigkeit
anheim gestellten Technikentwicklung
iiberlassen. Ist die Pddagogik in ihrem
eigensten Bereich gestaltungsunfahig?

3. Sprachbarrieren wegen unzuléssi-
ger Theoriereduktion!

Erkldrbar wire der Beteiligungsman-
gel drittens aus Sprachbarrieren,
namentlich solchen, die irrational als
Mode-Erscheinung auftreten.

Verschiedene Facher, die sich dem
gleichen Gegenstandsbereich zuwen-
den, in interdisziplindren Dialog
zusammenzubringen ist sehr kom-
plex. Keinesfalls darf es darum gehen,
Begriffsraster wechselseitig zu tiber-
setzen: Schliellich wére dies ein Theo-
riereduktionismus, der doch meist
einseitig auszufallen droht. Statt des-
sen gilt es, eine gemeinsame, von der
disziplindren Einzeltheorie nicht all zu
sehr durchdrungene Sprache zu ent-
wickeln. Sie muss erlauben, die
wesentlichen Grundgedanken ver-
kiirzt und exemplarisch, jedoch nicht
verfélscht zu erldutern.

Die grofite Versuchung fiir den
aktuellen Diskurs um neue Medien in

der Bildung liegt darin, den Diskurs
selbst zu verfachwissenschaftlichen,
d.h. ihm disziplindre Rituale, Metho-
den und Terminologien iiberzustiil-
pen, um aus der Unbehaglichkeit
subjektiver Stellungnahmen heraus
wieder — scheinbar - die Ideale des
wissenschaftlichen Diskurses einzu-
holen.

Leider geschieht genau dies derzeit
viel zu sehr. Heute ist es eine Mode-
Erscheinung, in der Hochschulent-
wicklung und Foschungspolitik die
Sprache der Betriebswirtschaft zu
bemiithen: Man spricht von »Produk-
ten«, die arbeitsteilig »erzeugt« und

»distribuiert« werden sollen; von
einem »Markt¢, der (natiirliche?
geweckte? von wem gesteuerte?)

»Bedarfe« decken soll; und insbeson-
dere von »Kosten«, die man idealer-
weise durch Massenproduktion
senken will.

Mir geht es hier nicht darum, ob
solche Aussagen zutreffend sind oder
nicht. Mir geht es um die Sprache, in
der solche Aussagen formuliert wer-
den. Konkret: Ist eine wirtschaftswis-
senschaftliche Theorie, die auf dem
fachspezifischen Erkenntnisinteresse
des partikularen Sieges in Konkur-
renzsituationen fiir den Gegenstands-
bereich des so genannten »Marktes«
beruht, tatsdchlich geeignet, auch den
Gegenstandsbereich des Forschungs-
und Bildungswesens angemessen zu
beschreiben?

Das Verhiltnis von Forschung und -

Lehre wére griindlich missverstanden,
wiirde man es mit der Herstellung
und der Distribution des »Produkt
Wissen« vergleichen. Die Idee der
Universitdt basiert auf der Idee von
Lernen durch Teilhabe an Handeln,
namlich Forschungshandeln. Ebenso
wiére die Praxis wissenschaftlichen
Forschungshandelns griindlich miss-
verstanden, wiirde man es mit der Ter-
minologie ©¢konomischen Handelns
beschreiben. (Natiirlich konkurrieren
Wissenschaftler miteinander. Das ist
gut so, und man kann diese Konkur-
renz durchaus angemessen Okono-
misch beschreiben. Und doch ist diese
Konkurrenz einem hoheren Ideal
untergeordnet, das sich der 6konomi-
schen Beschreibung grundsétzlich ent-
zieht: dem Ideal der
Wahrheitsfindung). Lernen wie For-

‘handlungsprozessen

schen sind immer auch individuelle
Wachstumsprozesse, die nicht die

Ubernahme von Wissen, sondern
innere Beteiligung erfordern.
Selbstverstandlich ~ birgt  eine

Auflenperspektive wie die der Wirt-
schaftswissenschaften  einiges an
Erkenntnispotenzial — jedoch in der
Hauptsache dadurch, dass hier etwas
verkniipft wird, das eigentlich nicht
zusammengehort. Deshalb muss bei
einem solchen Vorgehen immer das
Ausnahmehafte mitgedacht werden,
will man nicht unbemerkt einem ille-
gitimen Theoriereduktionismus erlie-
gen.

- Denn dass Okonomie und Wissen-
schaft als grundsatzlich unterschiedli-
che Systeme zu betrachten und zu
beschreiben sind: dafiir wiirden sich
einige wissenschaftstheoretische oder
soziologische ~ Argumentationslinien
anfiihren lassen. Der Zielpunkt dieser
Argumentationen lauft auf eine
grundsatzliche kategoriale Trennung
hinaus: Hier das System der 6konomie
mit Héndlern als Protagonisten, die
sich dem regulativen Ideal des parti-
kularen Erfolgs des Stdrkeren in Aus-
verpflichtet
haben. Dort das System der Wissen-
schaft mit Suchenden als Protagoni-
sten, die sich dem regulativen Ideal
der Erkenntnis als universale Geltung
von Wissen im herrschaftsfreien Dis-
kurs verschrieben haben Diese
Systeme beanspruchen jeweils eigene
Geltung. Sie lassen sich nicht mitein-
ander vergleichen, nicht ineinander
uberfiihren. Sie stehen sich kontradik-
torisch gegentiber.

Mehr Wissenschafft,
weniger Verwissen-
schaftlichung!

Konnte es nicht sein, dass gerade in
der politisierten und um enorme For-
schungstopfe konkurrierende Debatte
im Umkreis der neuen Medien Spra-
chen und Denkweisen Einzug gehal-
ten haben, die — in der subjektiven
Interpretation der bisher aufSenstehen-
den Communities — dazu fithren, dass
die Debatte Gefahr lauft, sich von den
regulativen Idealen der Wissenschaft
selbst zu entfernen?

Das allerdings wiére fatal. Wir soll-
ten es uns nicht leisten, in einer 6ko-

1/2001



.1/200

nomisch induzierten und
technologisch gesteuerten Umbruchsi-
tuation wie heute die Lehr- und Lern-
forschung zu einem  sozialen
Realexperiment mit einem verengten
Blickwinkel geraten zu lassen. Wir
brauchen Rahmenbedingungen, die

den wissenschaftlichen und for-
schungspolitischen Diskurs interdiszi-
plindr offen halten; eine
Forschungsférderung, die Strukturen
unterstiitzt, in denen auch »kleine«
interdisziplindre =~ Forschung eine
Chance bekommt; und nicht zuletzt

Forscher, die den Mut haben, in
Grenzgebiete nicht nur aufzubrechen,
sondern auch neue wissenschaftliche
Kulturen an sich heranzulassen.
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Detlev Krause

Multimediale Zukunft ohne

Sinn und Sinnlichkeit

Seit es Computer gibt, hat unsere

Gesellschaft wieder eine Zukunft. Eine’

Zukunft, die man nicht verpassen
darf. Und weil der Computer kein ein-
faches Gerit ist, miissen wir uns »bil-
den«, um den Anforderungen der
computerisierten Zukunft entsprechen
zu kénnen. Wer wollte auch schon auf
Zukunft verzichten?

Zukunft und Informationstechnik
— diese beiden Begriffe werden ohne-
hin gerne in einem Atemzug verwen-
det. Hier kommt also der Technologie

“eine &hnliche Verweisfunktion wie
einst der Religion zu. Findet doch
auch fiir die Kirche das wahre Leben
erst in der Zukunft statt, nachdem
man gestorben ist. Stimmt dieser Ver-
gleich, so muss man schon sehr athei-
stisch und . materialistisch eingestellt
sein, um den technologischen Verhei-
Bungen widerstehen zu konnen.

Das bin ich selbst leider gar nicht.
Daher besuche ich gerade einen virtu-
ellen, multimedialen Kurs, der eben-
falls eine Investition in die Zukunft
darstellt, weil in ihm die Sprache xml
(extensible markup language) vermit-
telt wird. Aulerdem setze ich in mei-
nen Seminaren gerne neue Medien ein
und habe gerade Mittel im Rahmen
des Forderprogramms »Multimedia
und Hochschule« beantragt, mit dem
die Ex-Computer-Kritiker der rot-grii-
nen Regierung den Anschluss nicht

verpassen wollen - den an die
Zukunft natiirlich. Im Rahmen dieser
Tatigkeiten wage ich als praktisch
denkender Mensch Vor- und Nachteile
der technischen Optionen gegeneinan-
der ab, baue ordentlich auf den Ergeb-
nissen anderer auf und denke in
klaren Kosten-Nutzen-Kategorien.

In meinem Beitrag hier will ich
jedoch die gegebene Freiheit nutzen,
dariiber nachdenken, was denn den
Charakter der multimedialen Zukunft
unter dem Aspekt der Bildung aus-
macht. Dafiir verwende ich, recht
ungezwungen, die beiden Begriffe
Sinn und Sinnlichkeit. Sinn soll fiir ein
weit gefasstes, klassisches Bildungs-
verstindnis stehen, in dessen Mittel-
punkt die Kunst des Verstehens der
Wirklichkeit liegt. Medien der klassi-
schen Bildung waren vor allem die
Schrift und andere Zeichensysteme.
Man widmete sich Texten und Textu-
ren.

Dem klassischen Bildungsideal
geht es aber nicht allein um die Texte
an und fiir sich. Es findet seinen tiber-
geordneten Sinn erst in der Erziehung
und Belehrung des bildungswilligen
Biirgers (Biirgerinnen kamen andere
Aufgaben zu): Bildung soll ihm hel-
fen, seine individuellen Urteile und
Entscheidungen auf einen zunehmend
trittfester werdenden Boden zu griin-
den. Seine Personlichkeit waéchst,

seine Erkenntnis vertieft sich und
seine innere Moral wird geschult.

So ungefahr konnte man das Ideal
einer sinnhaften Bildung umreiflen,
das vor allem in der Aufkldrung ent-
wickelt und geférdert wurde. Die
Sinnlichkeit spielt dabei keine Rolle,
ja, wird zuweilen sogar als storend
empfunden. Das aufkldrerische Ideal
der Bildung léasst sinnliche Wahrneh-
mung als Instanz der Erkenntnis nicht
zu — hochstens noch, so bei Kant, als
Voraussetzung der hoheren Denk- und
Verstehensprozesse, die in ihrem Cha-
rakter abstrakt bleiben. Sie beruhen auf
einer Distanz zur beobachteten und zu
erklarenden Wirklichkeit.

Sinn und Sinnlichkeit werden also
als Gegensatze konstruiert.

Anders sieht dies in der Vision
einer multimedialen Bildung aus: Der
Sinn tritt zurtick und die Sinne wer-
den in den Bildungsprozess einbezo-
gen. Lernen soll per Anschauung
ermoglicht werden. Die Inhalte sollen
lebendig prasentiert werden, in Bild-

~und Tonsequenzen, die vertraute, oft

gegenstandliche Muster mit Wiederer-
kennungswert anbieten. Multimedia
geht es offensichtlich um Sinnlichkeit
— zumindest in der Vision, an der wir
arbeiten: Wir schaffen uns ein multi-
medial  reprdsentiertes, jederzeit
abrufbares und sogar interaktiv mani-
pulierbares Doppel der Wirklichkeit,
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das ich gerne als »begehbares Bild«
beschreibe.

Multimedia setzt damit die Arbeit
von Film, Funk und Fernsehen fort.
Sie fiigt jedoch diesen altbekannten
Einweg-Medien etwas Neues hinzu:
die Moglichkeit, Teil der Prasentation
zu werden und sie individuell zu
beeinflussen. Wir betreten das multi-
medial erzeugte Bild und &dndern die
Parameter, um uns anzuschauen, was
jetzt passiert. Wir suchen also nicht
nach Strukturen, sondern verhalten
uns in der multimedialen Umgebung
(in der Cyber-Lern- und Erfahrungs-
Welt) wie experimentierfreudige
Jugendliche vor den Reglern im Ton-
studio.

Reine, also unsinnliche, Texte lief3en
ein solches Verhalten nicht zu. Hier
fanden die Bilder und Toéne, wenn
iiberhaupt, im Kopf des Lesenden
statt. Er war insofern sein eigener Bil-
dungs-Produzent. Multimedia-Desi-
gner nehmen uns diese Arbeit
heutzutage ab. Wir brauchen keine
originér eigenen sinnlichen Erfahrun-
gen mehr, sondern kénnen uns den
perfekteren, vorgefertigten Produkten
tiberlassen. Uberhaupt werden wir
kaum in der Lage sein, eine gelungene
Computer-Simulation mittels unserer
Fantasie zu »toppen.

Multimedia versohnt daher Sinn
und Sinnlichkeit.

Denn natiirlich ist der Sinn, auch
wenn Multimedia eher die Sinne
anspricht, weiterhin mit im Geschéft.
Gerade die Beherrschung vernetzter
Systeme — oft genug Kurs-Inhalt und
nicht nur notwendige »Kompetenz«
der Multimedia -Macher - verlangt ja
erhebliche ~ Abstraktions-Leistungen.
Daher sehen sich diejenigen, die Com-
puter in der Bildung einsetzen, sehr
komplexen Anforderungen gegen-
tiber. Um alles moglichst einfach zu
prasentieren, miissen sie &duflerst

abstrakte Werkzeuge und Sprachen
beherrschen.

Nun koénnte man erwarten, dass
wenigstens der Bildungskunde von
der Pflicht frei sei, sich um den neue-
sten Stand von Wissenschaft und
Technik zu kiimmern. Dieser neueste
Stand hat inzwischen ein knappes Ver-
fallsdatum. Wer seine Kiinste anwen-
den will, muss sich auf jeden Fall
beeilen - schliellich ist der Maf3stab,
wie wir oben gelesen haben, die
Zukunft, nicht die Gegenwart
(geschweige denn, die Vergangenheit).

Doch auch der Bildungskunde
muss heute mehr beherrschen als die
Féhigkeit, einen Text zu lesen. Will er
interaktiv in den Lehr- und Lernum-
welten mitmischen, benétigt er nicht
nur ein beeindruckendes technisches
Equipment, sondern auch noch genii-
gend Know-How tiber Ubertragungs-
formate, Kommunikationsformen und
einschldgige Software-Biindel. Kein
Wunder, dass von der Kunst, Texte zu
lesen und zu deuten, heute kaum noch
die Rede ist.

Insofern ist das Lernen der Zukunft
und fiir die Zukunft, das dann leider
doch in der Gegenwart stattfinden
muss, immer auch ein kleines techni-
sches Abenteuer: Es findet abends
statt und ist teuer. Die neue Sinnlich-
keit der Multimedia-Bildung hat ihren
Preis und fordert von den Bildungs-
hungrigen (die oft genug schon tiber-
sdttigt sind, wenn sie endlich
beginnen konnen, sich dem eigentli-
chen Inhalt des Bildungsangebots zu
widmen) stdndiges Bemiihen, Tole-
ranz (gegeniiber den technischen
Unzulidnglichkeiten) und Zeit, vor
allem viel Zeit.

Was kommt dabei riiber? Ein
unvollstindiges Mosaik aus Einzel-
kursen, von denen man hofft, dass sie
einem fiir das weitere berufliche Fort-
kommen, sprich: Uberleben, helfen
mogen. Sicher kann man sich dessen

natiirlich nicht sein. Denn — wer weif3
schon, was die Zukunft bringt (auler,
dass sie multimedial ist)?

Ich rate also dringend, sich vor der
Entscheidung fiir ein multimedial auf-
bereitetes Bildungsangebot mit dem
personlichen Nutzen auseinander zu
setzen. Vielleicht m&chten Sie zu die-
sem Zweck einmal die Hintergriinde
meiner Uberlegungen kennen lernen
und genauer diskutieren? Ich wiirde,
finden sich gentigend Interessenten,
gerne einen Online-Kurs dafiir anbie-
ten. Schliefilich haben Sie wenig Zeit
und miissen gut iiberlegen, wofiir Sie
die Zeit investieren, die Thnen fiir Thr
Bildungsinteresse, sorry: Ihre Bil-
dungsverpflichtung, bleibt.

Mein Angebot steht also: Ein
natiirlich multimedial présentierter
Kurs tiber die Zukunft von Multime-
dia-Angeboten im Bereich der Bil-
dung. Fragestellung: Was bringt es mir
personlich?

Wir konnen dafiir auch gerne den
uberkommenen, aufklirerischen Bil-
dungs-Begriff mal andiskutieren (etwa
zehn Minuten miissten reichen, denke
ich — nachdem Sie schon eine Stunde
fiir die Installation eines neuen Brow-
sers investiert haben, der Thnen eine
mit Sound untermalte Animation tiber
die Vorteile multimedialer Kursange-
bote optimal auf den Bildschirm aus-
gab). Dann wiirden Sie vermutlich ein
wenig gliicklicher dariiber werden,
wie schon simpel wir uns heute doch
bilden kénnen, wo schon ein kleines
Gerit gentigt, um auf alles Wissen der
Welt den einfachsten und eingéngig-
sten Zugriff zu haben, den es je gab...

Wenden Sie sich also vertrauens-

~voll an Thren persénlichen Bildungs-

Berater, Content-Manager und Online-
Moderator, also an mich. Und verges-
sen Sie nicht, mir Thre Kreditkarten-
nummer zu nennen.
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Ute Bernhardt

Soziale Herausforderungen
durch das Internet

Der Wechsel zur Industriegesellschaft
brachte die so genannte soziale Frage und
neue Ansitze in der Politik. Der Wandel
zur Informationsgesellschaft hat erste, bis-
lang jedoch eher unzureichende sozial-
politische Reaktionen hervorgerufen. Fiir
eine wirkliche Uberwindung der digitalen
Spaltung der Gesellschaft fehlen Geld,
Konzepte und politischer Wille.

Es sind die kleinen Details, die ein
Signet fiir den Umbruch in unserer
Gesellschaft darstellen. Wenn mit
Booz, Allen & Hamilton eine der
bedeutendsten internationalen Unter-
nehmensberatungen im Auftrag von
iber 90 der groBiten IT-Unternehmen
Deutschlands ebenso wie die Regie-
rungen der USA, Grofibritanniens und
Deutschlands vor der drohenden digi-
talen Spaltung der Gesellschaft war-
nen, dann ist dies kein Ausdruck fiir
eine neue globale soziale Initiative,
sondern das Charakteristikum der
Informationsgesellschaft: die Bildung
vollig neuer Allianzen.

Was bringt Sozialdemokraten und
Unternehmensberater gleichermafSen
dazu, eine soziale Ungleichentwick-
lung zu ijhrem Thema zu machen?
Und dies ausgerechnet auch noch in
einem Gebiet, das zum Kern der New
Economy gehort, in der jeder seines
Gliickes eigener Schmied ist?

Unabhéngig von den Motiven sind
verschiedene Analysen aus
unterschiedlicher Quelle mittlerweile
zu einer weitgehend tibereinstimmen-
den Lagebewertung gekommen. Die
Informations- und Kommunikations-
technologie ist die Schliisseltechnolo-
gie des 21. Jahrhunderts und auf
absehbare Zeit auch einer der grofiten
Wachstumsmaérkte. World Wide Web
und Internet sind die Oberfldche einer
grenzenlosen Vernetzung von
Produktionsstitten, Distributoren und
Kunden. Netzbasierte Dienste und
Technologien walzen Arbeiten und

Wirtschaften in der postindustriellen
Okonomie und Gesellschaft auf fun-
damentale Weise um. Die Effizienz-
gewinne durch den intelligenten
Einsatz von Informationstechnik (IT)
machen eine Verweigerungshaltung
fiir Unternehmen zur Existenzbedro-
hung. Gleichermafien ist auf dem
Arbeitsmarkt nicht mehr gefragt, wer
nicht {iber die notwendigen Fahigkei-
ten im Umgang mit IT verfiigt.

Elektronischer Handel, elektroni-
sche Rathéduser, virtuelle Universititen
und digitale Demokratie weiten die
Anforderungen an die IT-Kompetenz
auf jede Biirgerin und jeden Biirger in
den hoch entwickelten Industrienatio-
nen aus. Die IT, versinnbildlicht durch
das Internet als zentrale Infrastruktur,
beriihrt alle Bereiche des menschli-
chen Lebens in zunehmend entschei-
dendem Mafe.

Die Entwicklung der Informations-
gesellschaft ist heute so weit gediehen,
dass es nicht mehr darum geht,
Nischen zu erhalten. Genau wie der
Wandel im 19. Jahrhundert zur Indu-
striegesellschaft so stellt uns auch der
Wandel zur Informationsgesellschaft
vor die »Soziale Frage«, nur diesmal
auf anderer Ebene: Heute geht es nicht
um die Verteilung der Zugewinne
einer neuen Gesellschaftsform wie in
der Industriegesellschaft, sondern um
die prinzipielle Teilhabe an der Infor-
mationsgesellschaft. Der Riss durch
die Gesellschaft zieht sich entlang der
Spaltung information-rich und -poor
oder den information-haves und -
have-nots.

Die Aktion machte den
Zusammenhang von Internet
und Arbeitspldizen schlagartig
kiar. '

Zu Beginn des Jahres 2000 machte in
Deutschland  eine  Aktion den
Zusammenhang von Internet und
Arbeitspldtzen schlagartig klar. Um

den Mangel an inldndischen IT-Spe-
zialisten zu beheben, startete die deut-
sche Bundesregierung eine Aktion zur
befristeten Anwerbung auslandischer
Computerexperten. Gesucht waren
Fachleute vor allem aus Indien, einem
Land, das gleichzeitig Entwicklungs-
hilfe bezieht und High-Tech-Arbeits-
kréfte exportiert und das seine Basis
an High-Tech-Arbeitskraften durch
arbeitsteilige Programmierung via
Internet entwickelt hat. Damit hatte
Indien die Bedeutung von IT fiir die
zukiinftigen Arbeitsmérkte besser zu
nutzen verstanden, als all jene, aus
deren Argumenten der Glaube sprach,
dass sich Qualifikation durch Frem-
denfeindlichkeit ersetzen lie3e.

Der Kern des Problems ist in
den Begriffen Information und
Wissen erklart

Der Kern des Problems ist bereits in
den zentralen Begriffen Information
und Wissen erkldrt. In der Industrie-
gesellschaft wurden von den Indu-
striearbeitern neue Kenntnisse. und
Féahigkeiten verlangt, fiir die sie erst
ausgebildet werden mussten. Kern der
Informations- oder Wissens-
gesellschaft ist nicht nur das Verstand-
nis einer neuen Technologie, sondern
der Einsatz in unterschiedlichsten
Anwendungsgebieten auf méglichst
effiziente Weise. Zum entscheidenden
Erfolgsfaktor wird multidisziplindres,
hoch qualifiziertes Wissen.
Strukturelle Voraussetzung zur
Teilhabe an der Informationsgesell-
schaft ist damit Qualifikation. Doch
selbst von jenen 20 Prozent der Bun-
desbiirger, die an einer Qualifikations-
mafnahme teilnehmen, lernen heute
nur ein Bruchteil Kompetenzen fiir die
Informationsgesellschaft. Die private
Aneignung von Kompetenzen schei-
tert in der Breite an den Kosten fiir
Computer und Netzzugang sowie an
dem daftir notwendigen Zeitaufwand.

FIFF-Kommunikation
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Die Geschwindigkeit des Wandels zur
Informationsgesellschaft ldsst keine
Zeit fir den Umbau schwerfilliger
gesellschaftlicher Institutionen. Die
Entwicklung von alternativen Ansét-
zen ist jedoch auch nicht weit gedie-
hen.

Entwicklung der
digitalen Kluft

Ebenso wie die Begriffspaare informa-
tion-rich und -poor oder -haves und -
haves-not stammt der Begriff »Digital
Divide« - digitale Kluft — aus den
USA. Dort bezeichnete er zu Anfang
den Unterschied zwischen denjenigen,
die Zugang zu Informationstechnolo-
gien haben, und denjenigen, die kei-
nen haben.

Die umfangreiche, im Auftrag des
US-amerikanischen = Wirtschaftsmini-
steriums erstellte Studie der National
Telecommunications and Information
Administration =~ (NTIA)  »Falling
through the Net: Defining the Digital
Divide«! kommt als Dritte' in einer
mehrjéhrigen Reihe von Studien zu
dem Ergebnis, dass die Kommunika-
tion tiber Internet und Telefon in US-
Haushalten so grof ist wie nie zuvor.
Mittlerweile verfiigen in den USA
uiber 60 Prozent, in Deutschland iiber
40 Prozent der Bevolkerung {iber
Computer und Internetzugang. Para-
doxerweise wuchs mit der Zunahme
der Nutzung das soziale Ungleichge-
wicht. Faktoren wie Einkommen,
Hautfarbe und Bildung wirken sich
auf die Teilhabe an der Informations-
gesellschaft aus. Unterdurchschnitt-
lich beteiligen sich Schwarze und
Hispanics am Internet, Unterschiede
gibt es ebenfalls in Bezug auf Alter
und Geschlecht. Diese Effekte wirken
kumulativ: Alleinerziehende
schwarze Miitter sind in besonders
hohem Mafie technikfern.

Einrichtung 6ffentlicher
Internetzugénge in Schulen,
Bibliotheken und
Nachbarschaftszentren

1. Falling through the Net: Defining the Digital
Divide; http://www.ntia.doc.gov/ntiahome/
digitaldivide/

Aus den Analysen folgte seit einiger
Zeit schon ein Biindel von Mafinah-
men. Abgeleitet wurden aus diesen
Befunden in den USA die »e-rate«, die
Verbilligung der Zugangskosten fiir
Bildungseinrichtungen auf der Basis
des »universal service«, und die Ein-
richtung offentlicher Internetzugénge
in Schulen, Bibliotheken, aber auch in
Nachbarschaftszentren von sozialen
Brennpunkten.

Doch immer noch ist in den USA
der typische Internetnutzer weif3,
ménnlich, gebildet und wohlhabend.
»Digital Divide« ist heute wesentlich
umfassender zu sehen. Die Kluft ent-
steht durch Unterschiede in den Res-
sourcen und dem Training, die zum
kompetenten Umgang mit Informati-
onstechnik befdhigen.

Durch den Einsatz von IT werden
also die existierenden Unterschiede in
puncto Einkommen und Bildung gré-
Ber, wird die soziale Kohidrenz hoch
entwickelter Gesellschaften gefahrdet.

Digitaler Sozialstaat?

In Deutschland sieht es dagegen noch
etwas anders aus. Untersuchungen
wie in den USA gibt es nicht. Politi-
sche Papiere unter diesem Titel wer-
den hierzulande von IT-Unternehmen
publiziert.? Deren Motivlage ist nahe
liegend: Wenn sich IT-Unternehmen
beklagen, dass sich 21 Millionen
Bundesbiirger — knapp {tiber ein Vier-
tel — »dem Internet verweigern, steht
die Suche nach Mafnahmen im Mit-
telpunkt, mit denen die sich abzeich-
nenden Marktgrenzen zu {iberwinden
sind.

Hinter der Frage nach Marktgren-
zen im Internet steckt das Verstédndnis,
dass das Internet die Infrastruktur
darstellt fiir eine Vielzahl von Aktivi-
taten aus allen Lebensbereichen, deren
Benutzung privat zu finanzieren ist.
Wie bei einer Mautstelle steht nun
zwischen Biirgerinnen und Biirgern
einerseits und Verwaltung, Bank oder
Arbeitsplatz andererseits der Internet-
anbieter mit einer kostenpflichtigen
Dienstleistung. Dies ist so lange kein
soziales Problem, wie ausreichende
Alternativen existieren. Doch die Ent-

2. Digitale Spaltung in Deutschland.
http:/ /www.i-d21.de

wicklungsrichtung ist derzeit unbe-
stimmt.

Anders als das Telefon

Der offentliche Zugang zu Computer
und Internet stellt die Grundvoraus-
setzung fiir eine Teilhabe dar. Dafiir
fehlt es allerdings an wesentlichen
Voraussetzungen. Das Internet wird
zwar als Telekommunikationsdienst-
leistung verstanden, aber es wird
zugleich von wichtigen Auflagen aus-
genommen. Anders als das Telefon,
fir ~ das  nicht nur  Sozial-
hilferegelungen gelten, sondern in den
wichtigsten westlichen Landern auch
die DPflicht der Betreiber zum
Anschluss von Kunden besteht, kon-
nen sich Internetprovider ihre Kunden
aussuchen. Bei der Liberalisierung des
Telekommunikationsmarktes in
Deutschland wurde von der Mehrheit
des Parlaments die Verquickung von
Anschlusspflicht und Internet abge-
wiesen. Das Internet als Element der
Grundversorgung konnte sich in
Deutschland nicht etablieren.

Abgelehnt wurde damit die Uber-
tragung des »e-rate«-Modells der
USA. Dort ist der »universal service«
Voraussetzung fiir den Anschluss
abgelegener Gebiete an das Telefon-
netz, zugleich aber Basis fiir die Inter-
netanbindung von Schulen und
anderen  oOffentlichen  Bildungs-
einrichtungen. Nach Aussagen des US
Department of Education wire die
Internetanbindung der Schulen in den
USA ohne die Pflicht zur kostengiin-
stigen Versorgung der Schulen nie-
mals so weit gediehen. In Deutschland
anderte sich diese Haltung erst, nach-
dem 1998 gerade einmal 35% der
bundesdeutschen Schulen am Inter-
net einer Quote von tiber 80% in den
USA gegeniiberstand. Als Marketing-
aktion schliefst nun die Deutsche Tele-
kom alle deutschen Schulen ans Netz
an.

Damit erwies sich die US-Politik
als weitsichtiger. Durch ihre Erfahrun-
gen und den Vorsprung bei der Ent-
wicklung einer Internetékonomie war
in den USA schon friither erkennbar, in
welchem Mafle IT und Internet die
Lebensgrundlagen verdndern. Die
Uberlegung ist einfach: Wer mit PC
und Internet nicht umgehen kann, hat
heute und erst recht in Zukunft keine
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echten Chancen auf dem Arbeitsmarkt
mehr und kann damit fiir seinen
Lebensunterhalt immer weniger sor-
gen.

Modellvorhaben »Media@kom«
in Bremen

Bis zu einem wirklichen Zugang fiir
die Allgemeinheit ist es aber noch ein
langer Weg. Eines der wenigen Bei-
spiele ist das Modellvorhaben
»Media@kom« in Bremen. In mehre-
ren Stufen entsteht ein kommunales
Biirgerinformationssystem, das sich
nicht als digitale Hochglanzbroschiire
versteht, sondern das von Informati-
onskiosken fiir alle Biirgerinnen und
Biirger und damit von der Nutzungs-
seite her strukturiert ist. Die Situation
sieht selbst in den européischen Nach-
barlandern nicht viel anders aus, die
in der Internetnutzung so weit oder
sogar weiter als Deutschland sind. Die
britische Regierung fordert zur Ver-
meidung einer - digitalen Spaltung
offentliche Internetzugénge in Pubs.
In Finnland hinkt die Internetnutzung
dem Mobiltelefoneinsatz hinterher.*

Schweden verzeichnet zwar die
hochste PC-Dichte pro Einwohner
und betrachtet Schulen als grundle-
gende Motivationsstatte fiir die Inter-
netnutzung, ldsst aber offen, wie
diejenigen zu motivieren sind, die
nicht vom herkdmmlichen Bildungs-
system erreicht werden.® In den Nie-
derlanden werden immerhin die
Defizite einer offiziellen Untersu-
chung der digitalen Kluft ebenso gese-
hen wie die Effekte einer Nutzung von
IT am Arbeitsplatz auf den Einsatz zu
Hause und die determinierenden Fak-
toren Alter, Geschlecht, Ausbildung
und Einkommen. Anders als in ande-
ren Landerstudien heben die Nieder-
lander die Kosten der IT-Anschaffung
und -Nutzung besonders hervor.®

3. James Stewart, The Digital Divide in the UK: A
Review of Quantitativ Indicators and Public
Policies. http://www.stepping-stones.de

4. Juha Nurmela/Marja-Liisa Viherra, Communi-
cation Capability is an Intrinsic Determinant
for the Information Society, ebd.

5. Towards a Swedish Information Society for All,
ebd.

6. Paul Windrum/Simone de Jong, Internet
Access in The Nether-lands. Themes and
Issues, ebd.

SchluBfolgerungen

Die individuelle Aneignung von
Medienkompetenz wird in allen hoch
entwickelten Léndern als Vorausset-
zung fiir den Ubergang in eine Infor-
mationsgesellschaft  gesehen. Die
Bekdmpfung des »Digital Divide«
dient damit gleichermaflen drei Zie-
len: der Entwicklung von Mirkten,
der Gewinnung von Arbeitskréften
und der Erhaltung der sozialen Stabi-
litat der Gesellschaft.

Nur in geringem MaBe spielt die
soziale Frage im herkémmlichen
Sinne eine Rolle

In den USA und in Europa ist der
Losungsansatz derselbe: 6ffentlicher
Zugang in Bibliotheken und Schulen,
Bildungsprogramme und
Werbemafinahmen fiir einzelne Ziel-
gruppen aus unterrepridsentierten
Bevolkerungsschichten. Im Kern ist
das Ziel aller Mafinahmen die Aneig-
nung von IT-Kompetenz durch die
breitere Nutzung von Computern und
Internet. Nur in geringem Mafe spielt
die soziale Frage im herkémmlichen
Sinne eine Rolle, die da lautet: Wie sol-
len sich arme Bevolkerungsschichten
einen PC und Internetanschluss lei-
sten?

Zwei Beispiele machen die Pfade
deutlich. Mit dem Telefon wurde die
Kommunikation einfacher. Gleichzei-
tig war das Telefon preiswert genug,
um fir die Masse der Bevolkerung
erschwinglich zu sein. Fiir Empféanger
von Sozialhilfe gehort zumindest eine
Erreichbarkeit per Telefon zum sozial-
staatlichen Prinzip. Nach der Einfiih-
rung des Girokontos gehort das
Einkaufen zu den letzten grofien
Bastionen von Bargeldtransaktionen.
Binnen weniger Jahre verschwand so
gut wie jede Moglichkeit wichtiger
Geldtransaktionen ohne die Bank. Die
Zahlung von Gehalt, Miete, selbst die
von Arbeitslosengeld und Sozialhilfe
laufen heute iiber Girokonto. Weil die
Banken nicht verpflichtet sind, Kun-
den mit geringem Umsatz anzuneh-
men, fihrte die Kiindigung von
Girokonten mittelloser Zeitgenossen
durch einige Banken vor etwa drei
Jahren in Deutschland zu der Diskus-
sion, ob es einen gesetzlichen
Anspruch auf ein Girokonto geben

miisse. Abgewendet wurde dies bis-
lang durch eine Selbstverpflichtung
der Banken, keine soziale Ausgren-
zung zu betreiben.

Die Verhinderung der digitalen
Spaltung erfordert schon deswegen
neue Ansitze, weil im Gegensatz zu
Telefon und Girokonto die Kosten fiir
Beschaffung und Nutzung von IT
wesentlich groBer sind und gleichzei-
tig Nutzungskompetenzen vorausset-
zen, die das bisher von
Alltagsgegenstanden gewohnte Maf3
iibersteigt.

Ein sozialstaatliches Modell wie
beim Telefon scheitert bei der Ubertra-
gung auf Computer an deren Preis.
Ein Selbstverpflichtungsmodell wie
beim Girokonto scheitert an der not-
wendigen  IT-Nutzungskompetenz,
die kein Serviceangebot ausgleichen
kann. Wer die Informationsgesell-
schaft fiir alle propagiert, miisste kon-
sequenterweise allen Bediirftigen
einen PC kostenlos zur Verfligung
stellen und die erforderlichen Kompe-
tenzen vermitteln. Derartige Ansitze
sind weder finanzierbar noch politisch
durchsetzbar. Solange aber diese digi-
tale Kluft nicht in letzter Konsequenz
angegangen wird, bleibt es bei einer
digitalen Spaltung zwischen den Pro-
motoren der Informationsgesellschaft
in Wirtschaft und Politik einerseits
und den Biirgerinnen und Biirgern
andererseits. Wéhrend Wirtschaft und
Politik ein Wettrennen zwischen ver-
schiedenen Nationen um die beste
Ausgangsposition auf dem Weg in die
Informationsgesellschaft — austragen,
verweigern sich signifikante Teile der
Bevélkerung diesem Wettbewerb. Stu-
dien von staatlicher und Unterneh-
mensseite zur digitalen Spaltung
haben die Mobilisierung dieser »Ver-
weigerer« zum Ziel. Effektive Hilfen
fiir wirklich Bediirftige oder sozial ori-
entierte Bildungspolitik fiir die Infor-
mationsgesellschaft sind dagegen
nicht als Ziel auszumachen.

Der Wert der Analysen einer sich
entwickelnden digitalen Spaltung
liegt darin, auf soziale Probleme der
nahen Zukunft aufmerksam zu
machen. Die bisherigen Losungsan-
satze werden diesem Problem jedoch
nicht gerecht. Die Folgerung daraus
kann nur sein, dass die sozialen Span-
nungen zunehmen werden.

FIFF-Kommunikation
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Neue Initiativen aus der Selbst-
organisation der Betroffenen

Gesellschaftliche Umbriiche wie das
Heraufziehen der Industriegesell-
schaft haben neue Initiativen hervor-
gebracht, die teilweise aus der
Selbstorganisation der Betroffenen
erwachsen sind. Die heutigen sozial-
demokratischen Parteien sind hervor-
gegangen aus
Arbeiterbildungsvereinen, die das
Lernen fiir eine neue Gesellschafts-
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Hans-Georg Wischkowski

Informationstechnik in

form politisch und kulturell entwik-
kelt  haben. Lernen fiir die
Informationsgesellschaft — und damit
heute lebenslanges Lernen - findet
schon statt als informelle Privatange-
legenheit unter Bekannten und Kolle-
gen, aber allein bezogen auf
technische Fertigkeiten. In dem MafRe,
wie der IT-Einsatz die Gesellschaft
tiefgreifend verdndert, wird sich die-
sen informellen Lernprozessen eine
politische Sichtweise hinzugesellen.
Ob diese Sichtweise durch die Verlie-

rer der Entwicklung oder durch eine
sozial ~ vertrdgliche  Perspektive
bestimmt werden wird, ist offen.

Die nach dem Befund einer wach-
senden digitalen Kluft ergriffenen
MafBnahmen sind kaum tauglich zum
Ausgleich von Ungleichgewichten.
Die entscheidende Rolle kommt nun
jenen zu, die der Informationsgesell-
schaft eine demokratische und soziale
Richtung geben wollen.

bildungspolitischen Programmen
von Bund und Landern

Mehr als jedes Argument machen
einige Beispiele deutlich, in welchem
Mafe Bildung zum politischen Thema
geworden ist: Da wirbt das Land Hes-
sen den umliegenden Bundeslindern
Lehrer ab, die ED.P. bestritt den Land-
tagswahlkampf in Nordrhein-Westfa-
len mit der Kritik an der schlechten
PC-Ausstattung der Schulen und die
Bayerische Landes-SPD macht das
gleiche gegen die CSU zum Thema.
Unterstiitzt wird dies durch eine
intensive Berichterstattung in der
Presse.

Bildung ist Thema, weil sie in der
Krise steckt. Schon lange werden
Schulklassen nicht kleiner, werden
kaum noch Lehrer eingestellt, fehlt es
vor allem an Lehrkréften in naturwis-
senschaftlichen Féchern. Die Weiter-
entwicklung von Curricula und deren
Umsetzung in den Unterricht lauft
zah. Die Auseinandersetzungen kon-
zentrierten sich hauptsédchlich auf die
Frage, welchen Stellenwert Gesamt-
schulen haben sollten. Abgesehen von
den ideologischen Auseinanderset-
zungen um Schulformen produzierten
in den letzten Jahrzehnten alle Lan-
desregierungen im wesentlichen die-

.selben

Fehler, als status quo
einvernehmlich abgesegnet von der
Kultusministerkonferenz.

Ergebnisse wie die der TIMSS-Stu-
die oder die Statistiken der OECD
tiber staatliche Bildungsausgaben fiih-
ren alljahrlich zu denselben Disputen.
Waiahrend die OECD-Statistiken, bei
denen Deutschland seit langerem auf
einem der letzten Ringe rangiert, gern
in der parlamentarischen - Debatte
gegen die jeweilige Regierung genutzt
werden, setzen nach den TIMSS-
Ratings tiiber deutsche Schiiler, die
allenfalls im Mittelfeld landen, die
Klage tber zu alte Lehrer ein, die zu
viel kosten und zu unflexibel sind, um
die nétigen Veranderungen mitzuma-
chen. Als Problemldsung reichen aber
weder diese Klagen noch ein gegen-
seitiges Abwerben der nicht in genii-
gender Zahl ausgebildeten Lehrkréfte
aus. So verfestigt sich der Eindruck,
dass sich die Bildungskrise in den
ndchsten Jahren eher verschirfen
wird.

Mangels Vorausschau kulminieren
derzeit linger schon absehbare Ent-
wicklungen:

® Zu lange wurde am Glauben an
abnehmende Schiilerzahlen festge-
halten. Fehlende Kindergarten-
plitze hitte jedoch schon vor
Jahren zeigen konnen, dass die
geburtenstarken Jahrgénge ihrer-
seits Kinder bekommen haben, die
nun in die Schulen dréngen.

Die Lehrerschaft weist eine unaus-
gewogene  Altersstruktur  auf.
Grund sind die - nach der in den
60er Jahren gefiihrten Debatte um
die deutsche Bildungskatastrophe -
in den 70er Jahren ausgebildeten
und eingestellten Lehrer. Durch
diese Alterskohorte gab es jahre-
lang keinen Platz fiir Neueinstel-
lungen; nun geht sie innerhalb
weniger Jahre in den Ruhestand.
Fehlende Berufsperspektiven wie-
derum machten die Lehrerausbil-
dung unattraktiv. Heute steht dem
seit ldngerer Zeit absehbaren,
schnell wachsenden Bedarf an
Lehrkraften kein Angebot an Pad-
agogen gegeniiber.

Uber den in den letzten Jahren
gern gefiihrten Fehden um die kor-
rekte  pédagogische  Richtung
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wurde vergessen, Bildung an die
Bediirfnisse der Zukunft anzupas-
sen - Beispiel Computer. Der Com-
puter im Unterricht wird immer
noch mit den tiber 10 Jahre alten
Argumenten aus der ITG-Debatte
gefordert oder bekampft — nur dass
es in dieser Debatte um die infor-
mationstechnische Grundbildung
(ITG) ging und darum, ob Technik
im deutschen Schulsystem tiber-
haupt ein Fach sein kénne. Diese
Argumente versagen, wenn es
darum geht, den Computer als
Mittel im Unterricht allgemein ein-
zusetzen.

Der Computer in den Schulen ist
zweifellos einer der wichtigsten
Brennpunkte der gegenwartigen Aus-
einandersetzung. Er gilt als Symbol
fiir die Zukunftsorientierung von Bil-
dungssystemen - eine Sicht, die
besonders die USA und die skandina-
vischen Staaten, aber auch die Lander
der EU hervorheben. Abgeleitet aus
einem Mangel an ausgebildeten IT-
Fachkraften, ebenso aber aus einem
Mangel an Konsumenten, die mit
Computer und Internet umgehen kon-
nen und E-Commerce oder E-Govern-
ment nutzen kénnen, wird in Initiativ-
Papieren der EU recht konkret Com-
puterwissen und eher allgemein
Umgang mit dem Medium Computer
im Unterricht mit der Begriindung
gefordert, dass frith genug fir die IT-
Arbeitsplétze der Zukunft ausgebildet
werden miisse.

Die Bildung in Deutschland steht
damit nicht allein vor dem Problem,
die {iberkommenen Aufgaben kaum
noch erledigen zu kénnen. Dazu ist
der Anspruch gekommen, fiir die
Erfordernisse einer Informationsge-
sellschaft auszubilden. Vor diesem
Hintergrund mutiert speziell in
Deutschland der Computereinsatz in
der Bildung zum Symbol, Zankapfel
und politischen Credo. Es geht zum
Teil um Inhalte, viel aber um Verdnde-
rung an sich.

Sehr plastisch wird dies an den
priagnantesten Papieren der letzten
Monate und den Reaktionen darauf.
Im Sommer 2000 stellte die nach der
»Ruck«-Rede des ehemaligen Bundes-
prasidenten Herzog von IBM-Chef
Staudt initiierte und mittlerweile von
tiber 100 Unternehmen vor allem aus

der IT-Branche getragene "Initiative
Deutschland 21" mehrere Memoran-
den und Studien vor, deren gemeinsa-
mer Nenner zu Bildungsfragen die
Klage tiber die mangelnden Anstren-
gungen der Politik und des Bildungs-
systems war, geniigend qualifizierte
IT-Experten auszubilden. Dass die IT-
Branchenvertreter mit der Aussicht
auf gute IT-Jobs den Nerv der Eltern
und der Jugendlichen recht prézise
getroffen hatten, lieB sich an der
hohen Nachfrage nach Ausbildungs-
plitzen in den IT-Berufen einerseits
und an dem wieder an das Niveau der
80er Jahre heranreichenden Interesse
am Informatikstudium andererseits
ablesen. Einen schwierigen Stand hat,
wer als Lehrer dagegen mit dem
humanistischen Bildungsideal argu-
mentiert, das einem umfassenden Bil-
dungsansatz verpflichtet ist und nicht
auf ein Berufsbild hin orientieren will.

Die Bildungspolitik ist damit in der
ungemiitlichen Lage zwischen den
Anforderungen von Industrie, Schii-
lern und Eltern, das Bildungssystem
miisse fiir die Zukunft fit machen, und
der Sichtweise vieler Pddagogen, die —
nicht zuletzt mit Blick auf die Debat-
ten der letzten 20 Jahre — das meiste
dieser Zukunftsvisionen fiir eine vor-
iibergehende Mode halten. Die
Summe der einzelnen Mafnahmen
der Lander und des Bundes zeigt
jedoch eine eindeutige Ausrichtung
hin auf eine stdrkere Integration von
Computern in die Schulen, was
sowohl mit den Erfordernissen des
spateren Berufslebens als auch -
zumindest rhetorisch - mit Moderni-
sierungsabsichten verbunden wird.

Auf Léanderseite sehen die wichtig-
sten Programme derzeit den Ausbau
der Nutzung von IT im Bildungswe-
sen vor.

° In der »e-nitiative NRW« stehen 80
Millionen Mark zur Verfiigung, um
ein Bildungsnetz aufzubauen, die
Schulen mit IT auszustatten und
diese zu warten, Lehrkrifte zu
qualifizieren, multimediale Bil-
dungsinhalte zu entwickeln und
Multimedia in der Hochschullehre
zu verbreiten.

e Im Rahmen des »Aktionsplans Mul-
timedia in Rheinland-Pfalz« standen
im Jahr 2000 allein 10 Millionen
Mark fiir die Computerausstattung

in Schulen und weitere Mittel fiir
die Lehrerausbildung, Entwick-
lung von Bildungssoftware, IT-
Ausstattung der Hochschulen und
Multimedia in der Lehre zur Verfii-
gung. Fiir die Aus- und Weiterbil-
dung im IT-Sektor stehen 2000 und
2001 zusitzliche 20 Millionen
bereit.

° Die »Bildungsinitiative Thiiringen
fiir das 21. Jahrhundert« (BIT 21) —
ein Zusammenschluss von Landes-
regierung, Wirtschaft, Medien und
Schultrdgern — will die IT-Ausstat-
tung der Schulen samt Wartung
und Pflege mit 29 Millionen Mark
bis 2002 verbessern und passende
Bildungssoftware entwickeln.

° Die Berliner Initiative »Computer in
die Schulen« (Cids) versorgt alle
Berliner Schulen mit Netzanbin-
dung und Support und strebt eine
Komplettversorgung an.

° Die niedersédchsische Multimedia-
initiative 7-21 e.V. hat ein Aktions-
programm aufgelegt, das
aufeinander abgestimmt die Aus-
stattung von Schulen, die Qualifi-
zierung von Lehrkréften sowie die
Entwicklung didaktischer Kon-
zepte und multimedialer Lernum-
gebungen mit der Intensivierung
der Ausbildung im IT- und Medi-
enbereich in enger Kooperation mit
der Wirtschaft koppelt.

Nicht zu verkennen ist die Doppel-
strategie einiger Initiativen, bei denen
Bildungsthemen vor allem aus einer
verstarkten IT-Qualifizierung beste-
hen. Vorreiterldnder in Sachen IT wie
Bayern und Baden-Wiirttemberg ste-
chen nicht weiter hervor, sondern ver-
folgen ihre Programme ohne aktuelle

Mafsnahmenkataloge = weiter. ~Nur
wenige Lénder weisen nicht auf ihre
IT-bezogene  Schwerpunkte  hin.

Wegen der bildungspolitischen Rheto-
rik der Landesregierung besonders
aufschlussreich ist Hessen, das Unter-
richtsausfélle allgemein verringern
will, bei dem aber zum Thema IT
kaum eindeutige Aussagen zu finden
sind. _

Ein ebenfalls sehr weitgehendes
Programm hat sich der Bund vorge-
nommen, der Teile der durch die
UMTS-Versteigerung verfligbaren
Zinsersparnisse in Projekte zum IT-
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Einsatz in der Bildung steckt. Nach
Aussagen des Staatssekretdrs im Bun-
desministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF), Uwe Thomas, auf der
Bildungsmesse Online Educa in Berlin
steigen die bis 2004 verfiigbaren Mittel
fiir diesen Bereich von 750 Millionen
auf 1,4 Milliarden Mark. Wie Thomas
betonte, steht bei den Mafinahmen des
BMBEF deutlich im Vordergrund, das
Bildungssystems zu modernisieren,
um es den verdnderten Bedingungen
der Informationsgesellschaft anzupas-
sen. Als Leitfaden dabei dient dem
BMBF das Handlungskonzept
»Anschluss statt Ausschluss — IT in
der Bildung«. Darin werden fiir die
drei Bereiche Schule, berufliche Bil-
dung und Hochschule unterschiedli-
che Mafinahmen definiert.
Ausgangspunkt in der Schule ist
die absehbare Vollversorgung aller
Schulen mit einer kostenlosen Interne-
tanbindung durch die Telekom, die
damit ihre in dem gemeinsam mit
dem BMBF gegriindeten Verein
»Schulen ans Netz« begonnene Aktion
abschliefit. Mangels genuiner Zustan-
digkeiten in der Lehrerqualifizierung
und Schulausstattung legt das BMBF
den Schwerpunkt auf Bildungssoft-
ware und das Management von IT in
der Schule. Bei der Ausstattung der
Schulen mit PC wird deutliche Skepsis
geduflert: »Eine angemessene, flachen-
deckende Ausstattung der Schulen ist
ohne privates Engagement kaum rea-
lisierbar.« Als Losung vorgeschlagen
wird Sponsoring durch die Industrie
und die Mobilisierung der PCs in den
Kinderzimmern durch eine Orientie-
rung auf Laptops, was allerdings
durch »finanzielle Unterstiitzungs-
mafnahmen flankiert« werden miisse,
um soziale Ungleichgewichte zu ver-
hindern. Damit Computer im Unter-
richt eingesetzt werden konnen, sollen
péadagogisch hochwertige multime-
diale Bildungsinhalte entwickelt und
fir die Lehrer tiber Informationsange-
bote erschlossen werden. Gleichzeitig
werden die Defizite in Aufbau und
Erhaltung der PC-Netze in Schulen
und der dortigen Infrastruktur insge-
samt gesehen. Offenbar um nicht in
wenigen Jahren vor Investitionsruinen
zu stehen, setzt das BMBF hier auf die
Entwicklung und Verbreitung von
Modellen, die den Computereinsatz

erleichtern, verbilligen und damit fiir
die Schulen tragbar machen sollen.

Das IT-Konzept des BMBF in der
beruflichen Bildung wird von dem
Problem  fehlender IT-Fachkrifte
dominiert. Erkennbares Schwerge-
wicht ist die Gewinnung von Ausbil-
dungskapazititen sowie die
Verbesserung der Weiterbildung im
IT- und Multimediasektor. Vage geht
es ebenfalls darum, IT in die berufli-
che Ausbildung in der Breite einzu-
fiihren. Das Handwerk und einige
andere wichtige Branchen werden
immerhin schon dabei gefordert, das
Lernen auf virtuelle und multimediale
Formen umzustellen, um damit orts-
unabhéngig lernen zu konnen. Zur
Beseitigung grundlegender Defizite
hat das BMBF mittlerweile mit den
Lindern vereinbart, 255 Millionen
Mark zur Verbesserung der IT-Aus-
stattung von Berufsschulen zur Verfii-
gung zu stellen.

Finanzieller =~ Schwerpunkt der
BMBF-Aktivitdten bleibt die Hoch-
schule, bei der es im Wesentlichen um
die Forderung eines Angebots an vir-
tuellen Lehrangeboten, aber auch um
»die Stdarkung der IT-Ausbildung«
geht. Das Handlungskonzept nennt
als »Ziel, Neue Medien in der Hoch-
schullehre einzusetzen. [...] Neben der
reinen Produktion von Lehr- und
Lernsoftware geht es um die schnelle
Integration Neuer Medien in die
Hochschullehre und in den Hoch-
schulalltag, den Einsatz aller Medien
zur Wissensvermittlung in z.B. inter-
aktiven Vorlesungen, virtuellen Labo-
ren und nicht zuletzt die Nutzung
neuester Informationen in Aus- und
Weiterbildung.« Das Motiv dahinter
ist die - im BMBF als Konkurrenz
wahrgenommene - Moglichkeit vor
allem der US-Universititen, ihre
Angebote per Internet zu vertreiben,
und die bislang zu geringe Neigung
deutscher Unis, darauf zu reagieren:

»Die neuen Medien ermdglichen zeit-
und ortsunabhingig eine weltweite
Verbreitung von Wissens- und Bil-
dungsinhalten. Dadurch werden neue
Dimensionen im Wettbewerb der Bil-
dungsanbieter entstehen. Bildungsan-
gebote  insbesondere  auslindischer
Anbieter aus dem Netz erfahren eine
schnell wachsende Nachfrage und Ver-
breitung. Viele deutsche Hochschulen

itben sich immer noch in Zuriickhal-
tung. Ziel muss es sein, deutsche Hoch-
schulen zu aktivieren, sich gemeinsam
aktiv diesem Wettbewerb zu stellen. «

BMBE-Staatssekretdr Thomas erldu-
terte, dass tiber 100 positiv begutach-
tete  Projekte zur Entwicklung
virtueller Lehrangebote — etwa ein
Viertel davon aus der Medizin — einge-
gangen seien, mit deren Forderung
begonnen werde. Zur besseren Ver-
marktung der Studienangebote soll
mit den Léndern eine Virtuelle Hoch-
schule Deutschland aufgebaut wer-
den.

Im Vergleich zeigt sich, dass die
Programme des Bundes und der mei-
sten Lander gut miteinander kompati-
bel sind. Lageanalyse und Ziele
scheinen bei den Akteuren im Wesent-
lichen deckungsgleich:

° Das Interesse fiir IT in der Schule
wecken und die in multimedialen
Inhalten steckenden pédagogi-
schen Moglichkeiten im fldchen-
deckenden IT-Einsatz in Schulen
ausschopfen,

e die Aus- und Weiterbildung in IT-
Berufen verbessern und die durch
IT-Einsatz mogliche Flexibilitat fiir
die Weiterbildung nutzbar machen
sowie

e die Hochschule fiir den Wettbe-
werb aus dem Ausland konkur-
renzfihig machen.

Klar wird damit auch, warum die
Schule den grofiten Konfliktherd bei
der Frage nach IT in der Bildung dar-
stellt: In der beruflichen und universi-
tdren Bildung zielen die
bildungspolitischen Initiativen darauf
ab, eine dort schon vorhandene Kri-
senwahrnehmung aufzugreifen und
mit verdnderungswilligen Partnern
Innovationen voran zu bringen. In der
Schule ist dagegen — auch unabhéngig
von der Motivationsstruktur dort —
weder so recht klar, was der grofite
Krisenfaktor ist, noch herrscht Einig-
keit dariiber, wie das Ziel einer Veran-
derung konkret aussehen sollte. Zu
grundsatzlichen Vorbehalten gegen
Verdnderungen kommt die Zuriick-
haltung gegenitiber einem Technikein-
satz in der Schule. Ob es gelingen
wird, diese Konflikte produktiv zu
wenden, muss die Zukunft zeigen.
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Léa Meyer, Christine Zimmer

Didaktischer Mehrwert durch
Neue Medien in der Lehre?

Erfahrungen und Ergebnisse aus der Televorlesung »Informatik und Gesellschafi«

Das Bestreben, die Neuen Medien und
das Internet sinnvoll und gewinnbrin-
gend in die Hochschullehre einzu-
bauen, geht gegenwirtig quer durch
die universitdren Disziplinen. Diese
Bewegung an den Universitdten kor-
respondiert mit der gegenwértigen
Entwicklung hin zur Informationsge-
sellschaft. Lebenslanges Lernen, Medi-
enkompetenz, Flexibilisierung,
Globalisierung und vernetztes Arbei-
ten sind nur einige der Schliisselbe-
griffe, die die damit gemeinte
gesellschaftliche Verdnderung umrei-
Ben - eine Verdnderung, die sich einer-
" seits in der gesellschaftlichen Praxis
tatsachlich abzeichnet, deren Eintref-
fen man andererseits nicht miide wird,
in ausgefeilten Szenarien heraufzube-
schworen. Ob die Neuen Medien tat-
sdchlich den didaktischen Mehrwert
erzielen werden, der ihnen allerorten
zugeschrieben wird, ist derzeit unsi-
cher. Sicher ist, dass sie einen immer
groferen Raum bei der Gestaltung
von Lehr- und Lernszenarien einneh-
men werden. Und insofern bediirfen
sie einer experimentellen Uberprii-
fung und Bewertung.

Im Rahmen des Forschungsver-
bundes VIROR (VIRtuelle Hoch-
schule OberRhein) hat die Abteilung 1
des Instituts fiir Informatik und
Gesellschaft in Freiburg im Sommerse-
mester 1999 eine Telelehrveranstal-
tung zum Themenbereich »Informatik
und Gesellschaft« (I&G) gehalten und
nach Mannheim und Bonn iibertra-
gen. Dieser Artikel informiert iiber die
inhaltlichen und technischen Rahmen-
bedingungen der Veranstaltung und
das in ihr verwendete didaktische
Konzept. Nach der anschliefenden
Schilderung unserer Erfahrungen dis-
kutieren und interpretieren wir mogli-
che Konsequenzen.

Inhalte der Telelehrveran-
staltung »Informatik und
Gesellschaft«

Die Telelehrveranstaltung 1&G setzte
sich zusammen aus einer zweistiindi-
gen Televorlesung, einer zweistiindi-
gen Telelibung und der via Internet
angebotenen Informations-Infrastruk-
tur bestehend aus Webseiten mit Lehr-
und Lernmaterial sowie einer Mai-
lingliste. Die Vorlesung und die
Ubung fanden in der Regel wochent-
lich statt.

Mit der Vorlesung sollte den Stu-

dierenden ein Uberblick iiber ausge- -

wihlte Themenbereiche von I&G
gegeben werden. Aus dem vielfiltigen
Themenpool von 1&G (vgl. Friedrich
et al. 1995) wurden fiir die Vorlesung
die folgenden Inhalte ausgewdhlt:
Theorie der Informatik, Software
Engineering, Grundlagen der Organi-
sationswissenschaft und CSCW, Soft-
wareergonomie, Geschlechter-
forschung in der Informatik, Technik-
folgenabschdtzung und  ethische
Aspekte in der Informatik, Informati-
onsgesellschaft und  Arbeitswelt,
Urheberrecht und Datenschutz. In der
Ubung wurden einzelne dieser The-
men diskursiv vertieft. Die Informati-
onsinfrastruktur auf dem Internet
sollte den Studierenden zur eigenstan-
digen Beschiftigung mit dem Stoff
dienen. Sie konnten dazu vor den Ver-
anstaltungen auf Vorbereitungsmate-
rial (Literatur, Lernmaterial,
Literaturverweise, Links zu interes-
santen Webseiten etc.) und spéter auf
das in den Veranstaltungen verwen-
dete Material (Folien, vorgefertigte
Bausteine) zugreifen. Durch die Mai-
lingliste bestand die Moglichkeit zur
vertiefenden Diskussion der Themen
im Kreis der Veranstaltungsteilnehme-
rlnnen. Zudem wurde gegen Seme-
sterende in Freiburg ein halbtagiger

Workshop mit Studierenden aus Frei-
burg und Bonn veranstaltet.

Besonderheiten der Veran-
staltung durch 1&G

Da die bisherigen VIROR-Veranstal-
tungen in erster Linie naturwissen-
schaftlich-technische Stoffe
(Informatik, Physik, Statistik) und
wirtschaftswissenschaftliche Themen
behandelten, hob sich unsere Veran-
staltung mit den stark interdisziplinér
ausgerichteten Inhalten und Metho-
den von I&G deutlich von diesem Pro-
gramm ab. Eine weitere Besonderheit
der I&G-Lehrveranstaltung bestand
darin, dass dieses Fachgebiet der
Informatik in unterschiedlicher Weise
im Curriculum der beteiligten Stand-
orte verankert war: Wahrend in Frei-
burg I&G gelehrt wird und fiir die
Studierenden scheinpflichtig ist, ist
das Fachgebiet an den Standorten
Mannheim, Karlsruhe und Bonn insti-
tutionell nicht vertreten. Das bedeu-
tete, dass die in der Veranstaltung
behandelten Themen mit Ausnahme
von Bonn, wo eine Sonderregelung
innerhalb des Fachbereichs fiir CSCW
vereinbart wurde, an keinem dieser
Standorte schein- oder priifungsrele-
vant waren. Da die Motivation von
Studierenden, sich mit einem Stoff zu
beschiftigen, nach ihren eigenen Aus-
sagen in der Regel sehr stark von sei-
ner Priifungsrelevanz abhéngt, war in
dieser Situation mit einer fakultativen
Teilnahme von Studierenden fiir
Karlsruhe und Mannheim kaum zu
rechnen.

Technik und raumliche
Ausstattung

In technischer Hinsicht geht es bei den
Telelehre-Settings, zu denen auch
unser Szenario gezahlt werden kann,
um technisch mediierte Mehrpunkt-
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Audio- und Videokommunikation.
Fiir das Internet war dabei die Ent-
wicklung der MBone-Architektur seit
1990 entscheidend (Eriksson 1994,
Kumar 1996). Mit dem enthaltenen
Multicast-Konzept  (Deering 1989)
kénnen Kommunikationsnetze
geschaltet werden, die das Internet
nicht durch redundante Einzelpunkt-
verbindungen belasten, sondern ein
intelligentes, redundanzfreies Rou-
ting der Datenpakete erlauben. Diese.
Forschungsaktivititen ~wurden in
Europa durch die Projekte MUNIN
(Bringsrud & Pedersen), MICE (Bil-
tring et al. 1994, Sasse & Bennett 1995)
und MERCI (MERCI) begleitet und
ausgeweitet. Im Mbone-Paket ist ein
Shared Whiteboard (wb) enthalten,
mit dem sowohl vorbereitete Materia-
lien  zur  Vortragsunterstiitzung
gezeigt als auch Zeichnungen wih-
rend des Vortrages erstellt werden
konnen. Spater wurden dazu alterna-
tive Whiteboards entwickelt und
erprobt (Kumar 1996, Ottmann &
Bacher 1995, Lienhard & Maass 1998,
Geyer & Effelsberg 1998). Zudem wur-
den Werkzeuge zur Aufzeichnung der
Teleprédsentationen konstruiert
(Bacher et al. 1997).

Bei dem folgenden Uberblick iiber
die verwendeten Netzinfrastrukturen
und Werkzeuge konzentrieren wir uns
auf die Standorte Freiburg als Beispiel
einer VIROR-internen und Bonn als
Beispiel einer VIROR-externen Konfi-
guration. Als VIROR-Beteiligte verfii-
gen Freiburg und Mannheim {iber
feste, dem Projektverbund zugeord-
nete Netzstrukturen und Bandbreiten
(10 MBit/sec) im baden-wiirttember-
gischen BelWii-Netz (Baden-Wiirt-
tembergs extended LAN). Sie sind
tiber das VirtualATM-Protokoll zu
einem virtuellen LAN verbunden.
Dieses Protokoll wird eingesetzt, da es
die gewiinschte Bandbreitenreservie-
rung ermdglicht. Der Standort Bonn
dagegen musste tempordr iiber das

~ Wissenschaftsnetz WIN angebunden
werden und wurde mit einer Bandbe-
reite von nur 2 MBit/sec per Virtual-
ATM in das VIROR-Netzwerk
integriert. Fiir die synchrone Audio/
Video-Ubertragung tiber das Internet

wurden die (kostenlosen) Mbone- -

Tools vic (Videotibertragung), vat/rat
(Audiotibertragung) und sdr (Session-

organisation) gewdhlt (Kumar 1996,
Hardman et al. 1998). Zur Vortragsun-
terstiitzung wurde das elektronische
Shared Whiteboard digital lecture
board (dlb) der Universitdt Mannheim
(Geyer & Effelsberg 1998, Geyer &
Weis 1998) eingesetzt. Mit diesem kon-
nen vorgefertigte Folien in verschiede-
nen Formaten eingeladen werden. Die
Folien werden vom dlb synchron an
den zugeschalteten Standorten darge-
stellt. Weiterhin verfiigt das dlb {iber
einen Telepointer, mit dem auf ein-
zelne Elemente innerhalb der Folien
gezeigt werden kann. Durch ein inte-
griertes Chat-Tool steht ein paralleler

Kommunikationskanal zur Verfii-
gung. Der Unterstiitzung von verteil-
ten Diskussionen dient ein

»Aufzeigetool«, mit dem die Teilneh-
merlnnen von den verschiedenen

Standorten ~ Redebeitrdge  visuell
anmelden konnen.
Mit den Authoring-on-the-fly-

Tools (AOF), die an der Freiburg Infor-
matik entwickelt wurden (vgl. Bacher
et al. 1997), haben wir kleine multime-
diale Lehrmodule produziert und in
den Vorlesungen vorgefithrt. Diese
AQOF-Bausteine vereinen Whiteboard-
Aktionen (z. B. Folienprésentation)
mit dazu synchronem Audiokanal
und koénnen durch Animationen (z. B.
Video) ergénzt werden. Vorlesungsbe-
gleitend wurden die Vorlesungsin-
halte (Folien, Bausteine) zusammen
mit ergdnzendem Material (Links,
Literatur) {iber das WWW prasentiert
und eine Mailingliste zur asynchronen
Kommunikation eingerichtet.

In Freiburg, von wo aus bis auf
eine Ausnahme alle Vorlesungen
gehalten wurden, fanden die Veran-
staltungen in einem Multimediahor-
saal statt. Dieser war mit einem
Beamer, einem SmartBoard, einer wei-
teren Leinwand, zwei Videokameras
und. zwei UNIX-Workstations ausge-
stattet. Fiir die Audioiibertragung
waren eine fest installierte Anlage und
zwei kabellose Mikrofone (Vortra-
gende, Auditorium) vorhanden.

Die in dieser Anordnung gegebene
Moglichkeit, die Sitzungen mit beiden
Workstations und zwei Projektions-
medien (Smartboard und Beamer) zu
gestalten, haben wir dazu genutzt, die
Projektion der zahlreichen, fiir die Sit-
zungen notwendigen Fenster aufzu-

teilen: Das Whiteboard (dlb) und zwei
kleine Kontrollfenster wurden auf
dem Smartboard gezeigt, wahrend die
tibrigen Fenster wie Videobilder, wei-
tere Kontrollfenster, Chat etc. mit dem
Beamer auf die Leinwand projiziert
wurden. Auf diese Weise konnte die
typische Uberladung der Darstellung
vermieden werden.

Der Bonner Hoérsaal war mit einer
Workstation, einem Beamer, einer
Videokamera und einer fest installier-
ten Audio-Anlage ausgeriistet. Fiir
Redebeitrdge aus dem Auditorium
stand ein Kabelmikrofon zur Verfii-
gung. Mit dem Beamer wurde der
Bildschirminhalt der Workstation auf
eine Leinwand projiziert. Durch die
Beschrdnkung auf eine Workstation
und eine Projektionsméglichkeit mus-
sten das iibertragene Videobild, der
Inhalt des Whiteboards und diverse
Kontrollfenster (vat, vic, chat etc.)
gemeinsam dargestellt werden.

Didaktik: Kennzeichen von
Telelehre

In der Medienpéddagogik beschiftigte
man sich schon frith mit den negati-
ven Effekten, die die Telelehrsituation
fiir Lehrende und Studierenden nach
sich zieht (Ubersicht in Patrick 1999).
Als typische Phidnomene wurden
beschrieben, dass sich die Aufmerk-
samkeit der Schiiler in dieser Situation
vermindert (vgl. dazu Bourdeau et al.
1998, Isaacs et al. 1994, Kies et al. 1995,
Kies et al. 1996, Wulf & Schinzel 1997),
dass den Lehrenden das von den ent-
fernten Standorten kommende Feed-
back hédufig nicht ausreicht (Jameson
et al. 1996, Isaacs et al. 1994, Gemmel
& Bell 1997) und dass sich die soziale
Komponente des Lernens deutlich
verringert (Bourdeau et al. 1998).
Einige Erfahrungen zeigten, dass auch
der Typ der Lehrveranstaltung (Semi-
narform, Vorlesung usw.) fiir einen
erfolgreichen  Einsatz interaktiver
Technologien relevant ist (Kies et al.
1995). Grove trug in ihrer Studie
(Grove 1998) aus der Literatur weitere
Zufriedenheitsindikatoren zusammen,
darunter vor allen Dingen »funktio-
nierende Technik« (Hackman & Walter
1990) und eine intakte Schiiler-Lehrer-
Beziehung (Nelson 1985). Grundsitz-
lich wird festgestellt, dass die Produk-
tion telemedialer Lehrmaterialien
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wesentlich aufwendiger ist als die
konventioneller Présentationen (z. B.
Bourdeau et al. 1998, Wulf und Schin-
zel 1997).

Didaktik: Theoretische Hin-
tergriinde zur Telelehre

Speziell fiir multimediale Lernumge-
bungen entwickelte Lerntheorien gibt
es bisher keine. Die theoretischen
Grundlagen fiir mediengestiitztes Ler-
nen bilden heute instruktionistische
und  konstruktivistische = Modelle.
Dabei  gehen  instruktionistische
Ansitze auf den Behavorismus und
die objektivistische Spielart des
Kognitivismus (vgl. Duffy and Jonas-
sen 1992) zuriick. Die konstruktivisti-
schen Ansdtze fuflen auf dem
»konstruktivistischen Kognitivismus«.

Der objektivistische Mainstream
der Kognitionswissenschaft  geht
davon aus, dass die Welt unabhéngig
vom Beobachter in Gegenstidnde,
deren Eigenschaften und den Bezie-
hungen zwischen den Gegenstdnden
strukturiert ist. Mentale Prozesse wer-
den als reine Informationsverarbei-
tung im menschlichen Nervensystem
gesehen, wobei dieser Prozess durch
die von aufien kommenden Informa-
tionen determiniert ist. Bei instruktio-
nistischen Lehrkonzepten werden
sogenannte Instruktionsmedien als
»Transporteure« der als objektiv ange-

nommenen Inhalten und Methoden -

betrachtet. Mit diesen koénnen
bestimmte kognitive Effekte bei den
Lernenden erzielt werden. Die
wesentliche Aufgabe des Lehrenden
besteht dann in der Auswahl des
geeigneten Instruktionsmediums, um
den Wissenstransfer moglichst effek-
tiv gestalten. .

Die konstruktivistische Spielart des
Kognitivismus bestreitet, dass es eine
unabhédngig vom Beobachter existente
Strukturierung der Welt gibt. Wahr-
nehmung ist in diesem Sinne nicht das
direkte Resultat der deterministischen
Verarbeitung von Umweltreizen, son-
dern das Ergebnis der Konstruktion
und Interpretation dieser Reize.
Maturana (1987) geht davon aus, dass
Umweltreize lebende Organismen
anregen, diese aber autopoietisch
geschlossene Einheiten sind. Die auf
die Umweltreize erfolgenden Reaktio-
nen werden von deren kognitiven

Strukturen bestimmt und sind von
auflen nicht vorhersehbar oder
bestimmbar. Lernen ist in dieser Per-
spektive ein konstruktiver Prozess, bei
dem der Lernende seine internen
Représentationen der Welt auf der
Basis seiner personlichen Interpreta-
tion von Umweltreizen bildet. In den
konstruktivistischen Didaktiken
besteht deshalb die Hauptaufgabe des
Lehrens darin, anregende Lernumge-
bungen einzurichten, um den Lernen-
den den Aufbau eigener
Konstruktionen zu ermoglichen. Um
Lernerfolge zu erreichen, sind ein pra-
xisbezogener Kontext (a situated
learning, vgl. Spiro et al. 1992) und die
Gestaltung des Lernvorgangs als
sozialer Prozess von entscheidender
Bedeutung (vgl. Greeno et al. 1993).

Didaktik: Lehrziele und
didaktisches Konzept der
Telelehrveranstaltung

Die Telelehrveranstaltung 1&G sollte
den Studierenden einerseits vorstruk-
turiertes Wissen {iber unbekannte
Themengebiete und Problemstellun-
gen vermitteln. Als besondere Heraus-
forderung haben wir dabei die
Vermittlung geistes- und sozialwis-
senschaftlicher Themen gesehen, da
die Studierenden in diesen Bereichen
kaum Vorwissen mitbrachten. Ande-
rerseits sollten die Studierenden zu
einer aktiven Auseinandersetzung mit
der Informatik und ihrem eigenen
Handeln in und mit der Informatik
angeregt werden. Ein weiteres Ziel,
das vor allem in den Ubungen verfolgt
wurde, lag in der Férderung berufsre-
levanter Kompetenzen wie der Pré-
sentation und Dokumentation von
Arbeitsergebnissen, der Teamarbeit
und der Kommunikation. Zudem
sollte die Medienkompetenz der Stu-
dierenden entwickelt werden.

Unser didaktischer Ansatz war ins-
gesamt eher konstruktivistisch ausge-
richtet, enthielt aber durchaus auch
Instruktionskomponenten. Zentral fiir
das Anliegen, in der Telelehrsituation
den geschilderten Lernprozess auszu-
16sen, war fur uns der Diskurs zwi-
schen allen am  Lernprozess
Beteiligten. Da ein reger Diskurs nur
durch ein hohes Maf} an Interaktion
zu erreichen ist, lag ein Schwerpunkt

unserer didaktischen Uberlegungen
auf der Unterstiitzung der Interaktion.
Damit sollte zugleich den negativen
Effekten, die als typische Auswirkun-
gen einer Telelehrsituation beschrie-
ben  wurden, entgegengesteuert
werden. Wir versuchten, eine Lern-
umgebung zu gestalten, in der die Stu-
dierenden Wissen selbstandig
strukturieren, kritisch reflektieren und
auf dieser Grundlage Einstellungen
gewinnen konnen.

Die Vorlesung diente in erster Linie
der Présentation vorstrukturierter
Inhalte und der beginnenden Refle-
xion der Themengebiete durch die
Studierenden. Um eine rein passive
Rezeptions- und Konsumhaltung bei
den Studierenden zu unterbinden,
wurde der klassische Frontalunter-
richt aufgebrochen. Der einfiihrenden
Wissensvermittlung folgten Phasen
der Reflexion und Vertiefung des
Erlernten durch Fragen und Diskus-
sionen. Durch das Einspielen von vor-
gefertigten AOF-Bausteinen sollte die
Aufmerksamkeit gesteigert werden. In
mehreren Veranstaltungen (Vorlesung
und Ubung) waren Experten aus
Hochschule und Wirtschaft anwesend,
die an der Diskussion teilnahmen und
fiir Fragen der TeilnehmerInnen zur
Verfligung standen.

Die didaktische Konzeption der
zweistiindigen Ubung! zielte zum
einen darauf ab, ausgewihlte The-
mengebiete der Vorlesung inhaltlich
zu vertiefen, und zum anderen, die
(tele)-kommunikativen Kompetenzen
der TeilnehmerInnen zu férdern. Letz-
teres Ziel erschien uns fiir eine I&G-
Ubung von besonderer Relevanz, weil
die sozialen und kommunikativen
Fahigkeiten der InformatikerInnen in
ihrer spéteren Berufstétigkeit von zen-
traler Bedeutung sind, aber in der
tibrigen Informatikausbildung kaum
vermittelt werden. Die Ubungsaufga-
ben waren so gestellt, dass die Studie-
renden in kleinen Gruppen, deren
Bildung in der ersten Stunde initiiert
wurden, ein bis zwei komplexere Auf-

1. Entwickelt in Anlehnung an das Ubungskon-
zept, das von Rolf, Klischewski und Schelhowe
1994 am Fachbereich der Universitat Hamburg
fiir die Prasenzlehre in »Informatik und Gesell-
schaft« erprobt wurde. Die Gestaltung der
Ubung wurde von unserem Bonner Partner,
der zu diesem Zeitpunkt auch Gastdozent am
1IG war, iibernommen.
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edienwechsel

inspielen von AOF-Bausteinen

Sprecherwechsel

AOF-Bausteine

o Wechsel der DozentInnen in einer VL
o Wechsel zwischen live Vortragenden und SprecherInnen der

Aufforderung an die Studierenden
zur Eigenbeteiligung

gen

e Diskussion in der Vorlesung
e Befragungen der Studierenden in der Vorlesung
° Gemeinsames Erstellen von Folien wihrend der Veranstaltun-

e kleine Referate der Studierenden.

Motivation steigern

Theorie durch Praxis ergénzen

o Experten/Praktiker als Géste in der Vorlesung

° Meinung von Experten/Praktikern im Interview als AOF-
Baustein konserviert

staltungen

Aktivierung und Forderung | Aufforderung an die Studierenden
der Interaktion in den Veran- | zur Eigenbeteiligung

e Diskussion in den Veranstaltungen
e Befragungen der Studierenden
Interaktives Ubungskonzept (Referate):
e Préasentation eines Programms durch die Studierenden (Visua-
lisierung von Funktionalitdt und Nutzungsszenarien)
e Computer im Alltag (Auswertung und Préasentation von Inter-
views mit NutzerInnen von Computersystemen)

gen

Integration und Interaktion | Bereitstellung einer Kommunikati-
auBlerhalb der Veranstaltun- | onsinfrastruktur

gen
° Mailingliste

o Diskussionsmoglichkeiten im Anschluss an die Veranstaltun-

° Gemeinsamer Evaluationsworkshop
e Webmaterial zur Vor- und Nachbereitung
e Personliche Betreuung/gemeinsamer Workshop in Freiburg

Tabelle 1: Didaktische Ziele und Umsetzung

gaben (z. B.: Thesen eines vorgegebe-
nen Aufsatzes kritisieren oder die
sozialen Implikationen der Nutzung
einer Anwendungssoftware untersu-
chen) zu bearbeiten hatten. Das Ergeb-
nis der Gruppenarbeit wurde dann in
der Ubung présentiert und diskutiert.
Zur Kldrung von Fragen zur Vorle-
sung und Ubung wurde ein Email-
Verteiler eingerichtet, der Studierende,
Betreuende und Lehrende umfasste.

Die folgende Tabelle gibt einen
Uberblick {iber die von uns gewéhlten
Strategien zur Erreichung unserer
Lehr-/Lernziele bei gleichzeitiger Ver-
meidung der negativen Effekte der
Telelehrsituation.

Beobachtungen und Feed-
back ‘

Fiir die Evaluation der gesamten Tele-
lehrveranstaltung haben je ein bis
zwei BetreuerInnen pro Standort Pro-
tokolle iiber technische und inhaltli-
che Aspekte der einzelnen
Veranstaltungen verfasst. Zusitzlich
haben wir vier Sitzungen, darunter
die Abschlufidiskussion tiber die Ver-
anstaltung selbst, in Bonn und Frei-

burg auf Video aufgenommen. Mit
den Studierenden wurden regelméfig
freie Interviews gefithrt. Zudem
wurde der Diskussionsverlauf des
gemeinsamen Workshops protokol-
liert. Das gesamte Material wurde
qualitativ ausgewertet.?

Die Zahl der teilnehmenden Stu-
dierenden blieb wéhrend des gesam-
ten Semesters gering, aber ab der
zweiten Sitzung - bis auf die tbliche
leichte Abwiértstendenz zum Seme-
sterende hin - relativ konstant. In Frei-
burg waren in der Vorlesung meist
zwischen vier und acht Studierende,
in Bonn zwischen zwei und dreizehn,
meist aber zwischen fiinf und zehn. In
Mannheim, das nur an der Vorlesung
und nicht an der Ubung teilnahm,
waren mit Ausnahme einer Veranstal-
tung (drei Studierende) ausschliefllich
wissenschaftliche  MitarbeiterInnen
anwesend. Bei der Ubung hatte sich in
Freiburg ein fester Kern von vier Stu-

2. Aufgrund der geringen Teilnehmerzahlen
kann kein Anspruch auf Reprisentativitét
erhoben werden. Die hier dargestellten Ergeb-
nisse sind stark zusammengefasst. Detaillier-
tere Schilderungen finden sich in Meyer et al.
2000 und Zimmer et al. 2000.

dierenden herausgebildet, in Bonn
schwankte die Teilnehmerzahl zwi-
schen drei und zwolf.

Im Vergleich zu der Televorlesung,
die schon im Sommersemester 1997
(Wulf & Schinzel 1997) zum selben
Themengebiet ebenfalls von Freiburg
aus durchgefithrt wurde, sind die
Technik und die verwendeten Tools
deutlich stabiler und benutzerfreund-
licher geworden. Dennoch gab es noch
immer zahlreiche technische Probleme
zu l6sen. Am héaufigsten traten Fehler
bei der Toniibertragung auf, die den
Ablauf der Veranstaltungen und die
Konzentration der TeilnehmerInnen
zum Teil erheblich storten. Auch die
Bildlibertragung funktionierte nicht
immer stérungsfrei: Das Bonner
Videobild war bei mehreren Veranstal-
tungen aufgrund ungewohnlich hoher
Verlustraten in Freiburg nur sehr ver-
zdgert und/oder verzerrt zu sehen.

Die Routine und Gewohnung im
Umgang mit der Telelehrsituation
nahm sowohl bei den Studierenden
wie den Lehrenden im Laufe des
Semesters deutlich zu. Stérungen
konnten unauffélliger behoben wer-
den und die Studierenden verloren
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zunehmend ihre Beteiligungshem-
mungen, die zundchst durch die unge-
wohnte Aufnahmesituation
(Saalmikrofon, Kamera) entstanden
waren. Dementsprechend wurde auch
der Einfluss der technischen Stoérun-
gen auf die Konzentration in der Ver-
anstaltung geringer.

Die Geschwindigkeit der Wissens-
vermittlung in der Telelehre war im
Vergleich zur reinen Prisenzlehre
etwas verlangsamt. Zu Zeitverlusten
kam es zum einen durch die zumeist
technisch bedingten Unterbrechun-
gen, zum anderen durch die Modera-
tion tiber die verschiedenen Standorte,
die fiir die gemeinsame Diskussion
notig war.

In den Veranstaltungen wurde zum
Teil sehr lebhaft und engagiert disku-
tiert. Allerdings nutzten die Studie-
renden kaum die angebotene
Infrastruktur zu einer dariiber hinaus-
gehenden Auseinandersetzung, denn
weder die Mailingliste noch das auf
dem Internet zur Verfligung gestellte
Informationsmaterial fanden besonde-
ren Anklang.

Insgesamt war das Feedback der
Studierenden zu der Lehrveranstal-
tung positiv. Dabei wurden die einzel-
nen Elemente (siehe Didaktik)
individuell unterschiedlich beurteilt.
Sehr gut angekommen sind bei allen
die Expertengesprache. Die AOF-Bau-
steine fanden manche TeilnehmerIn-
nen besonders ansprechend, andere
wiederum hielten genau sie fiir lang-
weilig. Bei dieser Beurteilung der
AQEF-Bausteine wurde wiederum nach
den jeweiligen Inhalten unterschie-
den: Ein Experteninterview mit einem
Softwareentwickler wurde von allen
als gut bewertet, die darstellenden
Fallbeispiele wurden gemischt aufge-
nommen. Ein Baustein, der Vorle-
sungsstoff schon zur Vorbereitung
aufarbeitete, wurde nur von einem
Teilnehmer im Voraus rezipiert.

Der Aspekt der Telelehre allgemein
— als hochschulpolitisch stark gefor-
derte Lehrform der Zukunft — wurde
zum Teil sehr kritisch bewertet.
Akzeptabel fanden die Studierenden
diese Lehrform aber auf jeden Fall
dann, wenn ein Fachgebiet von der
Présenzlehre nicht abgedeckt wird.

Thesen und
Interpretationen

Aufgrund der Beteiligung und des
Feedbacks der Studierenden beurtei-
len wir unsere Strategien zur Forde-
rung  der  Interaktivitit  und
Aufmerksamkeit als zumindest teil-
weise erfolgreich. Dennoch wurden in
diesem didaktischen Konzept nicht
alle Spezifika der Telelehrsituation
reflektiert oder in ihren negativen
Auswirkungen  kompensiert. Die
wichtigsten Beobachtungen in diesem
Zusammenhang haben wir im Folgen-
den zusammengefasst.

Die Qualitdt der Technik in einer
synchronen Telelehrveranstaltung ver-
hélt sich nicht neutral in Bezug auf
andere Qualititen, sondern dominiert
diese! Schon kleinere Storungen in der
Bild- und Toniibertragung kénnen die
Konzentration und die Kommunika-
tion stark beeintrichtigen.® Beispiels-
weise erschwerte die mangelhafte
Qualitat der Bildiibertragung die Kon-
textualisierung von Whiteboardiiber-
tragung und Ton. Auch konnten die
Teilnehmerlnnen wéhrend der Dis-
kussionseinheiten nicht immer erken-
nen, auf welche Personen oder
Artefakte sich ein/e Sprecherln
gerade bezog. Fiir einen auslandi-
schen Teilnehmer fielen die Tonsto-
rungen noch stérker ins Gewicht, da er
im Gegensatz zu MuttersprachlerIn-
nen Wortverluste weitaus weniger aus
Sprachroutine ergdnzen konnte.

Die Kommunikation und das Dis-
kussionsverhalten @ndern sich in der
Telesituation deutlich! Die Auswir-
kungen sind unter anderem Verlust
von nonverbalen Kontextinformatio-
nen (Mimik, Gestik, Proxemik), gerin-

3. Auch in unserer Veranstaltung hat sich besta-
tigt, dass der Informationsfluss zwischen zwei
Standorten durch Stérungen des Videokanals
weniger gehemmt wird als durch solche des
Audiokanals (vgl. dazu Patrick 1999).
Insgesamt steht dieses Ergebnis auf den ersten
Blick im Widerspruch zu der Evaluation des
ebenfalls im Rahmen von VIROR abgehaltenen
Seminars »Distance Learning« (vgl. Horz et al.
2000 und Hofer et al. 2000). Die Autoren beob-
achteten eine relativ hohe Unzufriedenheit der
Studierenden mit diesem Seminar, die aller-
dings weniger auf technische Stérungen als auf
Probleme mit der Wissensintegration zuriick-
zufiihren sei. Da es sich hierbei aber nicht um
eine diskursiv ausgerichtete Veranstaltung
handelte, sind unserer Meinung nach die
Ergebnisse der Evaluationen nicht direkt ver-
gleichbar.

gere Spontaneitdt, mangelnder Bezug
zwischen den Redebeitrigen und
schwéchere emotionale Eingebunden-
heit in der Gruppe. Einzelne fanden
sogar, dass durch die Distanz keine
Streitkultur entstehen konne; Kreativi-
tat und Kritikfahigkeit wiirden nicht
gefordert. An diesem sehr kontrovers
diskutierten Punkt wurde deutlich,
wie stark diese Einschitzungen von
subjektiven =~ Gewohnheiten = und
Anspriichen abhdngen. Denn die
Gegenposition behauptete, dass die
Distanz eine Anonymitdt zum Lehr-
personal schaffe, in der es leichter
falle, eine Frage zu stellen, als in der
Face-to-face-Situation. Diese Faktoren
werden zwar mit zunehmender, situa-
tionsangepasster Medienkompetenz
weniger negativ empfunden, die
Effekte sind jedoch nicht vollstindig
durch Gewohnung kompensierbar.
Andererseits sind auch positive
Effekte zu verzeichnen: Durch den
moderierten Diskussionsstil iiben sich
die TeilnehmerInnen evtl. in einem
demokratischeren Redeverhalten. Die
Dozentlnnen sind ihrerseits zur
bewufiten Moderation gezwungen,
um die Studierenden an den anderen
Orten mit einzubeziehen. Manche Stu-
dierende begriifiten es, dass man sich
durch das Tele-Setting starker auf die
Inhalte konzentrieren musste; sonsti-
ges Kommunikationsverhalten, wie
Plaudern etc., falle automatisch weg.
Fir die VorlesungsteilnehmerIn-
nen, die die Vorlesung aus der Ferne
rezipieren (hier: Bonn), wirken sich
die angesprochenen negativen Effekte
durch die rdumliche Distanz zur Lehr-
person noch stirker aus! Dass in unse-
rem Fall trotz der zeitweise relativ
schlechten Ubertragungsqualitit fiir
Bonn die Interaktivitdt zwischen den
Standorten relativ hoch geblieben ist
und in Bonn bis zum Ende des Seme-
sters  Studierende teilgenommen
haben, ist zumindest teilweise durch
die persénliche Anbindung der Stu-
dierenden an den Dozenten und die
Betreuer in Bonn zu erkldren.
AOF-Bausteine, allgemein multi-
mediale Lehrmodule, eignen sich fiir
die Darstellung von Grundlagenwis-
sen (hier: einfithrende Fallbeispiele)
und wenn man Experten zu Wort
kommen lassen will, die nicht in die
Lehrveranstaltung kommen konnen
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(hier: Interview)! Komplexere Zusam-
menhinge und Uberlegungen, die zur
Meinungsbildung beitragen, sollten
nicht in Form von Konserven angebo-
ten, sondern in der direkten Kommu-
nikation erarbeitet werden.

Projektionen

Telelehre ist nicht fiir alle Inhalte,
Fécher und Methoden gleichartig ein-
setzbar. Insbesondere lassen sich didak-
tische Konzepte zur multimedialen
Aufbereitung von Lehrmaterial, die fiir
naturwissenschaftliche oder technische
Facher entwickelt wurden, nicht ohne
Weiteres auf geistes- und sozialwissen-
schaftliche Féacher tibertragen. Dariiber
hinaus héngt die Brauchbarkeit von
Telelehre auch von der Situation der
Adressaten ab — z. B. unterscheiden sich
die Studierenden der Fernuniversitét
Hagen in Alter, Lebensabschnitt, Moti-
vation und Zielsetzung in der Regel
deutlich von den Campusstudierenden.
Auch bei Berufstitigen, die sich neben
dem Job noch weiterbilden wollen oder
miissen — und die eine der zukiinftig
zunehmenden Zielgruppe der Univer-
sititen sein werden — trifft man auf eine
spezifische mentale und arbeitstechni-
sche Grundverfassung.

Gerade fiir diskursiv ausgerichtete
Lehrveranstaltungen sollte — aufgrund
der dominanten Auswirkungen von
Technikstérungen und durch den Ver-
lust von personalen Kontextinformatio-
nen in der Gesprachssituation - die
Zielrichtung der Technikentwicklung
sein, eine moglichst hohe Qualitédt in
der Bild- und Toniibertragung sowie
eine hohe Stabilitdt zu erreichen. Offen
bleibt, ob und wie Kommunikation und
Interaktion auch bei perfekter Technik
und stérkerer Gewohnheit von denjeni-
gen der Prasenzlehre unterschieden
bleiben.

Die Schwichung der personlichen
Beziehungen (zum Lehrpersonal und
unter den Studierenden) bei Teilnehme-
rInnen, die rdumlich getrennt bleiben,
kann durch punktuelle gemeinsame
Présenzveranstaltungen teilweise kom-
pensiert werden. Derartige Veranstal-
tungen sollten bereits bei der
Konzeption einer Telelehrveranstaltung
eingeplant werden. Dariiber hinaus
kann sich Gruppenarbeit (wie in den
Ubungsaufgaben) positiv auf die Aus-
einandersetzung mit den Inhalten der

Veranstaltung und die sozialen Bindun-
gen auswirken.

Auf der kommunikativen Ebene
kann man der Demotivierung der Stu-
dierenden, die durch die telespezifi-
schen Verzdgerungen und
Ablenkungen (vor allem fiir diejenigen
an den entfernten Standorten) und
durch die fiir alle verdnderte Kommu-
nikationssituation  entsteht, durch
gezielte und gute Moderation und For-
derung der Interaktion entgegenwir-
ken. Ein weitergehendes Modell dazu
wiére eine von beiden (allen) Orten
gemeinsam gestaltete Lehre und
gemeinsame Moderation der einzelnen
Sitzungen. Der Effekt ware, dass alle
Studierenden zwischen Pridsenz- und
Fernrezeption wechselten. Zudem ware
eine stdrkere persdnliche Anbindung
gewahrleistet.

Bekanntlich {ibersteigt der fiir die
Planung und Durchfithrung einer Tele-
vorlesung zu betreibende Aufwand
den fiir eine Prédsenzveranstaltung
bereits um ein Vielfaches. Moderation
an beiden Standorten wiirde den Koor-
dinationsaufwand zwischen allen Ver-
antwortlichen und  damit den
Gesamtaufwand noch weiter erhdhen.
Deutlich wird hier, dass mit dem Quali-
tatsanspruch der Aufwand bei der Kon-
zeption und Durchfithrung einer
interaktiven, diskursiven Telelehrver-
anstaltung weiter anwéchst.

Soll Telelehre zu einer alltdglich
integrierten Lehr- und Lernform wer-
den, ist eine bessere Qualifizierung und
Schulung von Lehrenden und Studie-
renden notwendig. Andererseits ist das
von uns benutzte Setting (einschliefSlich
der Software) trotz seiner insgesamt
hohen technischen Qualitit noch so
wenig alltagstauglich, dass seine Ver-
wendung durch »weniger leidensfa-
hige« Fachleute als die Informatiker im
Mo4ment noch relativ unwahrscheinlich
ist.

Fazit — didaktischer Mehr-
wert durch Neue Medien?

Immer wieder hat uns die Frage
beschiftigt, in welchem Verhiltnis die
starke hochschulpolitische Foérderung
der Telelehre und des Computer-unter-

4. Auf die Evaluation der Technik méchten wir in
diesem Rahmen nicht eingehen. Details dazu
und Empfehlungen zur weiteren Entwicklung
sind zu finden in: Meyer et al. 2000, Zimmer et
al. 2000.

stiitzten Lernens zum enormen Auf-
wand, den die Verwirklichung eines
solchen Lehrangebots im Moment noch
erfordert®, und den bei weitem nicht
nur positiven Ergebnissen steht. Ganz
sicher bieten diese Technologien ein
noch langst nicht erschépfend ausgelo-
tetes Potential fiir neue Unterrichts-
und Lernformen. Ebenso sicher wird
die Kompetenz, in hoch technisierten
Umgebungen arbeiten zu konnen,
immer selbstverstandlicher zu den not-
wendigen Qualifikationen in vielen
Berufsfeldern gehoren.

Aber vergessen wir eines nicht:
Schlechte Lehre wird nicht automa-
tisch durch das Hinzufiigen von inno-
vativer Technik besser.® Im Gegenteil:
Speziell in der Versuchsanordnung der
synchronen Lehrveranstaltung werden
die Schwachen der herkémmlichen
Lehre iiberdeutlich. Denn bei der Eins-
zu-eins-Ubertragung einer klassischen,
instruktiven Vorlesung in das Setting
der Telelehre werden sich die Studie-
renden — trotz der Anreicherung mit
neuer und faszinierender Technik wie
z. B. einem interaktivem Whiteboard —
langweilen, sie schalten geistig ab oder
nehmen nicht regelmafig an den Veran-
staltungen teil.

Notwendig werden neue Konzepte,
mit denen die Aktivitdt der Studieren-
den geférdert wird. Nach unseren
Beobachtungen haben die Studierenden
besonders intensiv und kontinuierlich
in den Ubungen zusammengearbeitet,
in denen sie in den Kleingruppen vor
Ort selbstdndig komplexere Aufgaben
vorbereitet und fiir die anderen prasen-
tiert haben — wo also ihre Aktivitdt und
Kreativitdt gefragt war. In der Folge soll
an unserem Institut dieser konstruktivi-
stische didaktische Ansatz konsequent
weiter ausgebaut werden. Geplant sind
u. a. verteilte Seminare, bei denen
Gruppenarbeit an den jeweiligen
Standorten prinzipiell zum didakti-
schen Konzept gehort. Zusatzlich sollen
diesen Kleingruppen virtuelle Seminar-
rdume und Arbeitspldtze (z. B. Grup-
penarbeiten iiber ein MOO = Multi user
domain, object oriented) zur Verfiigung

5.  Zu bedenken ist, dass es sich in unserem Fall
um Themen und Ziele handelte, die weit iiber
die Aufnahme von formalem und beschreibba-
rem Wissen hinausgehen. Derartige Lehre
kann nicht als Standardprodukt von der Stange
angeboten werden.

6. Auch dazu vergleiche Horz et al. 2000, Hofer et
al. 2000.
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stehen, die dariiber hinaus auch die
Zusammenarbeit der Studierenden
zwischen den Standorten unterstiitzen.

Zwei Deutungen unserer Ergebnisse
sind moglich: Die relative Zufrieden-
heit der Studierenden kam dadurch
zustande, dass unser Konzept, mit dem
wir die geschilderten Schwierigkeiten
der Telelehre kompensieren und die
Aktivitdit der Studierenden férdern
wollten, ein Schritt in die richtige Rich-
tung einer neuen Didaktik speziell fiir
die Telelehre war. Oder aber wir haben
nur herausgefunden, dass konstruktivi-
stisches Lehren und Lernen bei den
Studierenden besser ankommt als die
klassische Instruktion.

Uber den Umweg der Didaktik der
Telelehre wendet sich somit der Blick
zuriick auf die Praxis der nicht-virtuel-
len klassischen Lehr- und Lernsitua-
tion. Zur Férderung von Aktivitat und
konstruktivem Lernen bendtigen wir
nicht unbedingt Medien, obwohl diese
dabei eine Bereicherung sein konnen —
an erster Stelle ist noch immer eine
Revision der allgemeinen Hochschuldi-
daktik geboten, die in auffalliger Weise
der Schulpddagogik um Jahrzehnte
hinterher hinkt und in der die padago-
gische Qualifizierung der Lehrenden
wenig Raum hat. Die Frage nach dem
didaktischen Mehrwert von Telelehre
muss also unbeantwortet bleiben, bis
die Hochschuldidaktik die Technik
»eingeholt« hat. Erst dann wird sich
zeigen, welche Lehr- und Lernformen
langfristig eine Rolle in der Hochschul-
lehre spielen werden.
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Heidi Schelhowe

Virtuelle Universitat als

Unterstiutzung von Interaktionen

Erfahrungen bei der Virtuellen Internationalen Frauenuniversitat ifu

»Virtuelle Universitit« — Zentralisie-
rung und globale Verfiigbarkeit von
Wissen, versandt aus den
Wissenschaftszentren des Westens in
alle Welt? Die Virtuelle Internationale
Frauenuniversitat (vifi) verfolgt eine
andere Vision von virtueller Universi-
tdt. Die 800 Frauen aus 115 Léndern
(mehr als 60 Prozent aus den Lindern
Afrikas, Asiens, Lateinamerikas und
Osteuropas), die im Sommer fiir drei
Monate in Hannover, Hamburg, Kas-
sel, Suderburg und (fiir zwei Wochen)
in Bremen in sechs interdisziplinér
angelegten Projektbereichen studier-
ten, sollten mit dem Internet und dem
ifu-Server (www.vifu.de) ein Medium
zur Hand haben, das ihre Interaktio-
nen vor, wihrend und nach der Pri-
senzphase unterstiitzt.

Die vifu bestand aus vier Teilpro-
jekten, dem Projekt zum Aufbau des
Servers an der Humboldt-Universitit
zu Berlin und drei Projekten, die dar-
tiber hinaus spezielle Tools und Lern-
umgebungen fiir die Projektbereiche
»Worke, »Information« und »City«
zur Verfligung stellten und erprobten.

Die Chancen der Internettechnolo-
gie sehen wir darin, dass sie die Her-
ausbildung von Lern- und
Forschungs-Communities iiber Zeit
und Raum hinweg unterstiitzen und
Daten als verkniipftes und flexibel
darstellbares Wissen organisieren
kann. Leitprinzipien der ifu, Interkul-
turalitit und Interdisziplinaritit in
Forschung, Lehre und Lernen, kénnen
darin eine angemessene Unterstiit-
zung finden.

Beim Aufbau des ifu-Servers und
in der Gestaltung der technosozialen
Umgebung entwickelte sich Interaktion
in allen Bereichen (Methodik der Soft-
wareentwicklung und -auswahl, funk-
tionales und grafisches Design,
Vermittlung von Internetkompetenz,
Wissensorganisation) zum zentralen

Orientierungsmuster. Die Technologie,
den Server, die Tools und die Lernum-
gebungen versuchen wir anhand die-
ser Leitlinie fiir ein
gemeinschaftsbildendes und situier-
tes Forschen und Lernen zu gestalten;
Wissen sehen wir als eine Frage von
Kooperation, gemeinsamer interkultu-
reller Konstruktion und Vernetzung.

Kooperative
Softwareentwicklung

Der Server wurde in enger Koopera-
tion mit (spateren) NutzerInnen nach
partizipativen Methoden (Szenario-
Methode, Protoypentwicklung, Dis-
kussionsforen, Workshops) aufge-
baut. Vor allem mit Beginn der
Présenzphase wurde die Kooperation
mit den Nutzerinnen zum entschei-
denden Prinzip der Weiterentwick-
lung des - Servers. Die enge
Verbindung von Schulungs- und
Trainingsangeboten und der Kon-
struktion des Servers erwies sich dabei
als entscheidende Vermittlungsebene
zwischen den Nutzungsbediirfnissen
der Studentinnen und den Konstrukti-
onstitigkeiten der Informatikerinnen.
Das Angebot eines iiber das Web
zugénglichen  vifu-E-Mail-Accounts
und entsprechender Dienste bildete
neben der ifu-Web-Site eine Basis
dafiir, dass die Studentinnen den Ser-
ver zunehmend als »ihr« Medium ver-
standen.

Studentinnen konzipierten z.B. im
Verlauf der Priasenzphase ein Ver-
zeichnis, das vom vifu-Team schlief3-
lich implementiert wurde.
Studentinnen wiederum kiimmerten
sich darum, dass die Teilnehmerinnen
der ifu ihre Daten — aktualisierte Per-
sonaldaten, Fotos, Angaben zum kul-
turellen, wissenschaftlichen,
politischen Hintergrund, Praxiserfah-

rungen, Interessen — selbst eintrugen.
Das Internettraining, das jeden Nach-
mittag wihrend der Prasenzphase
vom vifu-Team durchgefiithrt wurde,
wurde auch von den Studentinnen
hierfiir und fiir die Uberpriifung der
Web-Schnittstelle und der Datenbank-
funktionalitat genutzt.

Die partizipative Methodik hat sich
gerade im interkulturellen und ausge-
sprochen heterogenen Kontext der ifi,
wo die Anforderungen nur schwer
voraussehbar waren, ausgesprochen
bewihrt und wesentlich zur hohen
Akzeptanz des Servers beigetragen.

Die fast ausschliefSliche Verwen-
dung von Open Source Software (mit
dem Betriebssystem LINUX als Basis
und  verschiedenen Open-Source-
Tools wie Email-Dienst, Verzeichnis-
dienst, Diskussionsforum...) unter-
stlitzte dieses Prinzip. Neben den
Vorteilen groBerer Sicherheit des Ser-
vers und der Unentgeltlichkeit der
Software war die Zugénglichkeit des
Quellcodes und damit eine grofe
Flexibilitit und Anpassbarkeit fiir
wechselnde  Anforderungen  ein
entscheidendes Qualitdatsmerkmal im
Rahmen der partizipativen Entwick-
lungsmethodik.

Nutzung des Servers

Die Nutzung des Servers, der nach
einer Evaluationsphase des Prototy-
pen von zweieinhalb Monaten am 15.
Mirz ans Netz gegangen war, war von
vornherein auflerordentlich hoch. Im
Vorfeld der Prasenzphase waren die
verschiedenen Diskussionsforen das
beliebteste Medium der Teilneh-
merinnen, um sich auf die ifu vorzu-
bereiten.

Jetzt betreiben wir tiber 50 Mailing-
Listen. Diese sind teils nach Gruppen-
zusammenhéngen organisiert, die sich
wiéhrend der Priasenzphase gebildet
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haben, teils nach Themen (z.B. »edu-
cation«, »health care« oder »sexual
rights and violence against womenc),
in denen projektbereichsiibergreifend
diskutiert wird, zum Teil auch unter
Einbeziehung neuer Personen, die
nicht an der ifu teilgenommen haben.
Die Diskussionen in den offentlichen
Foren haben dagegen im Vergleich zur
Phase vor Beginn der ifu an Beliebtheit
verloren.

Auffallend war von Anfang an die
aktive Haltung der ifu-Studentinnen
zum Server und der grofle Gestal-
tungswille. Viele der Projektgruppen
oder einzelnen Studentinnen hatten
von vornherein den Wunsch, ihre
Ergebnisse auf dem Server vorzustel-
len. 25 studentische Projektprésenta-
tionen liegen gegenwirtig auf dem
Server. Dort sind besonders hohe
Zugriffsraten zu verzeichnen.

Bemerkenswert ist auch die Griin-
dung verschiedener thematisch oder
lokal bezogener Netzwerke, deren
Organisationsraum der ifu-Server ist.
Der Server beherbergt und unterstiitzt
z.B. das African Network, eine Non-
Government Organisation, die von
ifu-Studentinnen des Projektbereichs
»Water« gegriindet wurde und jetzt
online geht. Der Vernetzung dient
auch eine kommentierbare Fotogalerie
und das vielgenutzte ifu-Directory.

Technologische Neugier
und Internetkompetenz

Wihrend der Prdsenzphase der ifu,
von Mitte Juli bis Mitte Oktober,
unterstiitzten alle Teilprojekte der vifu
direkt die rechnerbezogene Arbeit der
ifu-Projektbereiche, indem sie die Stu-
dentinnen und die Technik in den
Computer-Pools an den verschiede-
nen Standorten personell betreuten.
Die Computer-Pools waren iiberra-
schend stark besucht und wurden fiir
die Studentinnen zu einem zentralen
Bezugsort. Es waren nicht nur Raume
mit technischen Gerdten, sondern
Zentren der Begegnung, des (techno-
logischen) Lernens und der persénli-
chen und wissenschaftlichen
Kommunikation. Von seiten der vifu-
Teams wurden dort kurze Einfithrun-
gen (Moduln, Workshops, Kurse) zur
Erlangung von Medienkompetenz
angeboten (Dateiformate, Internet-

dienste, spezielle Tools des vifu-Ser-
vers, Suchen mit Suchmaschinen,
Datensicherheit, = HTML-Einfiihrun-
gen...). Diese Angebote waren eng an
den Nutzungsbediirfnissen und am
Kenntnisstand der Teilnehmerinnen
orientiert und auf den ifu-Server und
die speziellen Lernumgebungen aus-
gerichtet. Gleichzeitig wurde ange-
strebt, den Studentinnen
verallgemeinertes, {ibertragbares Wis-
sen zu vermitteln, das ihnen in ihren
Heimatlédndern niitzt und weitergege-
ben werden kann.

Neben den Kursangeboten wurde
insbesondere eine kontinuierliche

individuelle Betreuung bei allen Fra-.

gen angeboten. Mit einem Lehr- und
Lernkonzept, das Empowerment von
Frauen, Wecken technologischer Neu-
gier und »Learning-by-doing-and-

~asking« zum Ausgangspunkt hatte,

sollte die Selbstindigkeit in der
Aneignung technischer Kenntnisse
gefordert werden. Zentrales Anliegen
war, den Prozess der Technikkon-
struktion selbst, die Entstehung und
Erweiterung des Servers, seiner Struk-
tur und seiner Tools, sichtbar und
transparent zu machen. Glinstig
wirkte auch, dass diejenigen, die die
Technik selbst konstruierten, direkt
préasent waren. Dadurch gelang es, die
Vorstellung von Gestaltbarkeit und
eigener Einflussnahme auf Technolo-
gie, eine Haltung von Interaktion auch
in Bezug auf die Technologie und ihre
Grundlagen, zu beférdern.

Wissensarchitekturen

Auf dem ifu-Server ist aus den Curri-
culumsplanungen, aus Dokumenten
(Vortrégen, Vorlesungen) von Dozen-
tinnen, aus den Ergebnissen studenti-
scher Projekte sowie aus den
gesammelten Verweisen eine Fiille
von inhaltlichem wissenschaftlichem
Material zu den im Rahmen der ifu
relevanten Themen entstanden, die
gegenwirtig noch stindig anwachst.
Dieser Fundus kann einen Ausgangs-
punkt fiir interkulturelle und interdis-
ziplindre Forschung bieten, die die
Geschlechterfrage einbezieht. Dazu
miisste er systematisch tiberarbeitet
und um im Web vorhandene Materia-
lien — Dokumente, Datenbanken, elek-
tronische Zeitschriften und
Bibliotheken — ergénzt werden. Wir

sehen es als die grofe Chance des
vifu-Servers an, dass die wihrend der
ifu entstandene Community vernetz-
ter Wissenschaftlerinnen, die mit
Interesse die Entwicklung des Servers
verfolgt, fiir eine Beteiligung am Auf-
bau dieser vernetzten, interkulturellen
Wissensbasis zu gewinnen wire.
Angesichts der groflen weltweiten Kli-
entel und der hohen Zugriffszahlen,
die der ifu-Server heute schon auf-
weist und die insbesondere das grofle
Interesse an den studentischen Arbei-
ten zeigen, und des Vertrauens, den er
geniefit, wére eine solche Perspektive,
in der Wissen nicht zentral angeboten
und geliefert, sondern gemeinsam
erzeugt und vernetzt wird, erfolgver-
sprechend.

Auf der Ebene einzelner Veranstal-
tungen wurden interessante Erfahrun-
gen im vifu-Teilprojekt gemacht, das
den Projektbereich »Work« unter-
stiitzte. Dort wurden Concept Maps
genutzt, um eine »sichere, leichtere
und schnelle Transformierbarkeit von
Strukturen, eine héhere Beweglichkeit
in Begriffsnetzen und Systemen und
eine Flexibilitdt bei dem Wechsel von
Gesichtspunkten und Perspektiven«
(vifu-Projektteam 2000, S.187) zu errei-
chen. So wurde der Begriff »Gender«
im Kontext geschlechterbezogener
Arbeitsteilung vor unterschiedlichem
kulturellem Hintergrund als Concept
Map aufbereitet und im Internet fiir
die Teilnehmerinnen zur Verfiigung
gestellt. Dozentinnen nutzten Concept
Maps im Rahmen ihrer Veranstaltun-
gen, um die Struktur ihrer Zuginge
und ihrer Prasentationen deutlich zu
machen. Dies wirkte aktivierend und
anregend fiir die Studentinnen, Bezie-
hungen und kulturelle Unterschiede
z.B. im Gender-Begriff in Frage zu
stellen, zu diskutieren und die Struk-
tur neu zu ordnen.

Die bisherige Wissensorganisation
des Servers als Ganzem, die im
wesentlichen an der Organisations-
struktur der ifu und ihrer Projektberei-
che, orientiert ist, zeigt jetzt (wie
schon im Verlauf der Prdsenzphase)
ihre Grenzen. Die lokale Suchma-
schine erlaubt zwar eine Volltext-
suche uber den gesamten
Datenbestand, ein inhaltsbezogener,
klassifizierter Zugang ist aber nur
iiber die ifu-Struktur méglich und ist
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damit zu starr und unflexibel. Interak-
tion, das heifdt eine offene, vernetzte
und verdnderbare Wissensorganisa-
tionwiirden wir gerne auch in Bezug
auf die Struktur der Dokumente und
Materialien auf dem Server zum lei-
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Heike Wiesner

tenden Prinzip machen. Dies wire
eine Aufgabe fiir die Zukunft.
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Virtuelles Lernen

Eine Befragung von Dozentlnnen

Der vorliegende Artikel ist im Rah-
men des Forschungsprojekts »Gender
und Informationstechnologien im
Kontext der virtuellen ifu« entstan-
den. Es hatte zum Ziel, die Virtuelle
Internationale Frauenuniversitéat
(vifu) zu unterstiitzen.!

Mit der Internationalen Frauenuni-
versitat (ifu) wurde im Sommer 2000
erstmals in Deutschland eine wissen-
schaftliche Einrichtung geschaffen, an
der (angehende) Wissenschaftlerin-
nen aus iiber 130 Landern partizipier-
ten. Die vifu sollte die
Teilnehmerinnen von unterschiedli-
chen Standorten aus vor, wihrend
und nach die Présenzphase vernetzen.
Durch den Einsatz  moderner
Informationstechnologien sollte so die
Interaktion von Frauen aus unter-
schiedlichen geographischen Orten
und damit unterschiedlichen kulturel-
len und sozialen Hintergriinden ver-
bessert oder erméglicht werden. Die
Teilnehmerinnen sollten gleichzeitig
als Multiplikatorinnen fungieren, die
technologische Innovationen in ihre
Heimatldnder tragen und elektro-
nisch gestiitzte Netzwerke weiter ent-
wickeln.?

Die virtuellen Rdume der Universi-
tét sollten daher so gestaltet sein, dass

1. Das Projekt wurde im Zentrum fiir Interdiszi-
plindre Frauenforschung an der Universitit
Kiel durchgefiihrt und von Oktober 1999 bis
April 2000 vom BMBF geférdert. Insgesamt
waren beteiligt: Dr. Ursula Pasero, Dr. Maren
Landschulze (Projektleitung), Iris Bockermann,
Carmen Masanneck, Alexander Weber, Bettina
Holtz und Heike Wiesner.

2. Vgl. dazu den Beitrag von Heidi Schelhowe in
diesem Heft.

sie einer internationalen und interkul-
turellen Teilnehmerinnenschaft
gerecht werden. Das Projekt hatte zum
Ziel, die OrganisatorInnen der vifu bei
dieser Gestaltungsaufgabe durch eine
wissenschaftliche Analyse zu unter-
stiitzen. Ausgangspunkt war die aus
den Befunden bisheriger Forschun-
gen zu gender® und Informationstech-
nologie entwickelte Leitfrage nach
dem Einfluss von Geschlecht, Kultur
und sozialem Hintergrund bei der
Implementierung computer-gestiitzter
virtueller Lernumgebungen. Der fol-
gende Beitrag stellt die Ergebnisse
einer Befragung von Expertlnnen zu
ihren praktischen Erfahrungen und
den Verdnderungspotentialen von vir-
tuellen Lernangeboten zusammenfas-
send vor.

Theoretischer
Hintergrund des Projekts

Bei der Implementierung technologie-
basierter ~ Fernlehre sind neben
Zugangsbarrieren und  -moglich-
keiten die Konstruktion der Lernum-
gebung, die Prédsentation des Inhalt
und die Verwendung verschiedener
Lernstrategien in Uberlegungen ein-
zubeziehen, die die Besonderheit des

3. Das »natiirliche« (biologische) Geschlecht ist
nicht dasselbe wie das soziale Geschlecht. Die
hier schon angelegte Unterscheidung zwischen
einem natiirlichen und einem sozialen
Geschlecht wird im Englischen mit dem
Begriffspaar sex versus gender wiedergegeben.
Im deutschen Wort Geschlecht fillt beides
zusammen bzw. wird durch den Zusatz biolo-
gisch versus sozial unterschieden.

e B OB

vifu-Projektteam?2000: Virtualidt als Teil des Studi-
enreformprojektes Internationale Frauenuniver-
sitdit. In: Ayla Neusel (Hrsg): Die eigene
Hochschule. Internationale Frauenuniversitat
»Technik und Kultur«. Opladen: Leske+Budrich.

distance learning aus interkulturellen
und geschlechtsspezifischen Perspek-
tiven berticksichtigen, um einer Mar-

ginalisierung bestimmter
Bevolkerungsgruppen  entgegenzu-
wirken.

Technologie und Kommunikation
sind nicht wertneutral. Sie sind histo-
risch, kulturell und sozial geprégt und
spiegeln damit Ungleichheiten der
Realitdit wieder. Nach Campbell
(1999/00) zeigen feministische Stu-
dien, dass das rationale, objektivisti-
sche Design von Technologien — dazu
zdhlen auch aggressives, technik-zen-
triertes Vokabular und abstrakte Pro-
blemldsungsstrategien - ihren

* militarischen und androzentristischen

Ursprung reflektiert. Wenn abstrakte
und formale Operationen eingesetzt
werden, privilegiert das eher rational
Lernende und benachteiligt Lernstra-
tegien, die konkret und assoziativ
sind.

Dem setzt Campbell ein Design
entgegen, dass nicht auf traditionel-
len Modellen des instruktiven Lernens
basiert, sondern ein kreativeres
Umfeld - rational und intuitiv -
ergibt. Sie fordert alternative Repra-
sentationen des Lerninhaltes, die sich
durch dynamische Prozesse wie das
Verbinden verbaler und visueller
Informationen  auszeichnen, was
diverse Lernstile und Préferenzen
zulaBt. Das Lernumfeld sollte Konkur-
renz, Aggressionen und Hierarchien
vermeiden und den TeilnehmerInnen
Kreativitdt gestatten, also nicht-aus-
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schliefend, insbesondere geschlechts-
neutral sein.

Aufgrund der unterschiedlichen
Erfahrungen und sozialen Einfliisse
konnen sich fiir Frauen andere Erwar-
tungen und Bedingungen des Lernens
ergeben (Burge 1988, Schinzel 1997,
Brunner 1999). Fiir Frauen ist der Kon-
text wichtig, die Mdoglichkeiten der
Partizipation und die Wissens-
konstruktion durch Klasseninteraktio-
nen (Kramarae 1997). Auch Wissen ist
eine soziale Konstruktion. Es entsteht
aus verschiedenen Perspektiven und
Kontexten heraus, und gerade hier
liegt ein Potential der Fernlehre, wenn
die Lernenden motiviert sind, es in
Kooperationen zu erwerben.

Folgende allgemeine Forschungs-
fragen haben daher die Untersuchung
bestimmt: Wer hat Zugang zum Inter-
net? Welche Zugangsbarrieren lassen
sich insbesondere in Hinblick auf
Geschlecht und Kultur ausmachen?
Welche Kommunikationsabldaufe wer-
den in Bezug auf Interaktivitit und
Partizipation beobachtet, und welche
Rolle spielen dabei Faktoren wie
Geschlecht, Alter und kultureller und
sozialer Hintergrund der Teilnehme-
rInnen? Wer profitiert von den virtuel-
len Angeboten? Wer soll — und wird -
durch solche Kursangebote iiber-
haupt erreicht, und welcher Personen-
kreis wird womoglich benachteiligt?
Lassen sich durch virtuelle (Zusatz-
)Angebote internationale  wissen-
schaftliche  Arbeitszusammenhénge
dauerhaft stabilisieren bzw. neu ins
Leben rufen?

Eine auf virtuelle Lehr- und Lern-
umgebungen® zugespitzte Antwort
auf diese bildungspolitischen und
damit gesellschaftlich relevanten Fra-
gestellungen kann nur in den virtuel-
len Kursen selbst gefunden werden,
indem z.B. die TeilnehmerInnendaten
analysiert und/oder die Kursanbiete-
rInnen befragt werden. Uber eine sol-
che Befragung wird im Folgenden
berichtet.

Die Befragung

Um einen Einblick in das Praxisfeld
'virtuelles Lernen’ zu gewinnen, wur-
den internationale Expertlnnen fiir

4. U.a. chat rooms, mailing lists, Softwareoberfla-
chen, Video-Konferenzen.

virtuelle Lehr- und Lernformen
befragt, insbesondere DozentInnen,
die virtuelle Veranstaltungen anbie-
ten. Im Mittelpunkt stand die Frage
»Welche Divergenzen und Konvergen-
zen lassen sich in den konkreten
Erfahrungen der ExpertInnen ausma-
chen?«

Aufgrund verfiigbarer Untersu-
chungen® wurde von der Annahme
ausgegangen, dass Kultur und insbe-
sondere gender sich auf Aufbau,
Struktur und Durchfiihrung virtueller
Lern- und Lehrumgebungen auswir-
ken, z.B. in Bezug auf TeilnehmerIn-
nenbindung und drop-out-Quote.
Diese Annahme ist in die empirische
Erhebung in Hypothesenform einge-
gangen. Einen Schwerpunkt im Leit-
faden bildeten somit Fragen zum
Bereich gender and cultural studies,
insbesondere zumEinfluf3 von
Zugangsmoglichkeiten und  Nut-
zungs- und Kommunikationsverhal-
ten der TeilnehmerInnen. Ferner
sollten die Expertlnnen konkrete
Empfehlungen fiir die Gestaltung und
Durchfiihrung virtueller Seminare for-
mulieren und ihre Wirksamkeit fiir die
Zukunft einschdtzen.

Als ExpertInnen wurden alle Perso-
nen eingestuft, die auf dem Gebiet vir-
tueller Lehr- und Lernumgebungen
praktische Erfahrungen gesammelt
hatten, (falls méglich) mit Forschungs-
schwerpunkt gender studies oder cul-
tural studies in den
Informationstechnologien.® Besonde-
rer Wert wurde darauf gelegt, daf3 die
ExpertInnen eigene Lehrveranstaltun-
gen iiber das Netz angeboten hatten.
Da einige der Befragten ihre Veranstal-
tungen evaluieren lieSen bzw. selbst
wissenschaftlich begleiteten, flossen
Ergebnisse vom Evaluationen in die
Untersuchung mit ein.

Die in verschiedenen Léndern
lebenden  Expertnnen’  wurden

5. Fir Heft 2/01 der FifF-Kommunikation folgt
ein Beitrag von zwei anderen Mitarbeiterinnen
des Projekts, Iris Bockermann und Carmen
Masanneck, geplant, in dem eine entspre-
chende Ubersicht gegeben wird.

6. Die Zusatzbedingung traf nur bei der Hilfte
der Befragten zu. Inhaltlich erstreckten sich die
virtuellen Kursangebote von Arbeits- und
Organisationsforschung und business iiber
Medienforschung bis hin zu Informatik und
Psychologie. Da die Untersuchung auf die
Abldufe von virtuellen Kursen ausgerichtet
war, standen die inhaltlichen Themen nicht im
Vordergrund.

zumeist face-to-face interviewt.® Die
Ausfiihrungen wurden mit der Kern-
satzmethode’ ausgewertet; das hat
den Vorteil, dass der Textsinn nicht
verloren geht. Im Folgenden werden
die Ergebnisse in gekiirzter Form wie-
dergeben.

Virtuelles Lernen als
»Science in Action«

Da es sich bei virtuellen Lernformen
noch um ein Experimentierfeld han-
delt, arbeiteten alle Befragten zum
Zeitpunkt der Befragung erst seit 2-3
Jahren auf diesem Gebiet. Es ist sicher
nicht verfehlt zu behaupten, daf alle
Pionierarbeit in dem Schwerpunkt
'virtuelles Lernen' leisten. Die Aus-
sage eines Befragten kann daher stell-
vertretend fiir die Situation virtuellen
Lernens gelten:

»[...] wir waren wohl eine der ersten,
die ein wvirtuelles College iiberhaupt
hatten. College [XXXI'0, virtuelles
College, gab es vor zwei, drei Jahren
schon, als Internet so gerade mal
anfing. Da hatten wir sofort hier ein
grofies Projekt, weil einer hier interes-
siert war. Es ist immer so, daf$ in den
Projekten ein oder zwei Pusher da sein
miissen, die das tragen und die anderen
laufen dann mehr oder weniger in der
Last ihres Alltags [...] mit [...].« (P 3)

Die Vernetzung der WissenschaftlerIn-
nen untereinander ist daher als
schwach einzuordnen, wenn auch
einige direkt kooperieren. Der von
Bruno Latour geprégte Begriff Sciernce
in Action durfte die Situation der
Befragten treffend wiedergeben.!! Es

7. Sechs in der BRD, fiinf in GroBbritannien, zwei
in den Niederlanden, je eine in den USA,
Polen, RuBland und Italien.

8. Drei Expertlnnen (P15-P17) wurde der Frage-
bogen schriftlich (per email) zugesandt. Die
Interviews mit den Expertlnnen wurden in
Form »halbstandisierter Interviews« (Atteslan-
der 1975, Mayring 1996) gefiihrt.

9. Kernsitze sind jene »natiirlichen Verallgemei-
nerungeng, die von den Beteiligten selbst vor-
genommen werden — auf den Punkt gebrachte
Aussagen, die ganze Absitze zu einem Satz
verdichten; vgl. dazu Leithduser/Volmerg
1988, Volmerg/Senghaas-Knobloch/Leithdu-
ser 1986.

10. [XXX] kennzeichnet eine Anomyisierung.

11. Ein Forschungs- und Arbeitsbereich, der noch
am Anfang steht, wird von Latour (1987) als
nicht erkaltete Wissenschaft bezeichnet. Die
Akteure und ihre technische Apparatur befin-
den sich zu grofen Teilen noch in der »heiffen«
Phase, dem Stadium Science in the Making.
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ist zu erwarten, daf mit dem Ausbau
des Forschungsfeldes 'virtuelles Ler-
nen' eine verstirkte, internationale
Vernetzung und Differenzierung statt-
finden wird. Die Antworten geben
somit eine ebenso detaillierte wie
lebendige Momentaufnahme der For-
schungslandschaft wieder.

Didaktische Uberlegun-
gen sind wichtig

Ungeféhr bei der Halfte der Interview-
ten wurde die virtuelle Veranstaltung
mit einer Prdsenzsitzung eingeleitet.
Thre Uberlegung, dadurch die Teilneh-
merInnen stidrker an den Kurs zu bin-
den, hat sich bestitigt. In den Kursen,
denen eine Prdsenzsitzung voraus-
ging, war die Abbruchquote weitaus
geringer als in den anderen.

Die meisten AnbieterInnen sind
anfinglich davon ausgegangen, daf es
geniige, die konventionellen Semi-
nare »einfach ins Netz zu stellen« (P3).
Doch gerade der konventionelle Kurs-
typ hat sich laut der Aussagen vieler
ExpertInnen eher nicht bewéhrt:

»You have to be a little bit postmodern
and you have to take some risks, and
accept that what you offer may not be
what people want.« (P11)

Die meisten Befragten bedauerten
daher, sich zu wenig Zeit fiir didakti-
sche Uberlegungen genommen zu
haben. Ubereinstimmend erkannten
sie darin einen gravierenden Mangel
bei der Erstellung und Durchfithrung
virtueller Lernkonzepte.

Geschlecht und Kultur
als Selektionsmoment

Den meisten ExpertInnen ist ein wich-
tiger Grund der TeilnehmerInnen, an
einem virtuellen Kurs teilzunehmen,
anfinglich vollig entgangen: Hiufig
wurde gerade von den Studierenden
Internetkompetenz  als  wichtiges
Motiv genannt, iiberhaupt an einem
virtuellen Seminar teilzunehmen.
Internetkompetenz der Teilnehme-
rInnen wurde nicht nur vielfach als
Lernziel verkannt, sondern seitens der
ExpertInnen héufig unhinterfragt vor-
ausgesetzt. Zum Beispiel versetzte es
eine von ihnen (P10) in Erstaunen,
dass einige Teilnehmerlnnen schon

»an der Registrierung an einer vir-
tuellen Veranstaltung scheitertenc.
Dieser Vorgang sei zwar fiir soge-
nannte westliche Wissen-
schaftlerlnnen in der Regel gingige
Praxis, habe sich aber fiir Personen
aus anderen sozio-kulturellen Kontex-
ten (»social background and culture«)
als Problem herausgestellt.!?

Ein weiterer gerade in Hinblick auf
das Geschlecht wichtiger Punkt
wurde héufig tibersehen: Das Vorhan-
densein eines Computers im Haus-
halt garantiert noch keinen Zugang
fiir Frauen! Wie eng beispielsweise
die technisch-infrastrukturellen Vor-
aussetzungen mit der Kategorie
Geschlecht zusammenhidngen, mag
folgendes Zitat wiedergeben:

»[...] computers are much more gende-

red in the domestic environment than
they are in the work environment, and
this is based on empirical evidence from
our students, men and women, about
what they can do and the access that
they have over computers. So, for
example, men and women who have
access to computers in the work place in
general have a very similar kind of
access. Women are a little bit more
restricted, but not terribly. The restric-
tions tend to be the same, they tend to
have the same amount of access, but
men and women who have access to a
computer that belongs to the family or
home, have totally different kinds of
access, which reflects real gendering in
the household. [...] And governments
and funders don't want to hear that.
[...] it sounds too big to address, so
instead, they much prefer some kind of
solution which is something they can
do outside of the family.« (P13)

Technik, so wird aus diesem Zitat
deutlich, ist keinesfalls eine unabhin-
gige Grofle. Ohne dass Geschlechter-
konstruktionen innerhalb des

12. Um MiBverstdndnissen vorzubeugen, muf an
dieser Stelle hervorgehoben werden, da8 ein
auf den ersten Blick »einfacher Vorgang« wie
die Registrierung fiir einen Kurs keinesfalls
eindimensional zum Sozialen hin aufgeldst
werden kann, indem z.B. die Person unter
‘mangelnde Internetkompetenz’ als defizitir
eingruppiert wird. Nicht selten liegt die
Schwierigkeit einfach an der Rechnerleistung
der TeilnehmerInnen und den infrastrukturel-
len Voraussetzungen. So ldBt sich durchaus
dariiber streiten, was als ‘Internetkompetenz’
oder ‘technischer Standard’ vorausgesetzt wer-
den kann.

Gesamtdiskurses transparent gemacht
werden, lassen sich diese Zusammen-
hidnge von Technik und Gesellschaft
nur schwerlich aufspiiren (Bath/
Kleinen1997, Grundy et al. 1997). Nur
so lafit es sich auch erkliren, warum
eine stets formulierte Zielgruppe von
Fernuniversititen —und  virtuellen
Kursangeboten, ndmlich Frauen, die
zuhause arbeiten oder sich in Famili-
enphasen befinden, niemals ‘erreicht
wurden (Primmer 1997). Geschlecht,
kultureller und sozialer Hintergrund
greifen ineinander und kénnen sich in
potenzierter Form stark auf die Teil-
nehmerbindung auswirken. Techni-
sche Infrastruktur und
Internetkompetenz kénnen also nicht
als neutrale Gréfien gehandhabt wer-
den, sondern miissen kontext-
gebunden und ineinander verschrankt
analysiert werden. Kurzum: Die Kate-
gorien Geschlecht und Kultur spielen
im Kontext virtueller Lernumgebun-
gen eine erhebliche Rolle.

Interaktion

Die Bildung einer wissenschaftlichen
Gemeinschaft durch Vernetzung hat
sich unglaublich positiv auf die Teil-
nehmerlnnenbindung herausgestellt.
Gemeint ist, daf8 Kurse, in denen es
gelungen ist, die TeilnehmerInnen dis-
kursiv zu vernetzen, wesentlich gerin-
gere Abbruchquoten zu verzeichnen
hatten als solche, in denen die Teilneh-
merlnnen direkt nur im Kontakt zu
den DozentInnen standen. Zwei wich-
tige Aspekte lassen sich dabei in den
Antwortmustern hervorheben: Zum
einen wirkt sich die Bildung gemein-
samer Interessen positiv auf die Kurs-
bindung aus. Zum anderen wird die
Bildung einer Community durch die
Moglichkeit der Teilnehmerlnnen
unterstiitzt, sich jenseits der offiziellen
(online-) Sitzungen in informellen
Strukturen wie chatrooms, mailing
lists oder gar informellen Prasenzpha-
sen zu treffen.

Die Expertlnnen stellten relativ
hohe Anspriiche an das Interaktions-
verhalten der Online-Teil-
nehmerInnen. Und gerade darin
wurden sie nicht selten enttduscht:

»[...] it's really rare that you get a
debate online. What you get is, you get
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students producing mini-essays [...].«
(P13)

Online-Diskussionen finden auch bei
synchroner Kommunikation leicht
zeitverzogert statt. Der Eindruck, daf3
die Beitrdge nicht argumentativ auf-
einander aufbauen, kann somit tdu-
schen. Ferner  finden  nicht-
videogestiitzte virtuelle Kurse ohne
Mimik und Gestik statt. Reine Zuho-
rerlnnen konnen demzufolge nicht
wahrgenommen werden. Sie laufen
Gefahr, als »Karteileichen« deklariert
zu werden, obwohl sie sich selbst als
aktive KursteilnehmerInnen einstufen
wiirden. Obwohl die Expertlnnen
diese Schwierigkeiten explizit benen-
nen, vergleichen sie doch - unbewufit -
online-Diskussionen mit face-to-face-
Kommunikation. Sie beklagen sich
iiber die mangelnde Beteiligung, ohne
zu erkennen, dafi beide unter ver-
schiedenen Vorzeichen laufen.
Chatten will also gelernt sein! J Es
scheint es sich in der Tat um eine neue
— hybride — Art von Kommunikation
zu handeln, eine Kommunikation aus
der Mitte heraus, wie eine weitere
Befragte dies erkannt hat: »Well, it's
not as good, but it is better than nothing.
[...] It is somewhere in-between.« (P11)
Diese hybriden Phanomene werden in
Zukunft in ganz unterschiedlichen
Formen an Bedeutung gewinnen.!3

Perspektiven virtueller
Lernformen: offene Bil-
dungssysteme

Die daran anschliefende Frage ist
natiirlich, wohin die Reise gehen soll.
Entgegen geldufigen publizistischen
Verlautbarungen (Gaschke 2000, Scho-
nert 2000) ist keinesfalls zu erwarten,
dafi die Zukunft der Hochschule nur
im virtuellen Seminarraum liegt. Die
Aussage »ein virtuelles Seminar als
Ergénzungsangebot ist durchaus sinn-
voll, aber sicherlich nicht als Substitu-
tion« (P7) faflt die Meinungen in der

13. Haraway beharrt - ahnlich wie Latour (1998) -
auf dem Ungewohnten, d.h. »auf der nicht-
anthropomorphen und der nicht-substantiven
Qualitat unerwarteter Handlungsfahigkeiten.«
(D. Haraway 1995, 108) Die technische Heraus-
forderung besteht vor diesem Hintergrund
zum Beispiel darin, die Technik ‘geschmeidi-
ger’ in die interaktiven zwischenmenschlichen
Prozesse zu integrieren.

Gesamtschau der ExpertInnen zusam-
men.

Die Personen, die sich explizit fiir
virtuelle Kurse entscheiden — und
dabei bleiben -, lassen sich vom Typ
her viel eher mit TeilnehmerInnen von
distance learning denn mit normalen
Studierenden von Priasenzuniversiti-
ten vergleichen. Studierende von Pra-
senzuniversitdten brechen auffallend
héufig die Kurse ab oder nehmen erst
gar nicht daran teil:

»Es kommt auf die Zielgruppe [...] an,
wenn Sie die normalen Studierenden
an Hochschulen nehmen, [...] die neh-
men freiwillig eigentlich keine virtuel-
len Kurse an.« (P5) Diese Aussage
kann von allen Befragten bestiitigt wer-
den!

Ins Gewicht fallen dabei Alter und
Selbstandigkeit: Erfolgreiche Teilneh-
merlnnen waren zwischen 35-45 Jahre
alt, und die ExpertInnen teilten fast
ausnahmslos die Ansicht, dafl Perso-
nen, die an virtuellen Veranstaltungen
mitwirken, im hohen Mafle selbstor-
ganisiert sein miifiten:

»das sind Leute, die eigentlich im
Prinzip zu achtzig Prozent wissen, dafs
sie individuell, alleine zu Hause ler-
nen.« (P6)

Gleichzeitig, flihrte eine andere
Befragte aus, nehmen Leute daran teil,

»denen diese Alternative "ich lerne aus
Biichern' nicht reicht. [...] Es gibt eine
ganze Menge Leute, die konnen einfach
aus Biichern sich den Stoff erarbeiten.
Die brauchen keine virtuellen Kurse.«
(P5)

Es ist also keinesfalls abwegig von
einem »anderen Studententyp« (P7)
zu sprechen, der sich in der Mitte
ansiedelt — zwischen traditioneller
Fernuniversitdit und herkommlicher
Prasenzuniversitit. Dafiir spricht auch
die Orientierung der Expertlnnen auf
offenere Bildungssysteme hin: Die
meisten bieten ihre Kurse nicht nur im
Erstausbildungs-, sondern haufig
gleichzeitig im Fort- und Weiterbil-
dungssektor an. Die Trennung zwi-
schen beiden Bereichen wird von
ihnen durchlédssiger gestaltet und
erscheint somit obsolet.

Bei den Teilnehmern virtueller Ver-
anstaltungen handelt es sich also um
einen bisher kaum beachteten Typus

von Studierenden. Die daraus abzulei-
tenden Schluflfolgerungen sind ambi-
valent. Virtuelle Seminare lassen sich
relativ zeit- und ortsunabhéngig orga-
nisieren. Das konnte vielen Stu-
dierenden gelegen kommen; denn
zunehmend mehr erkldren ihr Stu-
dium ldngst nicht mehr zum Lebens-
mittelpunkt. Hinzu kommt, da die
Berufsanforderungen stidndig wach-
sen. Berufstitige Erwachsene ohne
Zusatzqualifikationen kénnen sich
schon mittelfristig auf »hartere Zei-
ten« einrichten. Konzeptionen eines
life-long-learning enthalten Chancen
und Risiken. Der Erfolg virtueller
Lehr- und Lernformen liegt darin
begriindet, dass sie die Interessen der
heutigen »Studiergemeinschaft« mit
der gesellschaftlich geforderten Oko-
nomie und  Arbeitsorganisation
(scheinbar) verbinden. Nur vor die-
sem komplexen Hintergrund lafst sich
das Aufkommen virtueller Kurse
erklaren, und nur so lassen sie sich
sinnvoll in die  bestehende
Bildungslandschaft integrieren.

Fazit

Durch die Befragung der ExpertInnen
lie sich zeigen, dass eine Motivation
fir die Wahl virtueller Kurse der
Umgang mit den neuen Medien war.
Daher kénnte Fernlehre die Vermitt-
lung der notwendigen Medienkompe-
tenz in ihre Basis integrieren. Sowohl
dabei als auch bei der Vermittlung der
eigentlichen Studieninhalte scheint es
wichtig zu sein, die TeilnehmerInnen-
schaft entsprechend ihrer Diversitét
zu strukturieren. Um die Bindung der
TeilnehmerInnen zu erhohen, sollten
die virtuellen Lerninhalte mit ihren
Lebenskontexten  korrespondieren.
Ein (lebensweltlicher) Anwen-
dungsbezug fiihrt eher dazu, verschie-
dene Lernstrategien zu
beriicksichtigen. Absolute Objektivitat
hat ausschliefSenden Charakter. Wis-
sen sollte sich unter Ber{icksichtigung
vieler Perspektiven entwickeln, was
durch eine soziale Bindung oder Bil-
dung einer virtuellen Gemeinschaft
gefordert wird. Hier wére es vorteil-
haft, moglichst vielféltige Optionen
mit unterschiedlichen Darstellungs-
formen anzubieten, so dafl die Teil-
nehmerlnnen  mit  verschiedenen
Medien umzugehen lernen.
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Fir die Annahme, daf} virtuelle
Kurse Prdsenzveranstaltungen ver-
drdngen konnten, haben sich in dem
empirischen Sample keine Anhalts-
punkte finden lassen. Es sind Perso-
nen im Alter von 35-45 Jahren — hiufig
mit Fort- und Weiterbildungsabsich-
ten —, die diese Kurse erfolgreich
abschlieflen. Diese Erkenntnis haben
die Anbieterlnnen von virtuellen
Seminaren direkt umgesetzt: Sie orien-
tieren sich nicht mehr an den traditio-
nellen Bildungsmodellen, sondern
bevorzugen offene Bildungssysteme.
Als  unbeabsichtigte =~ Nebenfolge
scheint ein neuer, bisher unbeachteter
»Studiertyp« davon zu profitieren, der
ein System zwischen traditioneller
Fernuniversitdt und herkémmlicher
Prdsenzuniversitat bevorzugt.

Die ExpertInnen zeigen insgesamt
gesehen eine gewisse Vorsicht gegen-
iiber einer Tendenz zur Uberbewer-
tung virtueller Seminare und warnen
vor unangemessenen Erwartungen.
Waihrend die TeilnehmerInnen virtuel-
ler Veranstaltungen an Prasenzuniver-
sititen durch den virtuellen Charakter
an universitdrer Prdsenz verlieren,

werden Studierende traditioneller
Fernuniversitdten durch die spezifi-
sche interaktive Kursstruktur virtuel-
ler Kurse starker an ihre Universitit
gebunden. Sie sind somit die wahren
Gewinner virtueller Kurskonzepte.

Wie die Untersuchung gezeigt hat,
befindet sich die Fernlehre zur Zeit
noch in der Experimentierphase. Das
bringt die einmalige Chance mit sich,
verschiedene Methoden der Darbie-
tung »in Aktion« zu evaluieren und
miteinander zu vergleichen. Es ist
daher wichtig, die Selbstreflexion
anzuregen und Evaluationen und
Begleitforschungen  durchzufiihren,
und zwar auch unter dem Aspekt, in
welchen Szenarien virtuelles Lernen
Lehr- und Lernzusammenhinge
unterstiitzt und wo es sie hindert.
Vielfach wird im Einzelfall zu kldren
sein, was Teilnehmerinnen und Dozen-
tInnen wollen und welche Medien ein-
zusetzen dazu sinnvoll ist. Der
Ausspruch »Expect the best, prepare for
the worst« kann fiir alle Beteiligten
gelten — fiir die Teilnehmerlnnen wie
fiir die DozentInnen.

nsere solidarische Unter-
UstUtzung und Projekthilfe
gilt Menschen, die sich
zusammentun und ihre wirt-
schaftliche und soziale

nehmen,

In Afrika, im Nahen Osten
und Lateinamerika.
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Reinhard Keil-Slawik

Mythenkiller

Oder: Kann das Konzept der Alltagstauglichkeit innovative Lésungen bieten?

»Die neue Lerngesellschaft: Software
statt Lehrer. Computer statt Biicher.
Erfolg statt Frust.« Das waren die
Titelzeilen des Heftes 4 der Zeitschrift
FOCUS Anfang 1994. Auf dem Titel-
bild war in einem Computerbild-
schirm in typischer
Schiilerschreibschrift zu lesen: »Nie
wieder Schulel« Die Schiiler hatte es
freuen kénnen. Doch leider ging es
nicht um die Abschaffung der Schule,
sondern um das virtuelle Klassenzim-
mer.

Schulen ebenso wie Hochschulen
sollen seitdem virtualisiert werden.
Lernende lernen selbstbestimmt und
wann immer und wo immer sie es
wollen. Die Lehrenden lehren nicht
mehr, sondern sie »Coachen«, was auf
gut Deutsch wohl soviel wie trainieren
und betreuen heifit. Nur, warum sagt
das keiner so. Liegt es nur daran, dass
Anglizismen momentan »in« sind?
Oder scheut man doch eher vor der
Konsequenz der klaren Formulierung
zurilick? Reisegruppen werden bei-
spielsweise betreut, Kinder auch oder
Kranke. Aber Schiiler und Studie-
rende? Statt von Qualitit der Lehre
miisste man konsequenterweise von
Qualitit der Betreuung sprechen. Bei
letzterem denkt man jedoch eher an
Pflegedienste oder Tourismus, nicht
aber an Wissen, Unterricht, Tutorium
oder Seminar.

Die Rolle der Lehrenden soll sich
grundlegend verdndern, doch wohin
bleibt dabei unbestimmt. Unklarheit
schafft jedoch Unbehagen. Klar
scheint nur: Technik muss rein — der
Rest wird sich dann schon finden. Das
erzeugt Widerstand — und schon spal-
tet sich die Welt in Bedenkentrédger
und Technikfreaks. Keine niitzliche
Spaltung, weil sie keine Briicken baut
und somit keinem niitzt und vieles
verhindert.

Es ist nicht damit getan, {iberzo-
gene Erwartungen und technikzen-

trierte  Ansdtze  lediglich  als
ungeniigend zu entlarven, denn aus
solcher Kritik erwachsen noch keine
praktikablen Gegenentwiirfe. Digitale
Medien bieten ein enormes Potenzial,
doch lasst sich dieses nicht gradlinig
ausschépfen. Sobald man sich in die
Niederungen der praktischen Gestal-
tung begibt, sieht man sich mit einer
Fiille von Designkonflikten konfron-
tiert. Bestimmte Anforderungen las-
sen sich nur auf Kosten anderer,
gleichermafien berechtigter Anforde-
rungen umsetzen. Die Frage jedoch,
wie wechselseitig sich ausschlieSende
Anforderungen umzusetzen sind,
lasst sich nicht am griinen Tisch ent-
scheiden. Praktische Erfahrungen,
Benutzerbeteiligung, empirische
Kenntnisse, technische Kompetenzen
und theoretische Uberlegungen miis-
sen situationsaddquat aufeinander
bezogen werden. Da reicht es nicht,
das Gute zu wollen, man muss es auch
kénnen und man braucht ein Umfeld,
in dem sich dieses Kénnen entfalten
kann. Am Beispiel der Paderborner
DISCO (Digitale Infrastruktur fiir
computerunterstiitztes kooperatives
Lernen) will ich aufzeigen, wie wir
versucht haben, Kritik nicht auf Ent-
larvung oder Dekonstruktion des
jeweils vermeintlich Falschen zu
beschrinken, sondern eine alltags-
taugliche Alternative zu entwickeln.
Damit begann ein Weg, der sowohl
erfolgreich als auch frustrierend war,
der einen hohen Erwartungsdruck
erzeugte, aber auch das Gefiihl der
Befriedigung tiber das Geleistete ver-
mittelte. Das wichtigste aber war, dass
wir viel dabei gelernt und neue
Erkenntnisse und Ideen gewonnen
haben. Allerdings hat es relativ lange
gedauert, bis wir diese Einsichten
auch vermitteln konnten, denn wer
keine multimedialen Luftschlgsser
verspricht, wer nicht mit Innovationen
aufwartet, die erst in einigen Jahren

ihren Weg in die Praxis finden, der
muss erst mal zeigen, was er denn
besser oder anders kann. Da aber digi-
tale Medien noch nicht im Hochschul-
alltag durchgéngig eingesetzt werden,
setzt eine Bewertung der Alltagstaug-
lichkeit voraus, dass man die Alltags-
probleme kennt und spiirt. Eine
Voraussetzung, die angesichts des
rasanten Entwicklungstempos schwer
zu verwirklichen ist.

Lilienthal und seine
Nachfahren

Wir erinnern uns: 1991 wurde das
World Wide Web in CERN bei Genf
entwickelt, 1993 verkiindete der ame-
rikanische Vizeprasident Al Gore die
Initiative zum Aufbau einer nationa-
len Informationsinfrastruktur (NII,
besser bekannt unter der Bezeich-
nung Information Super Highway),
1994 erschien in Deutschland das
Buch des Wissenschaftsjournalisten
Howard Rheingold, das iiber Nacht
den Begriff »Virtuelle Gemeinschaf-
ten« auch im Wissenschaftsbereich
populédr machte, 1995 publizierte die
MIT-Wissenschaftlerin Sherry Turkle
eine Aufsehen erregende Zusammen-
fassung ihrer Forschungen unter dem
Titel »Leben im Netz« und im selben
Jahr schliefflich wurde Multimedia
von der Gesellschaft fiir die Deutsche
Sprache zum Wort des Jahres gekiirt.
Da war fiir mich noch ein anderes
wichtiges Datum, Oktober 1992: Ich
trat an der Universitit Paderborn
meine Stiftungsprofessur im Heinz
Nixdorf Institut fiir das Fachgebiet
»Informatik und Gesellschaft« an. Es
schien, als konnte es keinen gilinstige-
ren Zeitpunkt geben, um die Thematik
dieses Fachgebietes in der Informatik
zu verankern. Um es langfristig veran-
kern zu konnen, war mir klar, dass es
als Fachgebiet innerhalb der Informa-
tik und nicht tiber die Informatik aus-

FIFF-Kommunikation



FIFF-Kommunikation

gestaltet werden musste, d. h. es geht
nicht nur darum, Sachverhalte einzu-
schitzen und zu bewerten, sondern es
miissen auch konstruktive Beitrdge
erarbeitet werden, die die Kompetenz
von Informatikern erfordern. Alles
andere kann auch - vielleicht sogar
noch besser — von anderen Disziplinen
geleistet werden. Das Problem war
nur, dass es weder einen klaren Kanon
von Inhalten noch spezielle methodi-
sche Ansitze innerhalb der Informatik
gab, mit denen ich mich diesem Pro-
blem hitte angemessen ndhern kon-
nen. Also fing ich an, die
Wechselwirkungen zwischen Informa-
tionstechnik und Einsatzumfeld ins
Zentrum der Betrachtungen zu riik-
ken. Um diese methodisch behandeln
zu konnen, entwickelten wir in der
Arbeitsgruppe neben anderen Ansét-
zen das Konzept der Alltagstauglich-
keit.

Damit wollten wir sicher stellen,
dass wir nicht Mythen mit Gegenmy-
then bekdmpfen, sondern uns tatsach-
lich der harten Praxis aussetzen und
dabei zugleich konstruktiv und wis-
senschaftlich vorgehen - d.h. fiir
andere nachvollziehbar und tiberpriif-
bar machen, ob unsere Lésung wirk-
lich besser ist. Wir setzten uns vier
Kriterien, um diesen Anspruch tiiber-
priifbar zu machen:

® Ressourcenneutralitét: Bei der Nut-
zung sollen keine zusétzlichen Res-
sourcen - beispielsweise aus
Projektmitteln — eingesetzt werden.
Auch sollte es keine projektspezifi-
schen Verdnderungen im Alltags-
handeln geben.

o Ubertragbarkeit: Nach Moglich-
keit sollte durch die Fremdnutzung
unterschiedlicher Nutzergruppen
die alltagstaugliche Eignung tiber-
priift werden. Dabei ldsst sich ins-
besondere gut feststellen,
inwieweit fiir einen reibungslosen
Einsatz ein zusétzlicher techni-
scher Betreuungsaufwand erfor-
derlich ist.

o Offenheit: Multimedia darf keine
Alles-Oder-Nichts-Entscheidung
sein. Unterschiedliche Medien
miissen kombinierbar sein und
nebeneinander bestehen kénnen,
bis hin zum punktuellen oder gele-
gentlichen Verzicht auf Technik.

® Nachhaltigkeit: Die Kosten fiir
Beschaffung und Pflege sollten auf
das Alltagsniveau der Hochschule
abgestimmt sein. Offene Formate
und Standards (HTML, SGML,
Java, etc.) haben hochste Prioritit,
um  Austauschbarkeit und Platt-
formunabhéngigkeit (Interoperabi-
litdt) zu gewdhrleisten und um
unabhéngig von der kontinuierli-
chen Versionsanpassung von Auto-
ren- und anderen
Softwaresystemen zu sein.

Letztendlich geht es. also darum, mit
weitestgehend vorhandenen Mitteln
komplexe technische Konfigurationen
aufzubauen, die es in dieser Form
noch nicht gibt, und die Voraussetzun-
gen und Randbedingungen fiir ihre
alltagstaugliche und nachhaltige Nut-
zung zu ermitteln. Auf diese Weise ist
es moglich, sowohl Analyse und Kon-
struktion miteinander zu verbinden
als auch Anspruch und Wirklichkeit
zu Uberpriifen.

Auf Grund der damaligen Eupho-
rie {iber die Moglichkeiten der digita-
len Medien und wegen der
Méglichkeit der Selbstanwendung
haben wir als Anwendungsfeld das
Themengebiet Computer und Bildung
gewihlt. Ein solches Themengebiet
lasst sich aber nur interdisziplinr
bearbeiten. Schnell fand sich an der
Universitdt ein Arbeitskreis »Schule
und Computer (SchuCo)« zusammen,
in dem Informatiker, Medienpéddago-
gen und Medienproduzenten, Lehrer
und Studierende mitarbeiteten. Ein
wichtiges Arbeitsergebnis war ein
Positionspapier zum Thema »Compu-
ter und Allgemeinbildung«, in dem
die Rolle des Computers im Bildungs-
system sehr sorgfaltig analysiert und
die damit verbundenen Anspriiche
realistisch bewertet werden.

Ein wesentlicher Kritikpunkt war
fiir uns, dass viele Erwartungen auf
einem Kkategorialen Missverstidndnis
beruhen, fiir das schon der Flugpio-
nier Lilienthal ein ehrenwertes, aber
ebenso fatales Beispiel geliefert hatte.
Lilienthal glaubte, dass die Erfindung
des Flugzeuges uns letztendlich den
ewigen Frieden bringen wiirde, denn
schliellich kénne man damit die
bestehenden Grenzen leicht tiberwin-
den. Wo aber eine Grenze nicht mehr
verteidigt werden konne, brauche

man auch kein Militir mehr. Das
fatale Missverstandnis dabei ist, dass
eine Grenze kein technisches Problem
verkorpert, sondern ein politisches.
Um eine Grenze politisch tiberwinden
zu kénnen, muss man wissen, warum
sich Menschen voneinander abgren-
zen, wie diese Grenze historisch
gewachsen ist, welche Interessen
gegenwirtig eine Rolle spielen usw.
Um eine Grenze technisch iiberwin-
den zu kénnen, muss man wissen, wie
Schlagbédume und Barrieren beschaf-
fen sind, was ein Radar ist und was
Luftabwehr bedeutet. Weder kann
man mit politischen Mitteln eine
Grenze technisch {iiberwinden, noch
kann man mit technischen Mitteln
eine politische Grenze tiberwinden.
Analog verhilt es sich mit Technik
und Péadagogik. Trotz Lilienthals
offensichtlicher Fehleinschétzung
zeigt sich auch hier die Problematik
allzu optimistischer Erwartungen auf-
grund eines Kategorienfehlers. Damit
wiederholt sich ein Thema, das sich
auch durch die Entwicklung der Infor-
mationstechnik insgesamt zieht. Egal
ob die Stichworte automatische Pro-
grammierung, kiinstliche Intelligenz,
automatisches Beweisen oder auch intel-
ligente tutorielle Systeme hieflen, immer
glaubte man, einen Prozess mit einem
technischen Produkt nicht nur unter-
stiitzen, sondern letztlich auch erset-
zen zu koénnen. Das neuste
Missverstdndnis dieser Art liegt im
Begriff der interaktiven Systeme ver-
steckt. Da Interaktion etwas ist, das
eigentlich zwischen Menschen statt-
findet, glaubt man durch Antizipa-
tion interaktiven Verhaltens,
Interaktionen, die beispielsweise zwi-
schen Schiilern und Lehrern stattfin-
den, auf Maschinen {tibertragen zu
konnen. Auf diese Weise kénnte dann
das Lernen losgeldst von der sozialen
Einbettung orts- und zeitunabhéingig
erfolgen. Auch hier wird stillschwei-
gend unterstellt, man kénne ein pad-

agogisches Problem durch eine
technische Losung tiberwinden.
Uberzogene oder gar falsche

Erwartungen diirfen jedoch nicht
dazu fihren, die Qualitdt digitaler
Medien zu unterschitzen. Die Tatsa-
che, dass man mit technischen Mitteln
nur technische Probleme l6sen kann,
bedeutet nicht, dass den digitalen
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Medien keine Potenziale innewoh-
nen; im Gegenteil. Um diese jedoch
zur Entfaltung bringen zu konnen, ist
es zundchst erforderlich, zu bestim-
men, was denn das technische Pro-
blem beim Lernen ist, um dann zu
sehen, wie sich fiir dieses technische
Problem eine effektive technische
Losung entwickeln ldsst.

Alltagstauglichkeit als
Innovation

Um die Frage beantworten zu kénnen,
wie Technik Lernen angemessen
unterstiitzen kann, haben wir drei
Ansitze miteinander kombiniert:

e Auf der theoretischen Ebene haben
wir liber den Begriff der Medien-
funktionen die grundlegenden
Qualitdten des Computers im Hin-
blick auf die Unterstiitzung geisti-
ger Prozesse untersucht und in
Form einer dreistufigen Hierarchie
die unterschiedlichen Medienfunk-
tionen aufgeschliisselt. Ausgangs-
punkt ist die Uberlegung, dass
Verstehen letztlich immer nur vor
dem Hintergrund sozialer Bezie-
hungen mdglich ist und dass ent-
sprechende geistige Prozesse der
kooperativen Wissensorganisation
und Gestaltung weitgehend auf

den Gebrauch von Medien ange-
wiesen sind. Primédre Medienfunk-
tionen dienen dazu, Zeichen zu
erzeugen, zu bearbeiten und abzu-
legen. Den Medien kommt
zundchst die Rolle zu, den Auf-
wand fiir die Kreierung, Erschlie-
Bung, Verkniipfung und
Speicherung der fiir die Lernpro-
zesse benotigten Medienprodukte
(beispielsweise die Unterlagen
einer Lehrveranstaltung inklusive
eigener Notizen) zu reduzieren.
Eine effizientere Umsetzung der
primédren Medienfunktionen hat
daher in erster Linie eine Rationali-
sierung des Mediengebrauchs zur
Folge. Da Wissen und Bedeutung
erst in der Wechselwirkung zwi-
schen Lehrenden, Lernenden und
Materialien entstehen, sind die
Gestaltung des Lehr- und Lernpro-
zesses sowie dessen Einbettung in
einen geeigneten Kontext notwen-
dig. Wird derartiges Wissen tiber
die Gestaltung des Lehrmaterials,
die Umsetzung eines didaktischen
Modells und die Gestaltung von
Kooperationsstrukturen wie-
derum in einem Medienprodukt
abgebildet, sprechen wir von
sekunddren =~ Medienfunktionen.
Tertidre Medienfunktionen schlief3-

lich versuchen, ein Modell des Ler-
nenden zu entwickeln und sich
diesem automatisch anzupassen.
Zu diesem Bereich gehoren bei-
spielsweise adaptive Systeme,
intelligente tutorielle Systeme und
natiirlichsprachliche Systeme. Der
Aufbau lernférderlicher Infrastruk-
turen zielt vor allem auf eine
durchgingige effektive und effizi-
ente Umsetzung der primaren
Medienfunktionen und hat eine
starke technische Komponente. Die
Umsetzung sekundédrer Medien-
funktionen zielt auf die Entwick-
lung von Lernsoftware, ist weitaus
aufwéndiger in der Umsetzung
und erfordert neben technischem
Wissen vor allem Kenntnisse der
Didaktik, Paddagogik und Psycho-
logie. Die tertidren Medienfunktio-
nen schlieflich kénnen nur fiir
duflerst eingeschrdnkte Bereiche
menschlichen Handelns umge-
setzt werden und sind dabei so
aufwéndig, dass z. B. die For-
schungen zu intelligenten tutoriel-
len Systemen gegenwdrtig so gut
wie eingestellt worden sind. Inso-
fern waren fiir uns die primédren
Medienfunktionen unter dem
Gesichtspunkt der durchgangigen
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Nutzung und Alltagstauglichkeit
von vorrangigem Interesse.

Auf der praktischen Ebene haben
wir deshalb die »Digitale Infra-
Struktur fiir COmputerunterstiitz-
tes kooperatives Lernen (DISCO)«
aufgebaut und untersuchen ihren
Nutzen unter den alltdglichen
Bedingungen universitdrer Lehre.
Ziel ist es, herauszufinden, unter
welchen Rahmenbedingungen sich
digitale Medien nutzbringend ein-
setzen lassen und welcher Auf-
wand damit verbunden ist. Daraus
lassen sich dann Verbesserungen
und Erweiterungen ableiten, die
selbst wiederum auf ihre Alltags-
tauglichkeit untersucht werden.

Auf der technischen Ebene schlief3-
lich haben wir aufbauend auf die-
sen Erkenntnissen angefangen,
neue innovative Ansitze zu ent-
wickeln, die aber weiterhin dem
Kriterium der Alltagstauglichkeit
verpflichtet sind. Es geht darum,
bestehende technische Konfigura-
tionen so weiter zu entwickeln,
dass sie neue, innovative Anen-
dungsperspektiven er6ffnen.

Das Konzept der Alltagstauglichkeit
bescherte uns zundchst enorme Pro-
bleme, erwies sich langfristig jedoch
als erfolgreich. Ein Problem ist, dass
von Informatikern gemeinhin erwar-
tet wird, dass sie neue technische
Lésungen entwickeln, die es in dieser
Form noch nicht gibt. Wir aber wollten
die  Wechselwirkungen zwischen
Informationstechnologie und Einsatz-
umfeld studieren, um herauszufinden,
was die charakteristischen Merkmale
einer alltagstauglichen lernforderli-
chen Infrastruktur sind. Da es aber
solche Infrastrukturen Mitte der 90er
Jahre noch nicht gab, mussten wir sie
erst aufbauen. Woher aber das Geld
nehmen?

Der iibliche Weg ist in diesem Fall
die Beantragung von Forschungspro-
jekten. Allerdings zeigte es sich, dass
in den ersten Jahren unsere diesbeziig-
lichen Forschungsantrige abgelehnt
wurden. In den Ablehnungen wurde
deutlich, dass wir mit unserem Ansatz
nicht die Erwartungen erfiillten, die

mit den damaligen Forderprogram- -

men verbunden waren. Weder ver-
sprachen ~ wir  eine  Virtuelle
Hochschule zu bauen, noch die Pra-

senzuniversitit in eine Fernlernan-
stalt zu verwandeln oder qualitativ
hochwertige Selbststudienmaterialien
zu entwickeln. Des weiteren konnten
wir auch keine klaren technischen
Innovationserwartungen erfiillen,
denn um Alltagstauglichkeit und
Nachhaltigkeit untersuchen zu kén-
nen, mussten wir auf weitgehend vor-
handene Komponenten zuriickgreifen
und nicht versuchen vollkommen
neue Ansidtze zu implementieren.
Schliefllich wollten wir auch keine
neuen Lerntheorien entwickeln oder
liberpriifen, so dass wir am Ende
weder Pddagogen noch Informatiker,
weder Gutachtergremien noch Indu-
strievertreter iiberzeugen konnten.
Warum sollte man auch Geld dafiir
ausgeben, wie ein  Gutachter
bemerkte, um herauszufinden, was
nicht klappt und dazu etwas zu kau-
fen, was es schon gibt?

In dieser teilweise sehr frustrieren-
den Zeit war es hilfreich, einem inter-
disziplindren Institut — dem Heinz
Nixdorf Institut — anzugehéren und
an der Universitit Paderborn Kolle-
gen zu haben, fiir die interdisziplinére
Zusammenarbeit und kooperatives
Arbeiten keine Fremdworte waren.
Mit Unterstiitzung des Instituts wur-
den die Mittel fiir die laufende Aus-
stattung mit Hardware iiber mehrere
Jahre gebiindelt und dann mit einem
Konsortium von elf Fachgruppen aus
finf Fachbereichen ein Antrag im
Rahmen des Hochschulbauférderpro-
gramm (HBFG) auf Beschaffung eines
»vernetzten DV-Systems« bei der DFG
gestellt. Daraus entstand spéater die
Paderborner DISCO. Sie verdankt ihre
Existenz also nicht einem besonderen
Multimediaférderprogramm, sondern
der enormen Kooperationsbereitschaft
innerhalb der Universitit sowie einem
hohen burokratischen Aufwand, denn
es mussten tiber dreihundert Beschaf-
fungsmafinahmen mit jeweiliger Aus-
schreibung koordiniert und ein hoher
Anteil an Eigenleistung bei Installa-
tion und Aufbau geleistet werden. Das
Ergebnis war eine durchgéngige Infra-
struktur, die neben einem interaktiven
Horsaal und Seminarraum auch ein
Multimedialabor umfafite, zum ersten
Mal alle Lern- und Arbeitsplatze mit-
einander verband und damit die
durchgéngige Verfiigbarkeit multime-

dialer Materialien an allen Lern- und
Produktionsorten sicherte.

Parallel zum Aufbau der techni-
schen Infrastruktur begannen wir auf
der Basis von Hyperwave (vormals
Hyper-G), einem komplexen verteil-
ten Dokumentenmanagementsystem,
das fiir den nicht kommerziellen Ein-
satz im Bereich der Ausbildung
kostenfrei zur Verfiigung steht, eine
Lernumgebung aufzubauen, die es
sowohl Lehrenden als auch Lernen-
den gestattet, tiber das World Wide
Web multimediale Materialien einzu-
stellen und abzurufen. Dieser Stein-
bruch des Lernens war nicht auf die
Entwicklung teurer, Hollywood-ahnli-
cher Multimediapréasentationen ange-
legt, sondern darauf, Lernenden und
Lehrenden eine Umgebung zur Verfii-
gung zu stellen, in der sie unter den
Bedingungen ‘des gegenwirtigen
Hochschulalltags in der Lage waren,
Materialien unterschiedlicher Art und
Qualitdt zu erzeugen und zu nutzen.
Bereits zwei Jahre nach dem ersten
Versuch, Lehrmaterialien tiiber das
World Wide Web anzubieten, konnten
wir ab Ende 1996 eine komplette Pra-
senzlehrveranstaltung einschlieflich
des gesamten Ubungsbetriebes voll-
stindig netzbasiert abwickeln. Heute
sind wir im Rahmen der reguldren
Lehre in der Lage, zusatzlich zu jeder
Vorlesungsfolie den Vortrag des
Dozenten in Form von Audio-Annota-
tionen zur Verfligung zu stellen und
mit der letzten Vorlesung jedem Stu-
dierenden eine CD mit allen Materia-
lien der Veranstaltung
auszuhdndigen, ohne dass dafir
zusitzliche Ressourcen der Universi-
tit in Anspruch genommen werden
miissen.

Die Orientierung auf die Alltags-
praxis in Verbindung mit der eigenen
Lehrpraxis brachte eine Fiille von
Erkenntnissen und verschob auch
viele der urspriinglich formulierten
Erwartungen. Weitaus wichtiger aber
war, dass die DISCO nicht nur ein
Labor zur Erkenntnisgewinnung war,
sondern zugleich als alltdgliches Lern-
mittel erfolgreich eingesetzt wurde
und dies — im Unterschied zu vielen
millionenschweren Projekten — ohne
laufenden Zuschuss. Damit représen-
tiert die DISCO eine der fortgeschrit-
tensten Infrastrukturen an einer
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europdischen Hochschule. Es war
nicht zuletzt dieser praktische Erfolg
im tdglichen Einsatz, der deutlich
machte, - dass Alltagstauglichkeit in
der Tat eine innovative Leistung ist,
die sich nicht quasi als Abfallprojekt
ehrgeiziger Forschungsvorhaben von
selbst einstellt. Heute lasst sich fest-
stellen, dass die Anerkennung dieser
Innovation in dem Mafle gewachsen
ist, in dem sich Erniichterung tiber die
zu hohen Erwartungen breit machte
und durch praktische Erfahrungen ein
Bewusstsein daftir entstand, welche
Alltagsprobleme erst noch tiberwun-
den werden miissen, bevor sich prin-
zipielle  Erwartungen auch in
praktischen Nutzen verwandeln.

Vom Lesen zum
Schreiben

Neben den Einsichten tiber alltags-
taugliche Infrastrukturen, die Randbe-
dingungen ihrer Entwicklung und die
Probleme der tdglichen Nutzung ent-
standen neue Ideen zur Weiterent-
wicklung lernférderlicher
Infrastrukturen, die theoretisch zwar
denkbar, aber nicht ableitbar gewesen
waren. Ein wichtiger Gesichtspunkt
war fir uns, die Lehrenden und die
Lernenden gleichzeitig im Blickfeld zu
behalten. Beispielsweise ist die Vor-
stellung wenig plausibel, dass Leh-
rende in die Erstellung multimedialer
Lehrveranstaltungsunterlagen gegen-
tiber normalen Materialien etwa das
funffache an Zeit investieren, nur um
den Lernenden das Lernen zu verein-
fachen. Konsequenterweise muss der
Einsatz digitaler Medien nicht nur das
Lernen erleichtern, sondern vor allem
auch den Lehrenden die Arbeit
erleichtern. Geht man weiterhin
davon aus, dass letztlich sie es sind,
die den Einsatz neuer Medien voran-
treiben, dann verwundert es schon,
dass der Aspekt der Rationalisierung
bislang so wenig beachtet worden ist.
Ja, es kommt sogar noch schlimmer,
wenn man sich den vorherrschenden
Gebrauch sogenannter Autorenwerk-
zeuge, mit denen hypermediale Doku-
ment erstellt werden, ansieht.
Werkzeuge fiir Autoren wie
Macromedia Director oder Toolbook sind
fiir die hochwertige Erstellung von
Inhalten konzipiert worden, die den

Lesern zwar prisentiert, aber nicht
von ihnen verdndert werden diirfen.
Autorenumgebungen trennen konse-
quenterweise strikt zwischen Produk-
tion und Prédsentation und stellen
dafiir jeweils eine Autorenkompo-
nente und eine Leserkomponente zur
Verfiigung. Erstere dient dem Erstel-
len und Andern der Inhalte und Ver-
weise, letztere dem Lesen bzw.
Stobern in den Inhalten entlang der
vorgegebenen Verweise und Indizes.
Eine Anderung der Materialien ist mit
dem Lesewerkzeug nicht moéglich, um
die Integritat und Authentizitat des
Materials zu wahren. Das bedeutet,
dass Lernende sich solcherart erstellte
Materialien immer nur lesend bzw.
betrachtend  erschlieBen  konnen,
wobei ihnen verschiedene Mechanis-
men zur Auswahl der moglichen Pré-
sentationsergebnisse zur Verfligung
stehen:

e Verfolgen eines Verweises,
e Starten einer Animationssequenz,

o Selektion einer Instruktionsse-
quenz durch Ankreuzen von Mul-
tiple-Choice-Fragen,

° Festlegung eines Simulationsab-
laufs durch die Eingabe von Rand-
bedingungen oder Anfangswerten,

e Auswahl vordefinierter Prasentati-
onssequenzen (Guided Tours).

Durch diese Einschréankung auf lesen-
des Auswihlen bzw. auswihlendes Lesen
ergibt sich gegentiber traditionellen
Medien fiir die Lernenden nur ein
sehr beschriankter Vorteil, aber ein
enormer Mehraufwand fiir die Auto-
ren. Dieser besteht darin, alle mogli-
chen Interaktionsverldufe zu
antizipieren, entsprechend umzuset-
zen und das Material dabei so zu kon-
zipieren, dass es unabhingig von der
jeweiligen Leserichtung plausibel und
verstdndlich bleibt. Solange ein Ler-
nender jedoch nur Verweisen lesend
folgen kann, bleibt er auf einer passi-
ven, rezeptiven Ebene. Letztlich hat er
allein durch die Verweistechnik der
Hyperlinks keine Vorteile gegentiber
klassischen Printmedien. Auch ein
Skript oder ein Lehrbuch ermdglichen
das nicht-sequenzielle Lesen, auch sie
konnen vielféltige Verweise enthalten.

Aufwindige Animationen unter-
bleiben im Alltag meist, weil sie
zusitzliche Kompetenzen erfordern,

iiber die die Autoren traditioneller-
weise nicht verfiigen und die sie ohne
zusitzliche Projektmittel auch nicht
einkaufen konnen. Was also bleibt, ist
die deutlich schlechtere Lesequalitat
an einem Monitor, die Zerlegung in zu
kleine Informationshappen aufgrund
der beschrinkten Grofe des Bild-
schirms, ein damit zusétzlich erforder-
licher Navigationsaufwand und der
erhohte technische Aufwand durch
die zum Lesen erforderliche Technik,
die die Orts- und Zeitunabhéngigkeit
zum Teil wieder einschrankt. Die Vor-
teile der Nutzung digitaler Medien
wie z. B. die Einbeziehung von Daten-
bank- und Recherchefunktionen, die
aktive Konstruktion eigener Inhalte
oder auch die Verkniipfung unter-
schiedlicher = Dokumentenbestande
haben mit diesem Hypermedia-Kon-
zept zundchst nichts zu tun. Durch
solche Anwendungen wird letzten
Endes die wurspriinglich mit dem
Begriff Hypertext verbundene Quali-
tat negiert, denn Ted Nelson hatte die-
sen Begriff als »nicht-sequenzielles
Schreiben« charakterisiert. Das nicht-
sequenzielle Lesen allein bietet in
Bezug auf Lernprozesse keinen
medialen Vorteil der den enormen
Zusatzaufwand fiir den Einsatz von
Autorensystemen rechtfertigen
wiirde.

Das bedeutet, dass die Autoren
einen  erheblichen Mehraufwand
haben, da sie alle méglichen Interakti-
onssequenzen  antizipieren = und
zusitzliche Navigationsmittel entwer-
fen miissen, gleichzeitig aber die Ler-
nenden trotz aller Bekenntnisse zum
konstruktivistischen Lernen dadurch
zu passiven Konsumenten degradiert
werden. Die soziale Aktivitat des Ler-
nens wird medial zu einer teuren Ein-
bahnstrasse. Hinzu kommt, dass
Autorenwerkzeuge die langlebige Ver-
waltung groflerer Dokumentenbe-

- stande nicht unterstiitzen und damit

auch fiir die Autoren eine Einbahnst-
rasse darstellen; Konzepte wie Modu-
larisierung, Wiederverwendung und
Verwertung in einem anderen Kontext
werden nicht angemessen unterstiitzt.
Konsequenz: Der Einsatz von Auto-
rensystemen lohnt nur unter ganz
bestimmten Bedingungen.
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Innovativer Alltag
Obwohl wir mit der DISCO bewusst

eine  kooperative Lernumgebung
geschaffen haben, in der Lernende
und Lehrende ihre Dokumente erstel-
len und miteinander verkniipfen kén-
nen, mussten wir mit der Zeit
erkennen, dass auch dieser Ansatz ein
zumindest teilweise eine mediale Ein-
bahnstrafie verkorpert. Durch den
Aufbau des Servers fiir die jeweilige
Lehrveranstaltung geben wir zwar
den Studierenden die Moglichkeit,
innerhalb bestimmter Bereiche ihre
Dokumente abzulegen und zum Teil
auch Verweise anzulegen. Doch fin-
den alle diese Aktivititen immer
innerhalb der von der jeweiligen Lehr-
veranstaltung vorgegebenen Struktur
statt, zu denen wir als Lehrende
jeweils die Zugriffsberechtigungen
verteilen und die Zugriffspfade festle-
gen.

Besser wire es, wenn man den Stu-
dierenden Werkzeuge in die Hand
geben wiirde, mit denen sie selbst ihre
Lernumgebung strukturieren kénnen,
sei es individuell oder auch in Arbeits-
gruppen. Auf diese Weise konnten sie
die Zugriffsstrukturen aufbauen, die
ihrem jeweiligen Erkenntnisstand ent-
sprechen und die sich aus all den
Quellen speisen, die sich fiir sie als
bedeutsam erweisen. Eine solche Cli-
ent-Server-Struktur entwickeln wir
gegenwirtig unter der Bezeichnung
sTeam (strukturieren von Informatio-
nen im Team).

Das Kernkonzept basiert dabei
darauf, dass Studierende selbst virtu-
elle Rdume anlegen koénnen, zu denen
sie anderen Personen Zutritt gewéh-
ren kénnen. Die Réume selbst kénnen
Dokumente und Werkzeuge enthal-
ten, aber auch synchrone Kommuni-
kationsmoglichkeiten wie z. B. eine
gemeinsame Arbeitsfliche (Shared
Whiteboard) oder einen Chat. Auf
diese Art und Weise ist es moglich,
dass sich die Lernenden allméahlich
ihre eigene Lernumgebung aufbauen,
in die Materialien aus unterschiedli-
chen Lehrveranstaltungen oder auch
von anderen Bildungseinrichtungen
einflieBen kénnen. Damit dieser
Ansatz auch frei nutzbar ist und durch
die Nutzer erweiterbar ist, werden alle
Komponenten im Rahmen einer
Open-Source-Initiative entwikkelt.

Mit sTeam vollzieht sich zugleich
ein grundsatzlicher Wandel. Standen
bislang Probleme des Aufbaus und
der Erschliefung grofer Dokumen-
tenmengen im Vordergrund (Doku-
mentenmanagement), so geht es nun
um neue Verfahren der verteilten Wis-
sensorganisation. Ein Schliisselpro-
blem beim Dokumentenmanagement
ist die Navigation; das Schliisselpro-
blem bei der verteilten Wissensorgani-
sation ist die Vermittlung von Wissen
(Brokerage) und die Entwicklung
neuer, netzbasierter Kooperationsfor-
men.

Noch ein zweiter grundlegender
Wandel geht mit dieser Verschiebung
einher. Je mehr der Umgang mit netz-
gestiitzten multimedialen Dokumen-
ten zum Alltagsgeschéft wird, desto
deutlicher wird, dass die Autoren
letztlich kein Interesse daran haben,
Serverstrukturen selbst aufzubauen
und zu verwalten. Was wir bislang aus
eigenem Forschungsinteresse selbst
gemacht haben, muss eigentlich in
zentrale Dienstleistungsstrukturen der
universitdren Rechen- und Medien-
zentren integriert werden. Der Erfolg
alltagstauglicher Infrastrukturen
besteht ja gerade darin, dass sie fiir
alle nutzbar und tragbar sind.

Allerdings wird die Frage nach der
Alltagstauglichkeit so schnell nicht
erledigt sein, denn die technische Ent-
wicklung schritt beispielsweise auch
fiir unsere DISCO in einem enormen
Tempo voran. Angefangen bei den
ersten WWW-Seiten (1994) iiber den
Aufbau kooperativer Serverstrukturen
(1995) und die Einrichtung interakti-
ver Horsédle und Seminarrdume (1996)
ging der Weg iiber die Entwicklung
hochwertiger =~ Multimediabausteine
(1997) und die Pflege verteilter Multi-
mediaskripten (1998) bis hin zu lerner-
zentrierten verteilten
Wissensumgebungen (1999). Weitere
Innovationen sind bereits absehbar:
Web-basierte Portale mit integrierten
Anwendungspaketen, Funknetze mit
mobilen, internetfihigen Geriten,
Spezialgerdte zum Lesen und Spei-
chern groflerer Texte (elektronische
Biicher) und elektronische Tinte, die es
gestattet, Lesegerdte in Form von
biege- und faltbaren Folien in der
Grofe einer Tageszeitung zu produ-
zieren. Je mehr solcher Innovationen

auf uns zukommen, desto deutlicher
wird der Bedarf, auf der Basis offener
Standards nachhaltige Infrastruktu-
ren zu schaffen, die flexibel und

.anpassbar sind. Weit mehr noch wird

es erforderlich sein, aktuell anste-
hende Hochschulentwicklungen mit
der technologischen Entwicklung zu
verkniipfen. Fiir den Erfolg von Lern-
prozessen ist nicht die Technik ent-
scheidend, sondern ihre Einbettung in
entsprechende curriculare und didak-

‘tische Strukturen. Innovation oder —

etwas bescheidener ausgedriickt -
kontinuierliche Veranderung wird zu
einem bestimmenden Moment unse-
res Alltags werden.

Fiir uns als Forschergruppe hat
sich die bisherige Arbeit sehr gelohnt,
denn was am Anfang noch als Auflen-
seiterposition erschien, hat sich mitt-
lerweile zum Credo der Fordergeber
entwickelt:  Die interdisziplindre
Zusammenarbeit  unterschiedlicher
Disziplinen mit dem Ziel der Entwick-
lung alltagstauglicher und nachhalti-
ger lernforderlicher Infrastrukturen
und die darauf aufbauende stufen-
weise Umsetzung fortgeschrittener
Konzepte zum Einsatz digitaler
Medien in Lehr- und Lernprozessen.

Fazit

Technik und Lernen sind auf vielfal-
tige Weise miteinander verkniipft.
Lernen in institutionalisierten Formen
ist ohne Medien nicht denkbar.
Medien brauchen Technik, um Wis-
sensbestidnde erzeugen, arrangieren,
verkniipfen und {tibertragen zu koén-
nen. Digitale Medien beeinflussen alle
Bereiche des Mediengebrauchs und
verdndern damit die gesellschaftliche
Praxis; das gilt insbesondere fiir Bil-
dungsprozesse. Insofern kann man die
Bedeutung digitaler Medien fiir
zukiinftiges Lernen gegenwirtig nicht
unterschétzen. Diese Entwicklung zu
ignorieren, wére sogar ein verantwor-
tungsloser Leichtsinn.

Umgekehrt erfordert verantwortli-
ches Handeln jedoch, einer allzu ober-
flachlichen Medieneuphorie
entgegenzutreten. Unhaltbare Erwar-
tungen und Prognosen lassen sich
heute in Bezug auf den Einsatz digita-
ler Medien schneller erzeugen als
iiberpriifen. Gelegentlich scheint so
etwas wie eine Goldgraberstimmung
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auf, die massenhaften Reichtum ver-
spricht, wo sich zum Schluss nur
einige Nuggets finden. Doch der Ver-
gleich stimmt nur in Bezug auf
bestimmte Anwendungsformen. Digi-
tale Medien sind nicht mit Gold ver-
gleichbar, eher mit Stahl und Beton,
weit verbreiteten Baustoffen mit
denen neuen Strukturen geschaffen,
aber auch zementiert werden konnen.

Am Beispiel der Paderborner
DISCO habe ich versucht deutlich zu
machen, dass es dabei nicht ausreicht,
die Dinge nur im Prinzip zu erfassen;
man muss auch selbst praktisch Hand
anlegen. Das geht aber nur dann,
wenn man bereit ist, sich Widersprii-
che aufzuhalsen, die Finger schmutzig
zu machen, Verbindlichkeiten einzu-
gehen, kurzum: zu gestalten. Es erfor-
dert auch die Aneignung
umfangreicher Kompetenzen, denn es
reicht nicht, eine Meinung zu haben,
man muss auch umsetzen kénnen. Die
Qualitdt der erzielten Losung bemift
sich daran, wie gut es gelingt, Gestal-
tungskonflikte so aufzulosen, dass alle
Anforderungen zumindest halbwegs
und in einem angemessenen Verhalt-
nis zueinander umgesetzt werden.

Wir mussten lernen, Kompromisse zu
machen und zwischen guten und
schlechten Kompromissen zu unter-
scheiden. Wir mussten weitreichende
Perspektiven entwickeln, ohne uns
allzu weit vom Alltag zu entfernen.
Die Fihigkeit dazu ldsst sich weder
durch das Studium einschldgiger
Werke erarbeiten noch am griinen
Tisch oder in einem Debattierclub
erzielen. .

Sie erfordert die vielgerithmte Ein-
heit von Theorie und Praxis, aktives
Gestalten und kritische Reflexion und
die Souverdnitit, mit einem geriittelt
Maf an Unsicherheit umzugehen. Das
heifdt, sie erfordert von uns das was
wir am liebsten von den anderen
erwarten: Lernfdhig zu sein, bereit zu
sein, sich auf einen Prozess einzulas-
sen, der viele Uberraschungen bringt,
Erfolge wie Riickschldge. Es erfordert
aber auch ein Umfeld, dass einen nicht
in  kurzsichtigem Innovationsdruck
erstickt. Das Fachgebiet Informatik
und Gesellschaft wird in dieser Hin-
sicht vermutlich stark unterschétzt. Es
muss ausgebaut werden, weil das
Themenfeld Bildung und digitale
Medien nicht das einzige ist, in dem

diese Forschungsmoglichkeiten beng-
tigt und fruchtbar umgesetzt werden
konnen.

Hinweis

Ausfiihrliche Informationen und wei-
tere Publikationen tiber die Paderbor-
ner DISCO finden sich unter:
http:/ /iug.uni-paderborn.de/iug

Die Stellungnahme des Arbeits-
kreises »Schule und Computer
(SchuCo)« ist abrufbar unter:
http:/ /iug.uni-paderborn.de/
schuco/materialien/papier95.pdf
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studierte Informatik, Berufs-
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an den Universititen Karls-
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Susan George
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born in the United States,
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scholars living throughout
the world whose work is
intended to contribute to
social justice. She is also Pre-
sident of the Observatoire de
la Mondialisation in Paris
and Vice-President of ATTAC
France [Association for Taxa-
tion of Financial Transaction
to Aid Citizens].

Reinhard
Keil-Slawik

Studium der Informatik, Pro-
motion und Habilitation an
der TU Berlin. Seit 1992
Hochschullehrer fiir Infor-
matik und Gesellschaft am
Heinz-Nixdorf-Institut der
Universitat Paderborn. Inter-
disziplindre Forschungs-
schwerpunkte: Geschichte
der Informatik, Multimedia
und Gesellschaft, Mediatro-
nik, Digitale Medien in der
Bildung. Mitbegriinder und
derzeitiger Vorsitzender des
FIfF. Mitherausgeber der
Zeitschrift »Ethik und Sozial-
wissenschaften«.

Tilman Kiichler

Studium der Literaturwis-
senschaft und Philosophie in
Tiibingen, Paris und an der
University of Washington,
dort Promotion. Referent fiir
wissenschafts- und hoch-
schulstrukturpolitische Fra-
gen beim Wissenschaftsrat,
Koln. Jetzt Projektleiter beim
Centrum fiir Hochschulent-
wicklung, Giitersloh, verant-
wortlich fiir
»Hochschulentwicklung
durch neue Medien.

Detlev Krause

ist Soziologe, derzeit Mitar-
beiter am Fachbereich Infor-
matik der Universitét
Tiibingen. Er befasst sich
dort mit der praktischen
Erprobung experimenteller
Lehr- und Lernformen sowie
dem Einsatz neuer Medien in
der Hochschullehre (http://
www-pu.informatik.uni-tue-
bingen.de/iug). Er hofft, mit
seinem Beitrag nicht den Ein-
druck zu erwecken, der mul-
timedialen Zukunft eine
Absage erteilen zu wollen.
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Léa Meyer

Diplom-Mathematikerin, seit
1992 wissenschaftliche Mitar-
beiterin am Institut fiir Infor-

matik und Gesellschaft der Bri tta SCh inzel

Universitdt Freiburg, seit
1997 im Projekt Virtuelle
Hochschule Oberrhein. Fach-
gebiete: Mathematische
Lerntheorie, Komplexitats-
theorie, Teleteaching, Rechts-
informatik.

Heidi Schelhowe

Studium der Germanistik
und der Katholischen Theo-
logie, Lehrerin, dann Stu-
dium der Informatik. Wiss.
Mitarbeiterin beim For-
schungszentrum Arbeit und
Technik in Bremen, dann am
Fb. Informatik der Universi-
tat Hamburg, heute am Insti-
tut fir Informatik der HU
Berlin. Promotion in Infor-
matik. Leiterin des Projekts
zum Aufbau einer Virtuellen
Internationalen Frauen-
universitdt. Arbeitsgebiete:
Sozialvertrédgliche Technikge-
staltung, wissenschaftstheo-
retische Fragen und Gender-
Forschung in der Informatik,
Bildung und Informatik.

ist Professorin fiir Informa-
tik und Gesellschaft an der
Universitdt Freiburg. Thre
Arbeitsgebiete sind interdis-
ziplinédre Informatik-Anwen-
dungen, neue Medien in der
Hochschulbildung, Technik-
folgenabschétzung, Frauen-
und Geschlechterforschung
in Informatik und allgemei-
ner in Technik, Naturwissen-
schaft und Medizin. Mitglied
im Wissenschaftlichen Beirat
des FifF.

Dirk Siefkes

ist Professor fiir Theoreti-
sche Informatik an der TU
Berlin. Arbeitet mit seiner
Gruppe an mathematischen
und kulturellen Theorien der
Informatik, z. B. zu Komple-
xitat, Formalisierung, Lern-
prozessen, Kultur- und
Sozialgeschichte der Infor-
matik. Geht dabei theoretisch
und praktisch der Frage
nach, wie man menschen-
wiirdig Wissenschaft betrei-
ben kénne. Mitglied im
Wissenschaftlichen Beirat des
FifF.

Heike Wiesner

ist Diplom-Sozialwissen-

- schaftlerin im Forschungs-

zentrum Arbeit/Umwelt/
Technik der Universitét Bre-
men, teilweise gleichzeitig
im Zentrum interdisziplina-
rer Frauenforschung an der
Universitit Kiel. Forschungs-
schwerpunkte: Science Tech-
nology Studies,
Feministische Naturwissen-
schaftsforschung, Informati-
onstechnologien und gender
studies im Schwerpunkt vir-
tuellen Lernens.

Hans-Georg
Wischkowski

Informatiker, arbeitet in der
Erwachsenenbildungund als
freier Publizist.

Christine Zimmer

Soziologin, ist seit 1997 wis-
senschaftliche Mitarbeiterin
am Institut fiir Informatik
und Gesellschaft der Univer-
sitdt Freiburg. Sie arbeitete
an einem Projekt tiber Fort-
bildung in der Softwareent-
wicklung und im Bereich
Teleteaching (Virtuelle Hoch-
schule Oberrhein). Zudem
war sie drei Jahre als EDV-
Beraterin tatig.
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e Prof. Dr. Reinhard

e Eva Hornecker

: Regionalgruppe Bremen

Keil-Slawik Neustadtswall 22

(Vorsitzender) 28199 Bremen : .

AP s 5 i sl § Weitere Helferinnen zur Vorbereitung

Fiirstenallee 11 Am Leutenberg 1 der Jahres tagung gesucht

33102 Paderborn 87745 Morgen Die FIfF-Regionalgruppe Bremen arbeitet derzeit iiberwie-
e Ute Bernhardt ° Ingo Ruhmann gend an der Vorbereitung der FIfF-Jahrestagung 2001

(stellv. Vorsitzende) Rittershausstrafle 11 i (http:/ /fiff. informatik.uni-bremen.de /2001).

Rittershausstr. 11 53113 Bonn . Weitere UnterstiitzerInnen aus der Region sind herzlich

53113 Bonn

e Prof. Dr. Britta Schinzel

i willkommen und konnen tiber fiff2001@informatik.uni-

o Peter Bittner Institut fiir Informatik ~ y bremen.de oder die Regionalgruppenadresse Kontakt auf-
Adelungstr. 33 und Gesellschaft 4 nehmen.
App. 101 Friedrichstr. 50 g
64283 Darmstadt 79098 Freiburg i Br. U FIfF-Geschiiftsstelle nach Bremen
° Dagmar Boedicker e Ralf E. Streibl g gezogen
Handsta?nglstraﬁ - Universitit Bremen i AuBlerdem ist zu vermelden, daB sich seit einigen Wochen
80638 Miinch FB 3 - Inf tik
e Lt ARICEMIEN das FIfF-Biiro in Bremen befindet. Bitte beachtet die neue
* Prof. Dr. Le(.)nle Bibliothekstrasse 1 i Adresse und die neuen Geschiftszeiten. In der néchsten
Dreschler-Fischer 28359 Bremen FIfF-Kommunikation werden wir die neue Geschiftsstelle

FB Informatik KOGS etwas ausfiihrlicher vorstellen.

Uni Hamburg i Ab sofort nutzen wir die Gelegenheit und fithren die
Vogt-Koelln Strafie 30 il Treffen der FIfF-Regionalgruppe Bremen sowie aktuell die
22527 Hamburg yj Treffen zur Vorbereitung der Jahrestagung in der zentral

i gelegenen neuen FIfF-Geschiftsstelle durch.

Beirat

Prof. Dr. Wolfgang Coy (Berlin); Prof. Dr. Christiane Floyd (Hamburg); Prof. Dr. Klaus Fuchs-Kittowski (Berlin); Prof. Dr. Thomas
Herrmann (Dortmund); Prof. Dr. Wolfgang Hesse (Marburg); Prof. Dr. Michael Griitz (Konstanz); Ulrich Klotz (Frankfurt); Prof. Dr.
Hans-Jorg Kreowski (Bremen); Prof. Dr. Herbert Kubicek (Bremen); Prof. Dr. Hans-Peter Lohr (Berlin); Dipl.-Ing. Werner Miihlmann
(Oppurg); Prof. Dr. Frieder Nake (Bremen); Prof. Dr. Rolf Oberliesen (Bremen); Dr. Hermann Rampacher (Bonn); Prof. Dr. Arno Rolf
(Hamburg); Prof. Dr. Alexander Rofinagel (Kassel); Prof. Dr. Gerhard Sagerer (Bielefeld); Dr. Gabriele Schade (Ilmenau); Prof. Dr.
Dirk Siefkes (Berlin); Dr. Marie-Theres Tinnefeld (Miinchen); Prof. Dr. Joseph Weizenbaum (Berlin) Dr. Gerhard Wohland (Wank-
heim)
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Aachen

Prof Dr.Dietrich Meyer—Ebrecht
Lehrstuhl fiir Meftechnik und
Bildverarbeitung

RWTH Aachen

52056 Aachen

Tel.: (0241) 80 78 60
Fax:(0241) 88 88 200

Mail@LfM.RWTH-Aachen.De
Berlin

TU Berlin

Irina Piens
Schmidtstrafle 3
10179 Berlin

piens@prz.tu-berlin.de

FU Berlin

Lutkas Faulstich
Mehringdamm 119
10965 Berlin

Tel.: (030) 69 50 92 24

Bonn

Ingo Ruhmann
Rittershausstrasse 11
53113 Bonn

ingo@rulmann.ki.shuttle.de
Braunschweig

TU Braunschweig
Fachschaft Informatik
AStA-Fach
KatharinenstrafSe 1
38106 Braunschweig

Bielefeld

c/o Angewandte Informatik
Technische Fakultit
Universitit Bielefeld
Postfach 100 131

33502 Bielefeld

fiff-bi@TechFak.Uni-Bielefeld. DE
Bremen

Prof. Dr. Hans- ]org Kreowski
Uni Bremen

EB Informatik/Mathematik
Postfach 330 440

28334 Bremen

Tel.: (0421) 218-2956

fiff@informatik.uni-bremen.de
Darmstadt

Jens Woinowski

Rhoenring 141

64289 Darmstadt

Tel.: (06151) 16 61 82 (d)
(06151) 71 81 50 (p) .

woinowsk@iti.informatik.tu-darmstadt.de

Erlangen/Flirth/Niirnberg

Klaus Thielking-Riechert
Sommerstrafie 10
90762 Fiirth

k.thielking@link-n.cl.sub.de

Ad ressen

Freiburg

Uwe ]endrzcke
Bernhardstrasse 1B
79098 Freiburg

Tel. & Fax: 0761/25665

jendricke@telematik.iig.uni-freiburg.de

Frandant _ © -

Ingo Fischer
Dahlmannstrafe 31
60385 Frankfurt am Main

Hamburg

Simone Przbbenow
Hein-Kollisch-Platz 5
20359 Hamburg

Tel.: (040) 54715-366

pribbeno@informatik.uni-hamburg.de

Hannover

Bernhard sztzner B
Rosenbergstrafle 14a
30163 Hannover

Hellbronn

Mzchael Muller

FH Heilbronn, FB
Max-Planck-Strafle 39
74081 Heilbronn

Tel.: (07131) 50 43 64

michael.mueller@fh-heilbronn.de

Prof. Dr. Eberhard Zehendner
Institut fiir Informatik
Friedrich-Schiller-Universitaet
07740 Jena

Tel: (03641) 946385

Fax: (03641) 946372

zehendner@acm.org

Kaiserslautern

Frank Leidermann

Institut fiir Technol. und Arbeit
Universitit Kaiserslautern
Gottlieb-Daimler-Str.

67663 Kaiserslautern

Tel. 0631/205-3742

fleider@sozwi.uni-kl.de
Karlsruhe

Thomas Freytag

Institut AIFB

Universitit Karlsruhe

76128 Karlsruhe

Tel.: (0721) 6084063 (d)
(0721) 815416 (p)

tfr@aifb.uni-karlsruhe.de

Hans-Otto Kiihl

Alte Kieler Landstrafle 118
24768 Rendsburg

Tel.: (04331) 201-2187

Koblenz

Dr. Michael Mohrmg
Uni Koblenz-Landau
FB Informatik
Rheinau 3-4

56075 Koblenz

Tel.: (0261) 9119477
Fax:(0261) 37524

moeh@infko.uni-koblenz.de

Manfred Keul
Landsbergstrafie 16
50678 Kaln

Tel.: (0221) 317911

100031.12@compuserv.com
Konstanz

Volker Schuchhardt

Jungerhalde 78

78464 Konstanz i

Tel: (07531) 874098 (d)
(07531) 34921 (p)

volker.schuchhardt@cgk.sientens.de

Lahn Dill

Fiff-Regionalgruppe Lahn-Dill
¢/o Markus Thielmann
Fritz-Philippi-StrafSe 7

35767 Breitscheid

Tel.: (02777) 1271

mt@donut.de
Miinchen

Bernd Rendenbach
Leerbichlallee 19
82031 Griinwald
Tel.: (089) 6410547

Munster

Werner Ahrens
Franz-Daspestr. 36
48231 Warendorf

Oldenburg

Universitit Oldenburg
Fachschaft Informatik
Ammerlinder Heerstrafie
26129 Oldenburg

Fachschaft.Informatik@informatik.uni-
oldenburg.de

Paderborn TITTTRE e P e

Harald Selke

Heinz Nixdorf Institut
U-GH Paderborn
Fiirstenallee 11

33102 Paderborn

Tel.: (05251) 606518

hase@uni-paderborn.de

Regensbuig . :k o

Paul Hilmer
Zollerstrafle 13
93053 Regensburg
Tel.: (0941) 706542
Fax:(0941) 706540

P.Hilmer@LINK-R.de
Stuttgart

Kurt Jaeger

Schozacher Strafie 40

70437 Stuttgart

Tel.: (0711) 8701309
(0711) 90074-23

Fax:(0711) 7289041

pi@lf.net
Tibingen _
Jochen Kriimer
Sand 13

72076 Tiibingen

Tel.: (07071) 29-5957

fiff@informatik.uni-tuebingen.de
Ulm

Universitit Ulm
Fachschaft Informatik
Bernhard C. Witt
Oberer Eselsberg
89081 Ulm

wittbe@pcpooll.informatik.uni-ulm.de

RS oS oo ol oo oW oB oM

ExfE-
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Geschafisstelle
FIfFe.V.

Goetheplatz 4

D-28203 Bremen

Tel.: (0421) 33 65 92 55
Fax:(0421) 33 65 92 56
E-Muil fiff@fiff.de
Mittwochs 13 bis 16 Uhr,
Freitags 10 bis 13 Uhr

Sparda Bank Hannover eG
Kontoverbindung: 927929
BLZ 250 905 00

FIFF-Kommunikation
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Uberregionale
Arbeitskreise
des FIfF

AK »RUIN«
(Riistung und Informatik)

IngoRuhman e A
Rittershausstrafe 11
53113 Bonn

ingo.ruhmann@acm.org

AK »FIfF in Europa«

Dagmar Boedicker
DaiserstrafSe 45

81371 Miinchen

Tel.:  (089) 7256547

FIfF im Netz

Das ganze FIfF
http://wzbwﬂ)ff.de

Mailing-Liste

Beitrige an:

fifF1afi de
An-und Abbestellungen an:

fiff-l-request@fiff.de

Regionalgruppen

Bremen:
ttp:/ffiff.informatik.uni-bremen.de
Konstanz::
http:/fwww.puk.deffiff-kn -
Miinchen:
http://hyperg.uni-paderborn.de/fiff/
regional/muenchen
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| Ute Bernhardt, Ingo Ruhmann (Hrsg.): Ein sauberer
Tod: Informatik und Krieg.

. Informations- und Kommunikationstechnik — seit ihren Anfingen poli-

. tisch geformt - Computer auf dem Schlachtfeld - Dual-Use: zivil geforscht

Ein sauberor Tod ; 00 \ )
Intormatik und Kriey — militdrisch genutzt? - »Wehrtechnik und Landesverteidigung« — Zur

| Forschung in der Bundesrepublik - Weiter so oder umsteuern? - u.v.a.
320 Seiten, Marburg 1991, 20,—~ DM

Ralf Klischewski, Simone Pribbenow (Hrsg.):
ComputerArbeit. Téter, Opfer — Perspektiven |
Das demokratische Potential der Neuen Fabrik - Maschinelle Intelligenz —
Industrielle Arbeit - Arbeitnehmer und Betriebsrite zur
Informatik im Betrieb.

190 Seiten, Berlin 1989, 19,80 DM

Ute Bernhardt, Ingo Ruhmann (Hrsg.): Computer,
Macht und Gegenwehr - Informatikerinnen fiir eine
andere Informatik

Protected Mode - Computersicherheit: militirisch oder zivil - Computer
und Umuwelt - Technologiepolitik und Technikfolgenforschung - Partizipa-
tive Entwicklung von Systenien -

EU: Grundrechte als Handelshemmnisse? - u.v.a.
216 Seiten, Bonn 1991, 12,80 DM

Jutta Schaaf (Hrsg.):

Die Wiirde des Menschen ist unverNETZbar.
Netzknoten Frankfurt - Automatisierung des Zahlungsverkehrs -
Riistungshaushalt und Informationstechnik - Verfassungsvertriglichkeit
als Kriterium der Technikbewertung - Ethik und Technik - Theorie der
Informatik - u.v.a.

Die Wﬁr&e’ des IViensche
istunverNE1Zbar

300 Seiten, Bonn 1990, 12,80 DM

J. Bickenbach et. al. (Hrsg.): Militarisierte Informatik
Erschienen in der Schriftenreihe Wissenschaft und Frieden, Nr. 4, 1985.
Dieses Buch war vergriffen, doch sind einige Restexemplare aufgetaucht,
die jetzt iiber das FIfF-Biiro zum Preis von 10, DM erhiiltlich sind.
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| SCHONE NEUE

Rudolf Kitzing, Ursula Linder-Kostka, Fritz |
Obermaier (Hrsg.): Schéne neue Computerwelt — |
Zur gesellschaftlichen Verantwortung |

der Informatiker |

Beherrschbarkeit von Systemen, ihre Verletzlichkeit und die Verantwor- §
tung von Informatikern - Neue Wege in der Informatik - Psychosoziale Fol-

gen des Computereinsatzes
256 Seiten, Berlin 1988, 19,80 DM

Heiko Dérr (Hrsg.): Herausforderungen an die Informatik? —

Science in a Rapidly Changing Environment

Wissenschaft und Ethik - Computergestiitzte und Elektronische Kriegsfiilrung - Curricula und Forschungs-
& Entwicklungs-Ansitze in der Informatik — den Anforderungen des 21. Jahrhunderts gerecht werden - Com-
putertechnologie — ein angemessenes Mittel gegen die Armut der 3. Welt? « (Kredit-)Kartenzahlung im Licht
von Daten- und Verbraucherschutz - Vernetzung von Friedensgruppen - Texte in englisch und deutsch

| 126 Seiten, Bonn 1992, 12,80 DM

Peter Bittner, Jens Woinowski (Hrsg.):

Mensch - Informatisierung — Gesellschaft

Kritische Informatik, Band 1, Beitrige zur 14. Jahrestagung des FIfF
1998 in Darmstadt unter dem Motto: ,Mensch sein in einer informa-
tisierten Gesellschaft”, 188 Seiten,

Miinster: Lit-Verlag, 1999, Preis: 39,90 DM

Ute Bernhardi: Informatik und Gesellschaft. s
i H H H MOUHEN I 7 !"‘

Eine Auswahlbibliographie A

Ein thematisch gegliederter Einstieg in die Literatur zu Informatik und

Gesellschaft

26 Seiten, Bonn 1990, 3,- DM

Hinsrgiuad
A RO

Jochen Krdmer et. al. (Hrsg.): »Schéne Neue Arbeit«

Die Zukunft der Arbeit vor dem Hintergrund neuer Informationstechnolo-
gien. Der Tagungsband zur 12. Jahrestagung des FIfF in Tiibingen 1996
Talheimer, 1997, 44,— DM

i
|
g
i

Ralliimer:

Hans-J6rg Kreowski et al.: Realitédt und Utopien der Informatik

Aus dem Vorwort: »Realitiit und Utopien der Informatik werden im vorliegenden Sammelband aus unter-
schiedlichen Sichten dargestellt, um die aktuelle Diskussion im Spannungsverhiiltnis von Informatik und
Gesellschaft zu unterstiitzen und voranzubringen. Zusammengestellt sind ausgewihlte Beitrige der 10. Jah-
restagung des ,Forums Informatikerinnen und Informatiker fiir Frieden und gesellschaftliche Verantwor-
tung” (FIFF), die vom 7. bis 9. Oktober 1994 in Bremen unter dem Motto , 1984 plus 10 — Realitit und
Utopien der Informatik” stattfand.«

Miinster: agenda Verlag, 1995, 28,- DM

B
Alle Biicher sind erhiiltlich iiber: FIfF-Geschiiftsstelle, Goetheplatz4, 28203 Bremen g
B B B B BN EEEN N B
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. s Kopieren, %
i ausfiillen .
i und einsenden i
i an: FIFF e.V. ° ° o
i Goetheplatz 4 eecmc oy’ i
i D-28203 Bremen B
i i
y Das méchte ich: i
% O Ich méchteO aktives /0 férderndes Mitglied des FIfF werden (Mindestjahresbeitrag ist fiir Verdienende 60,— Euro f
i (117,35 DM) fiir Studierende und Menschen in vergleichbarer Situation 15,— Euro (29,34 DM) pro Jabhr. i
¥ O Ich méchte die FIfF-Kommunikation zum Preis von 20,— Euro (39,15 DM) jéhrlich frei Haus abonnieren. i
g O Ich iiberweise den Beitrag auf das Konto 927929 bei der Sparda Bank Hannover eG, BLZ 250 905 00. ?
&
y O Der Mitglieds- bzw. Abobeitrag soll per Lastschriftverfahren von meinem Konto abgebucht werden (s. u.). ;;
i O Ich méchte meine neue/korrigierte Anschrift mitteilen (siehe unten). Meine alte/falsche Anschrifi: i
8 StraBe: Wohnort: i
# O Ich méchte dem FIfF etwas spenden: i
¥ o Verrechnungsscheck (ber EUR liegt bei 3 Spendenquittung am Ende des Kalenderjahres erbeten §
§ O Ich méchte mehr iiber das FIfF wissen, bitte schickt mir: ;
% O Ich méchte gegen Rechnung, zuziiglich Portokosten, bestellen: g
i O Ich méchte das FIfF (iber einen Artikel/ein Buch informieren: O Zitat (siehe unten) O Kopie (liegt bei) i
i O Ich méchte zur FIfF-Kommunikation beitragen mit: O einem Manuskript zur Verdffentlichung (liegt bei) i
u O einer Anregung (siehe unten) 8
¥ Bemerkungen/Ergédnzungen: i
i i
# i
§
§ 3 Ich méchte einen richtigen Brief schreiben. Der Vielzweck-Schnipsel ist nichts fiir mich. i
P P i
§D:e/der bin ich: .
i E
g Name: StraBBe:, |
4 Wohnort: g9f. Mitgliedsnummer: i
i Telefon (privat): (Arbeit): E-Mail: i
i g
| mm |
« Einzugsermachtigung ;
4 Hiermit erméchtige ich das FIfF e.V. widerruflich, meinen Mitgliedsbeitrag durch Lastschrift einzuziehen. i
il Wenn das Konto keine Deckung aufweist, besteht keine Verpflichtung des Geldinstituts, die Lastschrift auszufiihren. i
Name: Jahresbeitrag: EUR, erstmals i
Konto-Nr.: BLZ: Geldinstitut: ?
i
Stral3e: Wohnort: B
Datum: Unterschrift; i
(Wir werden Ihre Daten nach §28 BDSG nur fiir eigene Zwecke verarbeiten und keinem Dritten zugénglich machen.) a
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Was will das FIfF?

Im Forum Informatikerinnen fiir Frieden und gesell-
schaftliche Verantwortung (FIfF) e.V. haben sich Infor-
matikerlnnen zusammengeschlossen, die sich nicht
nur fiir die technischen Aspekte, sondern auch fiir die
gesellschaftlichen Auswirkungen ihres Fachgebiets
verantwortlich fiihlen und entsprechende Arbeit lei-
sten wollen:
o Kritik tiben, denn wir haben das Know-how dazu
° uns fir eine Abrdstung der Informatik engagieren
e uns am Diskurs tber Technik und Wissenschaft
beteiligen
e die Offentlichkeit warnen, wenn wir Entwicklungen
in unserem Fachgebiet fiir schédlich halten
° méglichen Gefahren eigene Vorstellungen entge-
gensetzen
e die Informations- und Kommunikationstechnik
nicht gegen, sondern fiir den Menschen gestalten

e uns fir eine zivile und gerechte Welt einsetzen;
eine Welt, in der die Grundrechte aller Menschen
gewahrt werden, eine Welt, die menschenwlirdig
ist

o /ast not least nicht alles machen, was machbar ist

Geplante

Themen-
schwerpunkte

fur die FIfF-Kommunikation

2/ 2 00 1 »Arbeithehmerda-

tenschutz«

zustandig: Werner Hilsmann uhd Dagmar
Boedicker

Die
FIfF-Kommunikation
bittet um

Die FIFF-Kommunikation lebt
von der aktiven Mitarbeit ihrer Leserlnnen!

Interessante Artikel sowie Fotos und Zeichnungen zur lllustra-
tion (mit Quellengaben) sind immer herzlich willkommen. Die
Bearbeitung wird erleichtert, wenn Beitrdge elektronisch und
zusétzlich auf Papier der Redaktion zugehen. Die Redaktion
behdlt sich Kiirzungen und Titeldnderungen vor.

s: 5EUR Der Bezugsprels fur die FlfF-
Kommunikation ist fir FIfF- Mitglieder im |
itgliedsbeitrag _enthalten. Nichtmitglieder

' FIfF- Kommumkat‘ nfur20 EUR/ |

adresse FlfF Geschaftsstelle
heplatz 4,

v e'rreglonaleh'fAKs Aktuelle Informatuqnen ]
E-Mail an: hubert@cs.tu-berli

-PFIFF: Beitra fir . dies
 per Pos _an Clau Stark l

FIFF-Kommunikation
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