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Vorwort

Im Jahr 2000 wurde das Virtuelle Berufsbildungswerk in Kooperation zwischen den Be-
rufsbildungswerken Neckargemind und Hannover (in Zusammenarbeit mit der Berufsbil-
denden Schule 14 Hannover) sowie der Firma e/t/s didactic media GmbH gestartet. Die
Ausbildung der ersten Generation der Auszubildenden wurde als Modellprojekt — mit fi-
nanzieller Unterstiitzung durch das ehemalige Bundesministerium fur Arbeit (Foérderkenn-
zeichen: Vb 2 — 58 663 — 6/52) — von mir wissenschatftlich begleitet. Zielgruppe des Virtu-
ellen Berufsbildungswerkes sind schwerstkérperbehinderte Menschen, deren berufliche
Erstausbildung zuvor selbst in den Berufsbildungswerken nicht geleistet werden konnte.
Deshalb wurde ein Ausbildungskonzept entwickelt, implementiert und erprobt, das es die-
sen Menschen ermdglicht, vom heimischen Arbeitsplatz aus die Ausbildung zum Buro-
kaufmann / zur Burokauffrau vollstéandig virtuell via E-Learning und Telearbeit zu absolvie-

ren und anschlielRend einen kaufméannischen Beruf via Telearbeit auszuiiben.

Dieses ambitionierte Vorhaben wurde in der Anfangsphase oftmals skeptisch betrachtet.
Insbesondere wurden bei verschiedenen Gelegenheiten die Beflrchtungen geaulert,
dass die Auszubildenden aufgrund der virtuellen Ausbildungsdurchfihrung vereinsamen,
die Motivation verlieren und nicht angemessen qualifiziert werden kdnnen. Die Evaluati-
onsergebnisse — soviel sei schon vorweg genommen — belegen eindrucksvoll, dass sich
diese Beflirchtungen nicht bestatigt haben. Vielmehr stellt das Virtuelle Berufsbildungs-
werk ein gelungenes Beispiel dar, wie E-Learning und Telearbeit zur beruflichen Rehabili-

tation und Integration benachteiligter Menschen genutzt werden kénnen.

Ein Grund fur den Erfolg des Virtuellen Berufsbildungswerkes ist in der vertrauensvollen
und konstruktiven Zusammenarbeit mit der wissenschaftlichen Begleitung zu sehen. Mein
herzlicher Dank gilt deshalb den Auszubildenden, Ausbildenden, Lehrenden und Projekt-
verantwortlichen der Partnereinrichtungen. Stellvertretend seien die Projektverantwortli-
chen namentlich genannt, die das Virtuelle Berufshildungswerk in lhren Einrichtungen
wahrlich tatkraftig vorangetrieben haben: Dr. Jochen Walter und sein Nachfolger J6érg Po-
rath, Geschéaftsfihrer des BBW Neckargemuind, Johannes Grade, Abteilungsleiter fur die
kaufméannische Ausbildung im Berufsbildungswerk Hannover und Dipl.-Kfm., Dipl.-HdlI.

Bernhard Karrasch, geschéftsfihrender Gesellschafter der e/t/s didactic media GmbH.

Prof. em. Dr. Dr. h.c. Franz-Josef Kaiser von der Universitat Paderborn gilt mein Dank fur
die konstruktive und kritische Begleitung meiner Arbeit, Prof. Dr. Manfred Kraft fur die Be-

ratung bei statistischen Fragen. Danken mdchte ich auch meinen studentischen Mitarbei-



terinnen und Mitarbeitern Monika Bomelburg, Annette Coersmeier, Michael Hiulsmann,
Katja Koreny, Olaf Scherwinski und Sebastian Starke, die mich stets hervorragend unter-

stiitzt haben.

Die wissenschaftliche Begleitung des Virtuellen Berufsbildungswerkes war auch die
Grundlage meiner Habilitation, die ich im September 2006 an der Carl von Ossietzky Uni-
versitat Oldenburg abgeschlossen habe. Ich bedanke mich bei der Fakultat Il — Informatik,
Wirtschafts- und Rechtswissenschaften —, insbesondere bei Prof. Dr. Dr. h.c. Hans Ka-
minski, apl. Prof. Dr. Manfred Hubner, Prof. Dr. Hans-Jirgen Appelrath und Prof. Dr. JUr-
gen Taeger fur die Unterstitzung, die ich als externer Bewerber erfahren habe. Prof. Dr.
Josef Af von der Wirtschaftsuniversitat Wien und Prof. Dr. Heinz Lothar Grob von der
Westfélischen Wilhelms-Universitat Minster danke ich fur ihre aktive Mitwirkung als ex-

terne Gutachter.

Ein Habilitationsvorhaben geht bekanntermaf3en mit Arbeit am Abend, am Wochenende
und im Urlaub einher. Fir ihre Geduld und Unterstiitzung gebihrt meiner Frau Natalia

sowie meinen Eltern besonderer Dank.

Das dem Virtuellen Berufshildungswerk zugrunde liegende Ausbildungskonzept basiert
auf der Medien-, Wirtschafts- und Sonderpadagogik und weist zugleich ein hohes Trans-
ferpotenzial insbesondere zur 6konomischen Bildung auf. Deshalb hoffe ich, dass dieses
Buch den Leserinnen und Lesern der genannten, aber auch anderer Disziplinen Anregun-
gen zur didadiktisch-methodischen und technischen Ausgestaltung von E-Learning und

Telearbeit gibt. Uber Riickmeldungen freue ich mich.

Gutersloh, im Oktober 2006 Rudolf Schroder
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1 Einleitung
1.1 Ausgangslage und Problemstellung

Gegenstand dieser Arbeit ist die Frage, inwieweit und unter welchen Voraussetzungen mit
Hilfe der Neuen Informations- und Kommunikationstechnologien (NIKT) schwerstkérper-
behinderten Menschen neue Ausbildungs- und Berufsperspektiven eréffnet werden kon-
nen. Diese Fragestellung wird im organisatorischen Kontext der Berufsbildungswerke, die
auf die berufliche Erstausbildung behinderter Menschen spezialisiert sind, untersucht. Die
derzeitige Situation ist dadurch gekennzeichnet, dass die berufliche Erstausbildung
schwerstkorperbehinderter Menschen oftmals selbst in diesen Einrichtungen nicht gelei-
stet werden kann. Schwerstkorperbehinderten Menschen bleibt der Zugang zu einer be-
ruflichen Erstausbildung und somit zu einer spateren Berufsaustibung oftmals verwehrt,
weil
e sie aufgrund medizinischer Behandlungen wahrend der Kernarbeitszeiten (Mon-
tag-Freitag, 08.00-16.00 Uhr) zeitweilig verhindert sind.
e ihre physische Belastbarkeit eingeschrankt ist.
e sie behinderungsbedingt das hausliche Umfeld kaum verlassen kénnen und eine
spezielle medizinische Betreuung bendtigen, die auch in einem Berufsbildungs-

werk nicht geleistet werden kann.

In den letzten Jahren wurden die Rechte der Behinderten deutlich gestarkt. Zu nennen
sind insbesondere die Einfihrung des Sozialgesetzbuches (SGB) IX im Jahr 2001 sowie
des Behindertengleichstellungsgesetzes (BGG) im Jahr 2003 (ausfiihrlicher in dem Ab-
schnitt 2.2.3). Diese Gesetzeswerke stehen zugleich auch flr einen tief greifenden Para-
digmenwechsel. Besonders herauszustellen sind:

e Teilhabe und Selbstbestimmung anstelle von Versorgung und Flrsorge: Im Mittel-
punkt der politischen Anstrengungen steht nicht mehr die Firsorge und Versor-
gung, sondern die selbstbestimmte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben sowie
die Beseitigung von Hemmnissen, die der Chancengleichheit entgegenstehen.

e Von der stationdren hin zur ambulanten Rehabilitation: Ambulante und teilstationa-
re Leistungen sind grundsatzlich zu bevorzugen, sofern die gleiche Wirksamkeit
wie bei stationdren Leistungen erreicht wird. In der Regel wird Wohnortnahe mit
-ambulant® gleichgesetzt, d.h. der Rehabilitand pendelt taglich zwischen seiner
Wohnung und der Qualifizierungsstatte (vgl. Wittwer 2001, 67), was nicht zuletzt
angesichts der groflen Einzugsgebiete von Berufsbildungswerken nur fiir eine

Minderheit der Betroffenen praktikabel ist.
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Im Rahmen dieser Arbeit wird der Frage nachgegangen, inwieweit es den Berufsbil-
dungswerken unter Nutzung der NIKT gelingen kann, die genannten Anspriche des Ge-
setzgebers einzulésen. Mallgebliche Bedeutung wird hierbei Telearbeit und E-Learning
zugemessen, da Lern- und Arbeitszeiten flexibler gestaltet und PflegemalRnahmen indivi-
dueller im hauslichen Umfeld organisiert werden kénnen. Hinzu kommt fiir die spatere Be-
rufsaustibung die berufliche Mobilitat bei gleichzeitiger Beibehaltung des Wohnortes (vgl.
Goll/Lilienthal/Zapp 2000, 13 ff.).

Zur Erprobung des Leistungspotenzials von E-Learning und Telearbeit zwecks beruflicher
Erstausbildung schwerstkdrperbehinderter Menschen wurde im Jahr 2000 das Modellpro-
jekt "Aufbau eines virtuellen Berufsbildungswerkes zur Erstausbildung von schwerstkor-
perbehinderten Menschen" gestartet, im weiteren Verlauf kurz Virtuelles Berufsbildungs-
werk (VBBW) genannt. In Kooperation zwischen den Berufsbildungswerken Hannover (in
Zusammenarbeit mit der Berufsbildenden Schule 14 Hannover) und Neckargemind wur-
den Uber 20 schwerstkérperbehinderte Auszubildende in der Zeit vom 01.09.2000 bis
31.08.2003 vollstandig virtuell nach § 34 BbiG zu Burokaufleuten ausgebildet. Das Projekt
wurde vom ehemaligen Bundesministerium fur Arbeit (BMA) gefordert.
Im Rahmen des VBBW wird das padagogische Innovationspotenzial der NIKT in zweifa-
cher Hinsicht genutzt, wie in Abb. 1 dargestellt wird.

e Die Ausbildung wird nahezu vollsténdig virtuell via E-Learning und Telearbeit ab-

gewickelt.
e Weitergehend werden die Auszubildenden auf eine spatere Berufsauslibung via

Telearbeit vorbereitet.

Die Ausbildung wird in den vorhandenen curricularen und organisatorischen Strukturen
der Berufsbildungswerke durchgeflihrt. Somit ist das Innovationspotenzial primar in der
Entwicklung, praktischen Realisierung und Erprobung eines didaktisch-methodischen
Konzepts, welches die nahezu vollstandig virtuelle Durchflihrung einer dreijahrigen, kauf-

mannischen Ausbildung zum Ziel hat, zu sehen.

Die wissenschaftliche Begleitung wurde vom Autor ibernommen; das Modellprojekt stellt
also den Bezugsrahmen fur die Entwicklungs-, Anwendungs- und Evaluationsforschung

dieser Arbeit dar.
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Bedeutung der NIKT fiur das Ausbildungskonzept

Herausforderungen
an die
berufliche Rehabilitation

Wohnortnahe

Rehabilitation Teilhabe
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Ausbildungskonzept

Ausbildung via Qualifizierung zur Berufs-
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Abb. 1: Bedeutung der NIKT fiir ein Ausbildungskonzept zur virtuellen beruflichen

Erstausbildung schwerstkérperbehinderter Menschen

1.2 Spezifische Zielsetzungen und Vorgehensweise

Aus der Ausgangslage ergeben sich folgende Zielsetzungen flr den Gang dieser Arbeit:
1. Die mit der Forschungsarbeit verbundenen Fragen setzen die Auseinandersetzung
mit verschiedenen padagogischen Disziplinen voraus, insbesondere mit der
e Medienpadagogik, weil die NIKT eine entscheidende Rolle fur die Ausgestal-
tung des Ausbildungskonzepts spielen,
e Wirtschaftspadagogik, weil es sich um eine kaufmannische Ausbildung han-
delt,
o Korperbehindertenpadagogik, weil schwerstkorperbehinderte Menschen aus-
gebildet werden,
deren konkreter Beitrag zur Bildung eines theoretischen Bezugsrahmens zu klaren
sein wird.
2. Darauf basierend soll theoriegeleitet und unter Berlcksichtigung der praktischen
Rahmenbedingungen die Grundlage fur ein virtuelles Ausbildungskonzept gelegt
werden.

3. Das Ausbildungskonzept soll im VBBW implementiert werden.
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4. Es soll evaluiert werden,

o wie die Lern- und Lehrprozesse im Ausbildungsalltag des VBBW gestaltet wer-
den.

e wie sich die Ausbildung im VBBW bewahrt, d.h. inwieweit es méglich ist, fir die
Zielgruppe der schwerstkdrperbehinderten Menschen eine Berufsausbildung
nahezu vollstandig zu virtualisieren.

5. Basierend auf den Evaluationsergebnissen sollen Verbesserungspotenziale identi-
fiziert und Vorschlage zur Weiterentwicklung bzw. Verbesserung eines virtuellen

Ausbildungskonzepts entwickelt werden.

Die Vorgehensweise ist in Abb. 2 dargestellt. Neben der Entwicklung und Erprobung ei-
nes Ausbildungskonzepts ist zugleich auch die Akzeptanz der Absolventinnen und Absol-
venten auf dem Arbeitsmarkt von grollem Interesse, insbesondere inwieweit sie eine
kaufmannische Anstellung als Telearbeiter finden. Da die wissenschaftliche Begleitung
mit dem Ausbildungsabschluss endete, kann diese Frage nur ansatzweise thematisiert

werden.

Entwicklung und Erprobung des Ausbildungskonzepts

Organisatorische
Rahmenbedingungen
. (2
Technische
Rahmenbedingungen

©

Implementierung

Konzept-
entwickung

Curriculare
Rahmenbedingungen

Medienpadagogik

*
(1 : *0
Wirtschaftspadagogik Theor.etISChe 9' Evaluierung
Fundierung

Kdrperbehinderten-
padagogik

Abb. 2: Vorgehensweise der Arbeit
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1.3 Methodologische Einordnung und wissenschaftstheoretische Implikationen

Das Forschungsdesign dieser Arbeit steht in der Tradition einer Modellversuchsforschung,
verstanden als eine theoriegeleitete Reflexion von Modellversuchen, um Erkenntnisse
Uber und durch die Veranderungen in den sozialen Praxisfeldern zu gewinnen (vgl. Eu-
ler/Sloane 1998, 315). Angesichts der Ausgangslage und Zielsetzungen wird von der An-
nahme ausgegangen, dass Erkenntnisse der Grundlagenforschung aus den padagogi-
schen Bezugsdisziplinen nur dann eine Basis flr die hier zu leistende Arbeit darstellen
kénnen, wenn die Fragen und Probleme aus der Praxis bei der Modellierung des For-
schungsdesigns berilicksichtigt werden. Somit werden die wissenschaftlichen Erkenntnis-
se beziglich der Entwicklung, Implementation und Evaluation eines virtuellen Ausbil-
dungskonzepts zur Qualifizierung schwerstkérperbehinderter Menschen in enger Zusam-
menarbeit mit der Praxis gewonnen. ,Entwicklung, Implementation und Evaluation erhal-
ten so eine Transparenz flir Wissenschaft und Praxis, wobei die jeweilige Institution

durchaus unterschiedliche Ziele verfolgen kann.” (Kremer/Melke/Sloane 2001, 96)

Vor diesem Hintergrund steht die wissenschaftliche Begleitung des VBBW in der Tradition
der Aktions- bzw. Handlungsforschung, die insbesondere durch zwei Merkmale beschrie-
ben werden kann (vgl. Kénig/Zedler 2002, 132 f.):

¢ Handlungsforschung ist weniger auf verallgemeinerbare Erkenntnisse, als viel-
mehr auf die Entwicklung konzeptioneller Vorstellungen und die Lésung prakti-
scher Probleme aus dem padagogischen Alltag ausgerichtet.

e Das traditionelle Subjekt-Objekt-Verhaltnis zwischen Forscher und Forschungsob-
jekt wird weitgehend in ein Subjekt-Subjekt-Verhaltnis umgewandelt: Dieser Per-
spektivenwechsel ist flr die Projektarbeit von Bedeutung, um mit den Auszubil-
denden, Ausbildenden und Lehrenden der Berufsbildungswerke in direkten Kon-

takt treten zu konnen.

Letztendlich tragt das Evaluationsdesign den Charakter einer Einzelfallstudie. In Einzel-
fallstudien wird versucht, eine Reduzierung auf wenige Variable zu vermeiden. Vielmehr
wird angestrebt, ein méglichst ganzheitliches und realistisches Bild der sozialen Einheiten
nachzuzeichnen. Einzelfallstudien dienen der ,wissenschaftlichen Rekonstruktion von
Handlungsmustern auf der Grundlage von alltagsweltlichen, realen Handlungsfiguren.®
(Lamnek 1995, 16) Die Einzelfallstudie zeichnet sich durch Offenheit und Kommunikation,
Interpretation, Mehrperspektivitat und Multiinstrumentalitat aus (vgl. Lamnek 1995, 17 ff.;
Weitz 1994, 98 ff.)
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Der Evaluationsarbeit wurden die folgenden erkenntnisleitenden Fragen zugrunde gelegt,
die — wie im weiteren Verlauf der Arbeit dargestellt wird — zunachst im Rahmen der theo-
riegeleiteten Konzeptentwicklung, weiterhin aber auch aufgrund von Erhebungen im
VBBW identifiziert wurden.
e Unter welchen Rahmenbedingungen wird die Ausbildung durchgefihrt?
e Wie wird die virtuelle Ausbildung unter den gegebenen Rahmenbedingungen in
den Berufsbildungswerken gestaltet?
o Wie ist die Motivation der Auszubildenden ausgepragt und von welchen Faktoren
wird sie beeinflusst?
e Wie beurteilen die Auszubildenden, Ausbildenden und Lehrenden die Ausbildung?
e |[st die virtuelle Ausbildungsdurchfiihrung geeignet, um das Sozialleben der
Auszubildenden zu verbessern?
e Kodnnen die Auszubildenden durch die virtuelle Ausbildungsform angemessen qua-
lifiziert werden?

e Konnen den Auszubildenden neue berufliche Chancen eroffnet werden?

Wie anhand der Fragen ersichtlich ist, geht es weniger um einen Vergleich unterschiedli-
cher didaktisch-methodischer Konzepte, d.h. virtuelle Ausbildung versus Prasenzausbil-
dung, da mit diesen Konzepten teilweise unterschiedliche Zielsetzungen verfolgt werden.
Vielmehr gilt es zu untersuchen, inwieweit das virtuelle Ausbildungskonzept die damit
verbundenen Zielsetzungen erflllt, wobei die spezifischen Entwicklungsbedingungen zu
berlcksichtigen sind. Die Beantwortung der erkenntnisleitenden Fragen kann am erfolg-
versprechendsten durch ein Forschungsdesign eingeldst werden, das in erster Linie der
explorativ qualitativen Vorgehensweise verpflichtet ist, gleichwohl jedoch auf erkenntnis-

versprechende Instrumentarien der quantitativen Methodologie nicht verzichtet.

Eine ausfiihrliche Begrindung und Darstellung des Evaluationsdesigns erfolgt im sechs-

ten Kapitel.

1.4 Grobstruktur der Arbeit

Nach der Einflihrung in die Problemstellung und Grundstruktur der Arbeit wird im zweiten
Kapitel die Notwendigkeit zur Entwicklung und Erprobung eines Ausbildungskonzepts zur
virtuellen Ausbildung schwerstkdrperbehinderter Menschen erértert. Die Erdrterung erfolgt
aus der Perspektive der betroffenen Menschen sowie der Berufsbildungswerke. Neben
der Beschaftigungssituation schwerbehinderter Menschen wird thematisiert, mit welchen

neuen politischen Vorgaben die Berufsbildungswerke konfrontiert werden. Darauf basie-
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rend wird untersucht, welchen Beitrag E-Learning und Telearbeit leisten kénnen, um die

Bildungschancen und beruflichen Perspektiven behinderter Menschen zu verbessern.

Gegenstand des dritten Kapitels ist die theoretische Fundierung des Ausbildungskon-
zepts. Es wird untersucht, welchen Beitrag die padagogischen Bezugsdisziplinen — Wirt-
schaftspadagogik, Korperbehindertenpadagogik und Medienpadagogik — zur theoreti-
schen Fundierung, Entwicklung und Erprobung des Ausbildungskonzepts leisten konnen.
Die zentrale Herausforderung der Berufsbildungswerke, in deren Arbeitsmittelpunkt be-
rufspadagogische Aufgaben stehen (vgl. Stadler 1998, 183), kann — unter Verwendung
der NIKT — in der Virtualisierung der Methodik des Okonomieunterrichts gesehen werden.
Zugleich gilt es, die Auszubildenden hinsichtlich einer Berufsauslibung via Telearbeit zu
qualifizieren. Darlber hinaus gilt es, den spezifischen Anforderungen der Korperbehinder-
tenpadagogik Rechnung zu tragen, wobei einzuschranken ist, dass fir die angesprochene
Zielgruppe (anders als beispielsweise bei sinnesbehinderten Menschen) keine eigenstan-
dige Methodik im engeren Sinne notwendig ist. Vor diesem Hintergrund ist wird von einer
primar medienpadagogischen Herausforderung ausgegangen, die aber nur im engen Zu-

sammenspiel mit der Wirtschafts- und Sonderpadagogik zu bewaltigen ist.

Im vierten Kapitel werden theoriegeleitet und unter Berlcksichtigung der praktischen
Rahmenbedingungen wichtige Grundlagen des virtuellen Ausbildungskonzepts entwickelt.
Nach der Darstellung der technologischen Grundlagen werden die methodischen Gestal-
tungsmaoglichkeiten auf der konzeptionellen und operativen Ebene vorgestellt, verbunden
mit der Frage, welche Konsequenzen dies fir die Virtualisierung der Ausbildung hat.

Darauf basierend wird erortert, wie in einem behindertengerechten Ausbildungskonzept
eine virtuelle Lernumgebung didaktisch-methodisch, organisatorisch und technisch aus-
gestaltet sein muss, damit eine virtuelle Ausbildung auf der Basis von E-Learning und Te-
learbeit erfolgreich durchgefiihrt werden kann. Die Ausflihrungen thematisieren die Aus-
gestaltung von Lernumgebungen aus gemafigt konstruktivistischer Perspektive und die
Forderung des individuellen, selbstgesteuerten und telekooperativen Lernens und Arbei-
tens sowie die Ausgestaltung der technischen und medialen Infrastruktur. Mit Blick auf die
spatere Evaluationsarbeit werden aulerdem die Relevanz der Lernmotivation flr ein vir-
tuelles Ausbildungskonzept dargestellt sowie relevante Ansatze zur Erfassung der Lern-
motivation und der motivationalen Rahmenbedingungen herausgearbeitet. Dartuber hin-
aus erfolgt eine vertiefte Betrachtung zur Gestaltung von Telearbeit in virtuellen Modellun-
ternehmen, wobei u.a. die Verzahnung von E-Learning und Telearbeit, die Einbindung

des Themas E-Commerce und die Ausgestaltung der technischen Infrastruktur bertck-
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sichtigt werden. Weitergehend wird erortert, wie virtuelle Lernerfolgskontrollen im betrieb-

lichen und berufsschulischen Ausbildungsteil realisiert werden kénnen.

Im flnften Kapitel wird zunachst das Modellprojekt "Aufbau eines virtuellen Berufsbil-
dungswerkes zur Erstausbildung von schwerstkérperbehinderten Menschen" vorgestelit.
Danach werden die Entscheidungen zur konkreten Implementation des virtuellen Ausbil-
dungskonzepts dargestellt und begriindet. Dies umfasst sowohl generelle organisatori-
sche, technische als auch didaktisch-methodische Aspekte. Dartber hinaus erfolgt eine
vertiefte Darstellung der Realisierung des betrieblichen und berufsschulischen Ausbil-

dungsparts.

Im sechsten Kapitel wird das Forschungsdesign vorgestellt. Zunachst erfolgt ein begriffli-
cher Abgleich zwischen ,Modellprojekt® (so die offizielle Bezeichnung des BMA) und ,Mo-
dellversuch®. Als Ergebnis kann vorweg genommen werden, dass das VBBW — mit leich-
ten Einschrankungen — einen Modellversuch, verstanden als theoriegeleitete Erprobung
didaktisch-methodischer Innovationen in begrenzten Ausschnitten der Bildungswirklich-
keit, darstellt. Nach der theoretischen Erorterung der Aufgaben der wissenschaftlichen
Begleitung und Grundannahmen zur Forschungsmethodologie wird das Forschungsde-

sign der Arbeit entwickelt.

Die Befunde der wissenschaftlichen Begleitung des VBBW sind Gegenstand des siebten
Kapitels. In Abschnitt 7.1 werden die Untersuchungergebnisse zum Projektbeginn vorge-
stellt, insbesondere die Ergebnisse von schriftlichen, teilstandardisierten Befragungen der
Auszubildenden, Ausbildenden und Lehrenden zur Erfassung der Eingangsvoraussetzun-
gen. AuBerdem wurde, nicht zuletzt im Hinblick auf die Gewinnung der erkenntnisleiten-
den Fragen, ein Leitfadeninterview mit den Projektverantwortlichen der beiden Berufsbil-
dungswerke durchgeflihrt.

In Abschnitt 7.2 werden die Ergebnisse der Erhebungen zur Gestaltung der Lern- und
Lehrprozesse vorgestellt. Zur Gewinnung der Informationen wurden zunachst einmal im
Sinne der Dokumentenanalyse Stundenplane, Berichtshefte der Auszubildenden usw. he-
rangezogen. Uberdies hielten die Ausbildenden und Lehrenden Informationen hinsichtlich
der inhaltlichen Vorgehensweise sowie des Methoden- und Medieneinsatzes in monatli-
chen Reporten fest. Dartiber hinaus wurde in einer Arbeitswoche des ersten Ausbildungs-
jahres, die als ,typisch® angesehen werden kann, von allen Befragten ein Tagebuch ge-
fuhrt. Auf der Basis der genannten Erhebungsinstrumente konnten Informationen zum
Einsatz von Lern-/Lehrmaterialien, Kommunikationsmitteln und Verfahren der Lerner-

folgskontrolle sowie zur zeitlichen Strukturierung der Lern- und Lehrprozesse gewonnen
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werden. Weiterhin werden die personellen Zu- und Abgange im Ausbildungsverlauf dar-
gestellt.

In Abschnitt 7.3 werden die Ergebnisse zur Lernmotivation der Auszubildenden vorge-
stellt. Mittels standardisierter, schriftlicher Befragungen der Auszubildenden wurden zu
drei Erhebungszeitpunkten — jeweils getrennt nach Berufsschule und Betrieb — die Aus-
pragung der Motivation, die Empfindungen beim Arbeiten und Lernen sowie die Wahr-
nehmung der motivationalen Rahmenbedingungen erhoben. Die Erhebung orientierte sich
an dem DFG-Forschungsprojekt ,Selbstbestimmt motiviertes und interessiertes Lernen in
der kaufmannischen Erstausbildung (vgl. u.a. Prenzel/Kramer/Drechsel 2001). Die Ande-
rungen der genannten Faktoren im Zeitverlauf waren Gegenstand einer Langsschnittstu-
die. Im Rahmen von Querschnittstudien erfolgte ein Vergleich zwischen dem betrieblichen
und berufsschulischen Ausbildungspart, den Berufsbildungswerken, zwischen Auszubil-
denden der virtuellen Ausbildung und Prasenzausbildung des gleichen Jahrgangs sowie
zwischen den virtuellen Auszubildenden des Modelprojekts und des Nachfolgejahrgangs.
Zugleich wurde untersucht, inwieweit die motivationalen Rahmenbedingungen mit den
Motivationsarten korrelieren.

Die Auszubildenden eines Berufsbildungswerkes absolvierten im zweiten und dritten Aus-
bildungsjahr ein Praktikum — zumeist via Telearbeit — in externen Unternehmen. Jeweils
zum Ende der Praktika wurde mittels einer teilstandardisierten, schriftlichen Befragung der
Auszubildenden sowie deren Betreuern seitens der Unternehmen erhoben, wie das Prak-
tikum ausgestaltet war und von den Beteiligten beurteilt wurde. Darliber hinaus wurden
die Ansprechpartner der Unternehmen befragt, wie sie die Leistungen der Auszubilden-
den beurteilten. Die entsprechenden Ergebnisse sind in Abschnitt 7.4 ausfihrlich darge-
legt.

Die IHK-Abschlussprifung stellt eine wichtige Mdglichkeit dar, die Leistungen der Auszu-
bildenden des VBBW mit denen der Auszubildenden in der Prasenzausbildung zu verglei-
chen. Zugleich bestand eine wesentliche Herausforderung darin, die Abschlussprifung
virtuell durchzufiihren. Diese Frage wird in Abschnitt 7.5 beantwortet. Weiterhin erfolgt ein
Vergleich der Prifungsergebnisse zwischen der virtuellen Ausbildung und der Prasenz-
ausbildung. Im Rahmen einer multiplen linearen Regressionsanalyse wurde untersucht,
welchen tendenziellen Einfluss die Lernmotivation, die schulischen Eingangsvorausset-
zungen und die Ausbildungsdurchfiihrung (virtuelle Ausbildung versus Prasenzausbil-
dung) auf das Prifungsergebnis haben.

Jeweils zum Ende der drei Ausbildungsjahre wurde die Beurteilung der Ausbildung sei-
tens der Auszubildenden, Ausbildenden und Lehrenden mittels einer schriftlichen, teil-
standardisierten Befragung erfasst. Im September 2003 wurde eine Abschlussdiskussion

mit den Ausbildenden und Lehrenden durchgefiihrt. Die Beurteilung des Ausbildungskon-
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zepts durch die Auszubildenden, Ausbildenden und Lehrenden ist Gegenstand des Ab-
schnitts 7.6.

Im Dezember 2003 und Juni 2005 wurde eine Verbleibsuntersuchung der Absolventinnen
und Absolventen durchgefihrt, die Gegenstand von Abschnitt 7.7 ist. Die Auszubildenden
wurden u.a. gefragt, welchen beruflichen oder schulischen Werdegang sie eingeschlagen
haben bzw. welche diesbezlglichen Vorstellungen und Plane sie haben. In Abschnitt 7.8
werden Nachfolgeprojekte der beiden Berufsbildungswerke dargestellt, die vom VBBW in-

spiriert worden sind.

Im achten Kapitel werden werden die Ergebnisse der Arbeit zusammengefasst. Auler-
dem werden Gestaltungsempfehlungen fiir die Weiterentwicklung des Ausbildungskon-
zepts entwickelt. Die Arbeit schlie3t mit einer Reflexion zur Durchfiihrung und den Ergeb-

nissen der wissenschaftlichen Begleitung.
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2 Begriindung der Entwicklung und Erprobung des Konzepts zur virtuellen beruf-

lichen Erstausbildung schwerstkoérperbehinderter Menschen
2.1 Die aktuelle Beschaftigungssituation schwerbehinderter Menschen

2.1.1 Definition der Zielgruppe behinderter Menschen

Weder der Benachteiligten- noch der Behindertenbegriff lassen sich eindeutig definieren.
Vielmehr handelt es sich um relationale Begriffe, die flr unterschiedliche Personengrup-
pen, Problemstellungen und deren Ursachen verwendet werden (vgl. Biermann/Riitzel
1999, 13). Als Definitionsansatz fur den Begriff Behinderung hat in den letzten Jahren die
sinternational Classification of Functioning, Disability and Health* (ICF) der Weltgesund-
heitsorganisation (WHQO) eine malRRgebliche Bedeutung erlangt, weil Gber eine rein medi-
zinische Beschreibung von Behinderung hinaus auch deren funktionelle Auswirkungen
und soziale Konsequenzen erfasst werden (vgl. ICF 2002). Der Definitionsansatz des ICF
wurde auch in Deutschland bei der Neudefinition des Begriffs ,Behinderung” im Sozialge-
setzbuch (SGB) IX und dem Behindertengleichstellungsgesetz (BGG) (Naheres in Ab-
schnitt 2.2) bertcksichtigt: ,Menschen sind behindert, wenn ihre kérperliche Funktion,
geistige Féahigkeit oder seelische Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit ldnger als
sechs Monate von dem fiir das Lebensalter typischen Zustand abweichen und daher ihre
Teilhabe am Leben in der Gesellschaft beeintréchtigt ist.” (§ 2, Abs. 1 SGB IX; Art. 1, §3
BGG)

Als schwerbehindert gelten aus Sicht des Gesetzgebers Menschen, deren Grad der Be-
hinderung auf einer Skala von 0-100 groRer als 50 ist (vgl. §2 SGB IX, Abs. 2). Bei einer
besonders schweren Behinderungsauspragung wird auch der Begriff ,schwerstbehindert"
verwendet, der aber vom Gesetzgeber nicht definiert ist und flir den es auch ansonsten
keine allgemein gangige Definition gibt. Oftmals werden die Begriffe ,schwerstbehindert*
und ,schwerbehindert® synonym genutzt; da im VBBW alle Auszubildenden entsprechend
der gesetzlichen Definition schwerbehindert sind, werden auch in dieser Arbeit die Begrif-

fe synonym verwendet.

,Koérperbehinderung ist ein Sammelbegriff fiir die vielfdltigen Erscheinungsformen und
Schweregrade kérperlicher Beeintrdchtigungen, die sich aus Schédigungen des Stiitz-
und Bewegungsapparates und aus anderen inneren oder &dulleren Schédigungen des
Koérpers und seiner Funktionen ergeben.” (Stadler 1998, 11) Kdrperbehinderungen lassen
sich nach der Art der Schadigung grundsatzlich wie folgt untergliedern (vgl. Stadler 1998,
14 ff.):

e Schadigung des Zentralnervensystems (Gehirn und Rickenmark)

e Schadigung der Muskulatur und des Skelettsystems

e Chronische Krankheiten und Fehlfunktionen von Organen
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Schwerbehinderte Menschen im erwerbsfahigen Alter nach Art der Behinderung

Art der schwerwiegenden Behinderung Betroffene Anteil
Personen* in Prozent

Verlust oder Teilverlust von Gliedmallen** 32.746 1,05
Funktionseinschrankungen von Gliedmalen** 386.195 12,39
Funktionseinschrankungen der Wirbelsaule oder des 375.357 12,04
Rumpfes, Deformation des Brustkorbes**
Blindheit und Sehbehinderung 113.842 3,65
Sprach- oder Sprechstérungen, Taubheit, Schwerho- 127.712 4,10
rigkeit, Gleichgewichtsstérungen***
Verlust einer Brust oder beider Briiste, Entstellungen 107.368 3,44
u.a.
Beeintrachtigungen der Funktionen von inneren Orga- 784.444 25,16
nen bzw. Organsystemen**
Querschnittslahmung, zerebrale Stérungen, geistig- 703.178 22,56
seelische Behinderungen, Suchterkrankungen ***
Sonstige und ungenigend bezeichnete Behinderungen 486.402 15,60
Insgesamt 3.117.244 100,00
* Personen im erwerbstatigen Alter zwischen 15 und 65 Jahren; Stichtag: 31.12.2001
** Diese Personengruppen koénnen vollstandig als kérperbehindert eingestuft werden.
*** Teile dieser Personengruppen kénnen als kérperbehindert eingestuft werden.

Abb. 3: Schwerbehinderte Menschen in Deutschland im erwerbstétigen Alter nach der
Art der Behinderung (Statistisches Bundesamt 2003, 9)

Ende 2001 wurden in der Bundesrepublik Deutschland 3,1 Millionen Menschen (also rund
8% der Bevdlkerung) im erwerbstatigen Alter zwischen 15 und 65 Jahren als schwerbe-
hindert eingestuft. In Abb. 3 erfolgt eine Darstellung nach der Art der Behinderung. Rund
die Halfte der Betroffenen sind aufgrund von Koérperbehinderungen schwerbehindert.
Nicht mitgerechnet sind Menschen, die aufgrund von Querschnitttdhmungen oder anderer
zerebraler Stérungen korperlich behindert sind, weil sie in der Statistik mit geistig-seelisch

Behinderten und Suchterkrankten vermischt werden.

2.1.2 Beschaftigungssituation der schwerbehinderten Menschen

Die Situation am Arbeitsmarkt, die durch eine langjahrige Massenarbeitslosigkeit gekenn-
zeichnet ist, stellt sich fur schwerbehinderte Menschen als besonders schwierig dar. Die
Zahl der schwerbehinderten Erwerbstatigen nimmt seit der Wiedervereinigung kontinuier-
lich ab: 1991 waren in der gesamten Bundesrepublik 890.701 Arbeitsplatze bei Betrie-
ben/Dienststellen, die insgesamt mindestens 16 Personen beschaftigen, mit schwerbe-
hinderten Menschen besetzt; 1997 war diese Zahl auf 682.992 Personen gesunken (vgl.
ZENTRAS 2000, 30a). In der Studie ,Telearbeit fur behinderte Menschen® wird dies wie
folgt begriindet: ,Rationalisierungsprozesse und Neu- bzw. Umstrukturierungsmal3nah-
men in Unternehmen und &ffentlichen Bereichen haben — mit oder ohne Einsatz der IuK

[Informations- und Kommunikationstechnologien] — bereits heute dazu gefihrt, dal3 immer
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weniger ,Nischenarbeitsplédtze’ zur Verfiigung stehen, die Behinderten die Mbglichkeit zur
Erwerbsarbeit bieten.“ (Goll/Lilienthal/Zapp 2000, 29)

Wie Abb. 4 entnommen werden kann, lag 1999 — im Jahr der Beantragung des Modellpro-
jekts — die Arbeitslosenquote bezogen auf alle Arbeitslosen bei 11,7% und bezogen auf
schwerbehinderte Menschen bei 17,9%. Allerdings ist hinsichtlich der Aussagekraft die
Arbeitslosenquote dahingehend einzuschranken, dass nur die Menschen erfasst werden,
die beim Arbeitsamt als arbeitslos gemeldet sind. Konkret waren im Oktober 1999

189.766 schwerbehinderte Menschen arbeitslos.

Arbeitslosenquote bezogen auf
alle Arbeitslosen | Schwerbehinderte Differenz
Alte Bundeslander 9,9% 16,9% + 7,0 Prozentpkt.
Neue Bundeslander 19,0% 24,0% + 5,0 Prozentpkt.
Deutschland insg. 11,7% 17,9% + 6,2 Prozentpkt.

Abb. 4: Arbeitslosenquote aller und schwerbehinderter Menschen 1999
(ZENTRAS 2000, 41)

Schwerbehinderte Menschen sind aber nicht nur 6fter arbeitslos; die Dauer der Arbeitslo-
sigkeit ist auch langer als bei Nichtbehinderten. So waren im September 1998 in den alten
Bundeslandern 52,4% aller arbeitslosen Schwerbehinderten Ianger als ein Jahr arbeitslos;
bezogen auf alle gemeldeten Arbeitslosen betrug dieser Anteil 37,8%. In den neuen Bun-
deslandern waren zum gleichen Zeitpunkt 41,2% aller schwerbehinderten Arbeitslosen
langer als ein Jahr arbeitslos, wahrend dieser Anteil bezogen auf alle Arbeitslosen bei
34,4% lag (vgl. ZENTRAS 2000, 58a).

Seitens der Politik wurde auf diese Situation u.a. im Jahr 2000 mit der Verabschiedung
des ,Gesetzes zur Bekampfung der Arbeitslosigkeit Schwerbehinderter (SchwbBAG) re-
agiert, das im Wesentlichen Modifikationen des Schwerbehindertengesetzes (SchwbG)
beinhaltet, wie z.B. eine gestaffelte Erh6éhung der Ausgleichsabgabe. Weitergehende
Maflnahmen wurden 2001 mit den SGB IX (worin das SchwbG aufgegangen ist) und dem
Behindertengleichstellungsgesetz ergriffen, worauf im Abschnitt 2.2.3 eingegangen wird.
Als Folge konnte die Zahl der schwerbehinderten Arbeitslosen von 189.766 im Oktober
1999 auf 144.292 im Jahr 2002 reduziert werden (vgl. Bundesanstalt fiir Arbeit, 0.J., 1).
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2.2 Herausforderungen an die berufliche Rehabilitation in den Berufsbildungs-

werken vor dem Hintergrund bildungspolitischer Vorgaben

2.2.1 Qualifizierung behinderter Menschen in den Berufsbildungswerken

Die ersten Bildungseinrichtungen fiir behinderte Menschen entstanden in Deutschland im
19. Jahrhundert. Anfangs handelte es sich zumeist um orthopadische Heilanstalten, in
denen die jungen Patienten oftmals monate- und jahrelang verblieben und deshalb be-
schult werden mussten (vgl. Stadler 1998, 69 f.). Die Grundung dieser Heilanstalten, die
teilweise noch heute existieren, war oftmals auf das christlich-soziale Engagement der
grindenden Personen zuriickzufihren. So grindete 1897 Anna von Borries in Hannover
ein Heim fir kérperlich behinderte Menschen, aus dem das Annastift e.V. hervorgehen
sollte (vgl. Annastift 0.J., 0.S.). In Paderborn wurde 1842 von Pauline von Mallinckrodt die
erste Blindenanstalt, die heutige ,Westfalische Schule fir Blinde und Sehbehinderte®, ge-
grindet (vgl. Westfélische Schule flir Sehbehinderte 0.J., 0.S.). Zu nennen ist auch das
Fabrikantenehepaar Oskar und Helene Pintsch, die 1908 mit einem Startkapital von einer
halben Million Reichsmark eine Stiftung zur Férderung behinderter Menschen griindeten
(vgl. Abteilung Korperbehindertenpddagogik der Humboldt-Universitét zu Berlin, 0.J.,
0.S.). 1914 nahm das ,Oskar-Helene-Heim flir Heilung und Erziehung gebrechlicher Kin-
der® unter Leitung von Prof. Konrad Biesalski den Betrieb auf. Biesalski hatte 1906 erst-
mals Erhebungen Uber die Zahl behinderter Kinder in Preuflen durchgefihrt (vgl. Lotze
1999, 9).

Die Zeit des Nationalsozialismus war mit einem Ruckfall in die Aussonderung und Mas-
sentdétung behinderter Menschen verbunden. Das Reichsschulgesetz von 1938 enthielt
einerseits die Moglichkeit, so genannte ,bildungsunfahige® Menschen von der Schulpflicht
auszuschlie®en. Andererseits wurde in dem Gesetz erstmals eine reichseinheitliche Re-
gelung fur die Schulpflicht der nicht ,bildungsunfahigen® behinderten Menschen geschaf-
fen, wonach Kinder, die den Anforderungen der Volksschule nicht gewachsen waren,
Sonderschulen entsprechend der Art ihrer Behinderung besuchen sollten (vgl. Stadler
1998, 84). Da diese Einrichtungen aber in den Kriegsjahren oftmals zur Pflege verwunde-
ter Soldaten und nach dem Krieg in Auffanglager fur Flichtlinge umfunktioniert wurden,

kam die Rehabilitation behinderter Menschen weitgehend zum Erliegen.

Die Nachkriegszeit und die Jahre des Wiederaufbaus waren in der Bundesrepublik
Deutschland durch eine Vielzahl padagogischer Ansatze gekennzeichnet, die zumeist von
einer Teilzeitbeschulung ausgingen (vgl. Biermann/Rlitzel 1999, 26). Die heutige Struktur
der beruflichen Rehabilitation — verstanden als die Eingliederung der behinderten Men-
schen in Arbeit, Beruf und Gesellschaft (vgl. Bundesregierung 2001, 4) — wurde mafigeb-

lich in den 60er und 70er Jahren im Zusammenhang mit der Entstehung des Berufsbil-
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dungsgesetzes gepragt. Eine zentrale Bedeutung hinsichtlich der beruflichen Erstausbil-
dung von kérperlich, psychisch, sinnes- oder lernbehinderten jungen Menschen kommt
hierbei den Berufsbildungswerken zu. Die nachfolgenden Ausflihrungen zur Ausgestal-
tung der Berufsbildungswerke lassen sich auch weitgehend auf die Berufsférderungswer-
ke Ubertragen, die Menschen qualifizieren, die bereits im Arbeitsleben standen, ihren Be-

ruf aber aufgrund gesundheitlicher Einschrankungen nicht mehr austiben kénnen.

Derzeit stellen die 52 Berufsbildungswerke in der Bundesrepublik Deutschland rund
13.000 Ausbildungsplatze und bilden in insgesamt rund 190 Berufen aus (vgl. ARGE
BFW/BAG BBW 2002, 16). Auszubildende mit einer Kérperbehinderung stellen mit 30%
aller Auszubildenden die zweitgroRte Personengruppe dar, wie der Abb. 5 entnommen

werden kann.

Behinderungsart Anteil
e Menschen mit einer Lernbehinderung 48%
e Menschen mit einer Kérperbehinderung 30%
¢ Menschen mit einer Sinnesbehinderung 14%
¢ Menschen mit einer psychischen Behinderung 8%

Abb. 5: Zusammensetzung der Rehabilitanden aller Berufsbildungswerke nach Behin-
derungsarten (ARGE BFW/BAG BBW 2002, 16)

Die rechtliche Grundlage zur beruflichen Qualifizierung behinderter Menschen wurde
1969 mit dem Berufsbildungsgesetz (BBiG), in dem auch besondere Ausbildungsregeln
fur Behinderte enthalten sind, geschaffen. Die inhaltliche Ausgestaltung der Berufsbil-
dungswerke geht mal3geblich auf das 1970 vom damaligen Bundesarbeitsminister Walter
Arendt verkindete "Aktionsprogramm zur Férderung der Rehabilitation von Behinderten"
zurtick, aufgrund dessen es zur Planung des Netzes der - zunachst 42, seit dem deut-
schen Einigungsprozess 52 - Berufsbildungswerke kam. Im Rahmen der Diskussion zur
konzeptionellen Ausgestaltung wurde einerseits eine moglichst enge Orientierung am be-
ruflichen System der dualen Ausbildung praferiert, um eine hohe Akzeptanz der Ausbil-
dung am Arbeitsmarkt zu gewahrleisten. Andererseits wurde befiirchtet, dass eine strikte
Trennung der beiden Lernorte Ausbildungsbetrieb und Berufsschule den besonderen Be-
dirfnissen behinderter Menschen nicht gerecht werde, woraus die Notwendigkeit zur In-
tegration der beiden Lernorte in die Berufsbildungswerke abgeleitet wurde (vgl. Dreisbach
1986, 29).

Die Berufsbildungswerke als Resultat dieser Diskussion knupfen an die Tradition des

Dualen Systems an, fassen aber die Lernorte Betrieb und Berufsschule in einer Uberbe-
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trieblichen Bildungseinrichtung zusammen. Lernorte innerhalb eines Berufsbildungswer-
kes sind einerseits die Werkstatten oder Modellunternehmen (Naheres hierzu in Abschnitt
4.3.6) sowie andererseits die Berufsschule (vgl. Stadler 1998, 182). Hinzu kommen der
angegliederte soziale Bereich (Wohnen und Freizeit) und die begleitenden Dienste (arztli-

cher Dienst, psychologischer Dienst, Sozialdienst), wie Abb. 6 enthommen werden kann.

. Berufsausbildung in einem .
Sozialer ; Begleitende
. anerkannten Ausbildungsberuf .
Bereich Dienste
nach dem dualen System
Betriebliche Berufsschul- Arztlicher
Wohnen im Ausbildung unterricht Dienst
Internat
in in enger
Ubungsfirma Abstimmung Psycho-
oFier ml_t den logischer
Ausbildungs- Ausbildenden Dienst
o werkstatt
Freizeit-
und
Sportein- _ Sozial-
richtungen Berufsvorbereitende dienst
BildungsmaBnahmen

Abb. 6: Typischer Aufbau eines Berufsbildungswerks

Kostentrager der Berufsausbildung in den Berufsbildungswerken ist die Bundesagentur
fur Arbeit; wesentliche Rechtsgrundlagen sind im Sozialgesetzbuch 1l (SGB Ill) geregelt,
worauf noch im Abschnitt 2.2 ndher eingegangen wird. Die Finanzierung der Ausbildung
der Jugendlichen erfolgt auf der Basis einer gestaffelten Tagespauschale, deren Héhe
sich danach bemisst, ob die Auszubildenden neben der Bildungsleistung auch die Mdg-

lichkeit zum betreuten Wohnen im Internat in Anspruch nehmen.

Die Auszubildenden kdnnen im Berufsbildungswerk einen industriellen, kaufmannischen,
handwerklichen, landwirtschaftlichen oder hauswirtschaftlichen Beruf erlernen. In Abhan-
gigkeit von der Art und Schwere der Behinderung gelten entweder die regularen Ausbil-
dungsordnungen flr anerkannte Ausbildungsberufe auf der Basis des Berufsbildungsge-
setzes (BBiG) und der Handwerksordnung (HWO) (§ 25 BbiG; § 25 HwO) oder die be-
sonderen Ausbildungsregelungen fur Behinderte (§ 48 BbiG /§ 42b HwWO).
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Die Ausbildung in den Berufsbildungswerken folgt dem Leitsatz: so normal wie moglich,
so speziell wie nétig. Im Rahmen der Ausbildung werden — soweit notwendig — die Inhalte,
Methoden, Hilfen und Ausstattung des Arbeitsplatzes behindertenspezifisch ausgestaltet.
Neben den eigentlichen Ausbildungsinhalten werden Pléane zwecks individuellen Forder-
unterrichts zwischen den Auszubildenden, Ausbildenden und Lehrenden abgestimmt.
Soweit notwendig, kdnnen die Rehabilitanden im Vorfeld der Ausbildung eine dreimonati-
gen Berufsfindung in maximal finf Berufsfeldern absolvieren, um die Eignung flir be-

stimmte Ausbildungsberufe zu erproben.

Somit stellen Berufsbildungswerke Lernorte eigener didaktisch-methodischer Pragung
dar, deren Ausgestaltung von der Berufs- und Wirtschaftspadagogik einerseits sowie der

Sonderpadagogik andererseits bestimmt wird.

2.2.2 Die derzeitige Situation der beruflichen Integration der Absolventinnen und

Absolventen der Berufsbildungswerke

Im Zuge der Umstrukturierung der Bundesangentur fir Arbeit wird derzeit eine intensive
Diskussion Uber die eingefiihrte Mindesteingliederungsquote gefiihrt, deren Erreichen
dariber entscheidet, ob dem Bildungsanbieter auch Nachfolgemalinahmen finanziert
werden. Wenngleich die Berufsbildungs- und Berufsférderungswerke von der Mindestein-
gliederungsquote ausgenommen sind, ist davon auszugehen, dass auch sie in Zukunft
starker als bisher an der Eingliederungsquote gemessen werden. Vor diesem Hintergrund
ist es notwendig, die Eingliederungssituation naher zu untersuchen. Zur Gewinnung ent-
sprechender Informationen zur Ausbildungs- und Beschaftigungssituation befragt die BAG
BBW im Jahresturnus schriftlich ehemalige Rehabilitanden rund ein Jahr nach erfolgrei-
cher Beendigung der Ausbildung. In Abb. 7 werden die Ergebnisse der Befragung 2000,
d.h. des Abgangsjahrgangs 1999 (vgl. BAG BBW 2001) vorgestellt. Diese Ergebnisse
wurden auch bei der Beantragung des Modellprojekts verwendet.

An der schriftlichen Befragung nahmen alle 49 Berufsbildungswerke teil, die ihrerseits die
Verteilung der Fragebdgen an die Rehabilitanden tGbernahmen. Seitens der 2.912 Absol-
venten der alten Bundeslander nahmen 2.125 Absolventen an der Befragung teil, d.h. der
Rucklauf betrug 73,0 %. Seitens der neuen Bundeslénder beantworteten 368 der 590
Auszubildenden den Fragebogen, d.h. der Ricklauf betrug bei dieser Zielgruppe 62,2%.
Wie aus Abb. 7 hervorgeht, waren ein Jahr nach Ausbildungsabschluss in den alten Bun-
deslandern 70,4% der Befragten berufstatig (unbefristete Arbeit, befristete Arbeit, ABM-
Stelle). In den neuen Bundeslandern fallt dieser Anteil aufgrund der insgesamt schwieri-

geren Arbeitsmarktsituation mit 61,7% ungunstiger aus.
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Verbleib der Absolventen alte Bundeslander neue Bundeslander
nach Ausbildungsabschluss Antworten | Prozent |Antworten| Prozent
unbefristete Arbeit 993 46,8 145 39,5
befristete Arbeit 416 19,6 53 14,4
ABM-Stelle 85 4,0 29 7,9
Arbeitsamtsmafinahme 95 4,5 16 4,4
saisonbedingt beschéaftigt waren 46 2,2 12 3,3
waren in Arbeit, sind wieder arbeitslos 88 4,1 15 4,1
noch keine Arbeit gefunden 196 9,2 64 17,4
arbeitslos, ohne Angaben 3 0,1 0 0,0
stehen dem Arbeitsmarkt zur Zeit nicht zur
Verfligung 200 9,4 34 9,2
auswertbare Fragebégen 2122 100,0 368 100,0

Abb. 7: Verbleib der Auszubildenden circa ein Jahr nach Ausbildungsabschluss (Jahr-
gang 1999) in einem Berufsbildungswerk (BAG BBW 2001, 3)

Weitere Informationen zur Ausbildungs- und Eingliederungssituation liegen nur zu den al-
ten Bundeslandern vor (vgl. BAG BBW 2001, 4): 402 Auszubildende, d.h. 18,9% der Be-
fragten hatten eine Ausbildung im Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung absolviert. Von
diesen Auszubildenden waren ein Jahr nach Ausbildungsabschluss 60,2% berufstatig, al-
so 10,2 Prozentpunkte weniger als im Durchschnitt aller ausgebildeten Berufe. Daraus
erwachst fur die Berufsbildungswerke die Herausforderung, den Beschaftigungsperspekti-

ven in dem besagten Berufsfeld besondere Aufmerksamkeit zu schenken.

2.2.3 Teilhabe und wohnortnahe Rehabilitation als neue politische Zielvorgaben

fiir die berufliche Rehabilitation

Im vorherigen Abschnitt wurden bereits wichtige rechtliche Rahmenbedingungenen ge-
nannt, welche die unmittelbare Ausbildungsdurchfihrung betreffen. Von noch fundamen-
talerer Bedeutung sind die Gesetze, die die Rehabilitation generell — verstanden als die
Eingliederung der behinderten Menschen in Arbeit, Beruf und Gesellschaft (vgl. Bundes-
regierung 2001, 4) — regeln.

Da es im Bereich des Sozial-, Jugend- und Rehabilitationsrechts eine Vielzahl von Einzel-
gesetzen gibt, wird seit den 70er Jahren an einer Zusammenfassung in den Sozialgesetz-
bichern gearbeitet, um die Transparenz fur die Burger, aber auch fur die Leistungstrager
zu erhéhen. Bislang gibt es die folgenden Sozialgesetzblcher:

SGB I Allgemeiner Teil

SGB I Arbeitsforderungen (enthalt u.a. das Arbeitsforderungsgesetz)

SGB IV: Kranken-, Unfall und Rentenversicherung
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SGB V: Krankenversicherung

SGB VII: Unfallversicherung

SGB VIIl:  Kinder- und Jugendhilfe

SGB IX: Rehabilitation und Teilhabe behinderter Menschen
SGB X: Verwaltungsverfahren, Schutz der Sozialdaten und

SGB XiI: Pflegeversicherung

Fur die Ausbildung in den Berufsbildungswerken sind das SGB Ill und SGB IX von maf}-
geblicher Bedeutung. Das SGB lll regelt die Finanzierung der Ausbildung, wie in Abschnitt
2.2.2 dargestellt wurde. Das SGB IX trat als bislang letztes Gesetzbuch im Mai 2001 in
Kraft. Mit dem SGB IX wurde das Ziel verfolgt, das Recht der Rehabilitation behinderter
Menschen weiterzuentwickeln. Auferdem sollten fir mehrere Leistungsbereiche einheit-
lich geltende Vorschriften aus den entsprechenden Leistungsgesetzen zusammengefasst
werden. So ist beispielsweise das Schwerbehindertengesetz im SGB IX aufgegangen.
Das bedeutet, dass sich die Art und der Umfang der Leistungen der Rehabilitationstrager
nach dem SGB IX richten, sofern nicht weitere Gesetze darlber hinaus gehende Beson-
derheiten regeln.

Am 01.05.2003 trat das Gesetz zur Gleichstellung behinderter Menschen (Behinderten-
gleichstellungsgesetz — BGG) in Kraft. ,Ziel dieses Gesetzes ist es, die Benachteiligung
von behinderten Menschen zu beseitigen und zu verhindern sowie die gleichberechtigte
Teilhabe von behinderten Menschen am Leben in der Gesellschaft zu gewéhrleisten und
ihnen eine selbstbestimmte Lebensfiihrung zu erméglichen. Dabei wird besonderen Be-

diirfnissen Rechnung getragen.” (§ 1 BGG)

Das SGB IX und BGG bedeuten einen tiefgreifenden Paradigmenwechsel hinsichtlich der
Rehabilitation behinderter Menschen. Wichtige Aspekte fir die Zielgruppe der schwerst-
korperbehinderten Menschen sind:

e Teilhabe und Selbstbestimmung anstelle von Versorgung und Flrsorge: In der
EntschlieBung des Deutschen Bundestages wird die Notwendigkeit des SGB IX
wie folgt begriindet: “Im Mittelpunkt der politischen Anstrengungen stehen nicht
mehr die Flirsorge und die Versorgung von behinderten Menschen, sondern ihre
selbstbestimmte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und die Beseitigung der
Hindernisse, die ihrer Chancengleichheit entgegenstehen.” (Bundesregierung
2001, 2) Das SGB IX betont den Vorrang der gesellschaftlichen Teilhabe gegen-
Uber Rentenleistungen. ,Leistungen zur Teilhabe haben Vorrang vor Rentenleis-
tungen, die bei erfolgreichen Leistungen zur Teilhabe nicht oder voraussichtlich

erst zu einem spéteren Zeitpunkt zu erbringen wéren.” (§ 8, Abs. 2 SGB 1X) Damit
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haben schwerstkdrperbehinderte Jugendliche — personliches Interesse, Eignung
sowie Kapazitaten der Berufsbildungswerke vorausgesetzt — auch einen Anspruch
auf eine Ausbildung im Virtuellen Berufsbildungswerk.

Von der institutionellen hin zur personenorientierten Rehabilitation: der behinderte
Mensch ist nicht langer verpflichtet, die ihm zustehenden Leistungen bei den ver-
schiedenen Leistungstragern zu beantragen; im Mittelpunkt des SGB IX steht der
Mensch mit seinem Anrecht auf Teilhabe und Selbstbestimmung. ,Der behinderte
Mensch ... ist Subjekt, nicht Objekt des Handelns der Rehabiliationstréger. Um ihn
herum bilden die Rehabilitationstrdger mit den Rehabiliationsdiensten und -
einrichtungen ein Team, das sich unter Nutzung allen verfiigbaren Sachverstan-
des, insbesondere auch des Sachverstandes der behinderten Menschen und ihrer
Interessenvertretungen, sténdig fortzubilden hat, um gemeinsam mit dem behin-
derten Menschen seine Rehabilitation und Teilhabe optimal zu gestalten.” (Wil-
merstadt 2002, 162) Vor diesem Hintergrund sind alle Rehabilitationstrager dazu
verpflichtet, regionale Servicestellen einzurichten, um ratsuchenden Menschen
tragertbergreifende und anbieterneutrale Beratung anzubieten. Inwieweit die Re-
habilitationstrager dem Anspruch der personenorientierten Rehabilitation gerecht
werden kénnen, bleibt abzuwarten. Bezogen auf das VBBW erleichtert aber die
personenbezogene Rehabilitation die Finanzierung von technischen Hilfsmitteln
und personeller Unterstitzung (z.B. bei der Bedienung des Computers), die nicht
von den Berufsbildungswerken finanziert werden kénnen, wohl aber von Auszubil-
denden zwecks Wahrnehmung der Ausbildung bendtigt werden.

Von der stationdren hin zur ambulanten Rehabilitation: Die Flexibilisierung gewinnt
vor dem Hintergrund der personlichen Umstande und Erreichbarkeit der Bildungs-
leistungen flr die Behinderten immer starker an Bedeutung. Deshalb sind ambu-
lante und teilstationare Leistungen grundsatzlich zu bevorzugen, sofern die gleiche
Wirksamkeit wie bei stationaren Leistungen erreicht werden kann (vgl. § 19, Abs. 2
SGB IX). Dies ist fir die Auszubildenden des VBBW von grofier Bedeutung, weil
fur sie behinderungsbedingt eine Prasenzausbildung in einem Berufsbildungswerk

in den meisten Fallen nicht in Frage kommt.

AbschlieRend sei darauf hingewiesen, dass mit Beschluss des Rates der Europaischen

Union das Jahr 2003 zum Europaischen Jahr der Menschen mit Behinderungen erklart

wurde (offizielle Homepage unter http://www.eypd2003.org). Damit wurde behinderten

Menschen die Chance gegeben, europaweit und Offentlichkeitswirksam auf ihre Interes-

sen aufmerksam zu machen.
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2.2.4 Herausforderung an die wohnortnahe Rehabilitation

Die Teilnahme an einer Umschulung in einem Berufsforderungswerk ist flir die Mehrheit

der Rehabilitanden mit einem Aufenthalt im angegliederten Internat verbunden. Dies be-

deutet einerseits optimale Konzentration auf die Bildungsmalnahme, stellt aber zugleich

auch viele potenzielle Teilnehmende aus gesundheitlichen und familiaren Grinden vor

unuberwindliche Probleme. Hier sind insbesondere die folgenden Personengruppen zu

nennen.

Zahlreiche schwerstkdrperbehinderte Menschen kénnen aufgrund der Schwere ih-
rer Behinderung nicht an der Ausbildung in einem Berufsbildungswerk teilnehmen,
well

o sie aufgrund medizinischer Behandlungen wahrend der Kernarbeitszeiten
(Montag-Freitag, 08.00-16.00 Uhr) zeitweilig verhindert sind.

o ihre zeitliche Belastbarkeit eingeschrankt ist.

o sie behinderungsbedingt das hausliche Umfeld kaum verlassen koénnen
und eine spezielle medizinische Betreuung benétigen, die auch in einem
Berufsbildungswerk nicht geleistet werden kann.

Die Ausbildung in Prasenzform stellt nicht nur eine Teilmenge von koérperlich, son-
dern auch von psychisch behinderten Menschen vor grofte Probleme. So analy-
siert Blirzle (vgl. 2003) die Eignung von E-Learning fir Menschen mit unterschied-
lichen psychischen Behinderungen und kommt unter anderem zu dem Ergebnis,
dass eine virtualisierte Ausbildung Menschen mit sozialen Psychosen entgegen
kommt, sofern hinterher auch eine berufliche Tatigkeit via Telearbeit moglich ist
(vgl. a.a.0., 49 1.).

Gemal einer 2001 von der Bundesorganisationsstelle behinderter Frauen durch-
gefuhrten Befragung von 23 Berufsbildungswerken und 25 Berufsférderungswer-
ken liegt der Frauenanteil in diesen Einrichtungen bei 35-37% bzw. 27,6% (vgl.
Hermes 2001, 6 ff.). Eine wichtige Ursache fir diesen geringen Anteil kann darin
gesehen werden, dass viele behinderte Frauen Mdutter sind (vgl.
Eiermann/Hé&ussler/Hellferich 2000, 88), auf deren Bedirfnisse die Angebote der
Berufsforderungswerke nicht hinreichend abgestimmt sind (vgl. Hermes 2001). So
ist das Angebot von Appartements flir Alleinerziehende zu gering. Die ambulante
Ausbildung wiederum kommt aufgrund der Entfernung zum Wohnort nur fiir eine
geringe Zahl von Frauen in Betracht und schreckt auferdem als Vollzeitausbildung

(alleinerziehende) Miutter und Vater aufgrund der familiaren Verpflichtungen ab.

Daher wird zunehmend fir eine Wohnortndhe in der beruflichen Rehabilitation pladiert.

Das Motto "ambulant vor stationar" hat seinen Niederschlag im SGB IX gefunden, wie im
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vorherigen Abschnitt dargestellt wurde. In der Regel wird Wohnortndhe mit ,ambulant*
gleichgesetzt, d.h. der Rehabilitand pendelt taglich zwischen seiner Wohnung und der
Qualifizierungsstatte (vgl. Wittwer 2001, 67). Diese Variante wird z.B. auch im Berufsfor-
derungswerk Michaelshofen (vgl. Kochowski/Kramm/Sauter/Busse/Snelting 0.J.) realisiert.
Dort erfolgt die Ausbildung von zumeist alleinerziehenden Rehabilitanden am Vormittag in
Prasenzform im Berufsférderungswerk; nachmittags und abends lernen die Rehabilitan-
den zu Hause und werden Uber das Internet betreut. Mit einem solchen methodischen
Ansatz kénnen aber nur Rehabilitanden in einem begrenzten raumlichen Einzugsgebiet
erreicht werden. Das Problem verscharft sich bei Rehabilitanden z.B. mit Sinnesbehinde-
rungen, die oftmals nur in wenigen, spezialisierten Bildungseinrichtungen qualifiziert wer-

den kénnen, wie Peters (vgl. 2002) fur Horgeschadigte aufzeigt.

Fazit: die derzeitigen Losungen zur wohnortnahen Rehabilitation sind aufgrund des gro-
Ren Einzugsbereichs der Berufsbildungs- und Berufsférderungswerke nur fir eine Min-
derheit der Rehabilitanden praktikabel. Aber selbst wenn die Fahrtstrecke in zumutbarer
Zeit zu bewaltigen ist, gibt es immer noch Personen, die aufgrund der behinderungsbe-
dingten Einschrankungen teilweise in Verbindung mit familidren Verpflichtungen ein Be-
rufsbildungs- oder Berufsférderungswerk nicht werktaglich besuchen kénnen. Die bisheri-
gen Mallnahmen zur wohnortnahen Rehabilitation gehen somit zwar in die richtige Rich-
tung, aber insbesondere fur schwerstkdrperbehinderte Menschen nicht unbedingt weit
genug. Notwendig zur umfassenden Umsetzung der wohnortnahen Rehabilitation sind
deshalb Angebote, die basierend auf den Mdglichkeiten der Telekommunikation eine star-
kere Virtualisierung der beruflichen Qualifizierung ermdglichen. Diesbezlglich wird aber
als Ergebnis des Workshops ,Web-basiertes Lernen: Konzepte, Praxisbeispiele und Ten-
denzen. Europaischer Erfahrungsaustausch in der beruflichen Bildung von Behinderten®
konstatiert, dass die Entwicklung von netzbasierten/web-basierten Lernprogrammen und
inren Anwendungen in vielen Bereichen, auch in der Bildung von Behinderten, noch am
Anfang steht (vgl. Berg/Engert/Hamburg 2002, 0.S.).

2.3 E-Learning und Telearbeit als Ansatzpunkt zur Flexibilisierung der Ausbildung

und Verbesserung der beruflichen Perspektiven

2.3.1 Telearbeit als neue Form der Arbeitsorganisation und die damit verbunde-

nen Beschiftigungsperspektiven

Der Begriff Telearbeit wird in der Literatur nicht einheitlich definiert (vgl. Runge 2000, 8).
Hier wird Telearbeit verstanden als ,wohnortnahe Arbeit unabhéngig vom Firmenstandort
an mindestens einem Arbeitstag pro Woche, wobei die (Zusammen-) Arbeit (iber raumli-

che Entfernungen hinweg unter prim&rer Nutzung von Informations- und Kommunikations-
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technologien erfolgt und eine Telekommunikationsverbindung zum Arbeitgeber bzw. Auf-
traggeber zur Ubertragung von Arbeitsergebnissen genutzt wird.“ (Kordey/Korte 1996, 11)
Die Telearbeit stellt keine neue Berufsform, sondern vielmehr eine neue Form der Ar-
beitsorganisation dar. Zumeist werden folgende Organisationsformen der Telearbeit un-
terschieden (vgl. Runge 2000, 9 ff.; Goll/Lilienthal/Zapp 2000, 10 f.; BMA/BMWi/
BMBF/Deutsche Telekom 2001, 10 ff., empirica 2002, 1):

o Die heimbasierte Telearbeit kann in mehreren Varianten realisiert werden.

o Die permanente bzw. isolierte Telearbeit wird fast vollstandig am heimischen
Arbeitsplatz erbracht.

o Die alternierende Telearbeit findet teilweise zu Hause, teilweise am Arbeits-
platz in der Betriebsstatte statt. Der Beschaftigte arbeitet mindestens einen
Tag pro Woche nur am heimischen Arbeitsplatz.

o Von einer supplementaren Telearbeit wird gesprochen, wenn die bezahlte Ar-
beit nur in einzelnen Stunden, nicht aber an einem oder mehreren ganzen Ar-
beitstagen von zu Hause aus erfolgt.

e Die Telearbeit in Telearbeitszentren wird in ausgelagerten Blros des Unterneh-
mens (Satellitenblros) oder in Gemeinschaftsbiros (Nachbarschaftsbiiros) ver-
schiedener Unternehmen, die in Wohnortndhe der Telearbeiter angesiedelt sind,
erbracht.

e Die mobile Telearbeit wird an wechselnden Orten erbracht und kommt insbeson-

dere im AulRendienst zum Einsatz.

Der betriebliche Ausbildungspart kaufmannischer Ausbildungsberufe wird in den Berufs-
bildungswerken in Modellunternehmen durchgefihrt. Fir ein virtuelles Ausbildungskon-
zept bedeutet dies, dass ein virtuelles Modellunternehmen aufzubauen ist, in dem Auszu-
bildende via Telearbeit tatig werden kdnnen. Hinzu kommt, dass die meisten Auszubil-
denden behinderungsbedingt nach Abschluss der Ausbildung eine berufliche Tatigkeit nur
via Telearbeit ausiben kénnen. Nachfolgend sollen die Beschaftigungsperspektiven ana-
lysiert werden; auf die Gestaltung der virtuellen Ubungsfirmenarbeit wird in den Abschnit-
ten 4.3.6 und 5.2 eingegangen. Die aktuelle Verbreitung und Potenziale der Telearbeit
wurden insbesondere seit den 90er Jahren im Rahmen verschiedener Befragungen erho-
ben. Je nach Untersuchungsdesign weichen die Forschungsbefunde aber deutlich von-
einander ab. Nachfolgend werden die Ergebnisse einer Sekundaranalyse vorgestellt. Be-
ricksichtigt wurden zwei Untersuchungen aus der zweiten Halte der 90er Jahre, die sei-
nerzeit zur Begrindung des Modellprojektes herangezogen wurden, sowie eine aktuellere
Studie.
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Im Rahmen der Initiative ,Telearbeit im Mittelstand wurden 1998 die Entschei-
dungstrager und Telearbeiter von 400 klein- und mittelstandischen Unternehmen
(KMU) mit 1.700 Telearbeitsplatzen befragt (vgl. Klinge/Godehard/Schwetje 1999).
Die europaische Dimension von Telearbeit wurde 1999 durch die ECaTT (Electro-
nic Commerce and Telework-Trends)-Studie unter Leitung der empirica — Gesell-
schaft fir Kommunikations- und Technologieforschung mbH — erhoben (vgl. empi-
rica 2000 a) und b)). Dabei erfolgte eine reprasentative Befragung von 7.700 Biir-
gern und 4.158 Betrieben in 10 Staaten.

2002 wurde von empirica im Rahmen des Projektes SIBIS (Statistical Indicators
Benchmarking the Information Society) eine weitere reprasentative Befragung von
11.800 erwerbstatigen Personen in sdmtlichen EU-Landern, der Schweiz und den
USA durchgefihrt (vgl. empirica 2002).

Die Abb. 8 zeigt die ECaTT-Ergebnisse zur Verbreitung von Telearbeit in Europa im Jahr

1999. Demnach waren in der Europaischen Union insgesamt Uber 6 Millionen regulare

Telearbeiter tatig, wobei die supplementare Telearbeit nicht berlicksichtigt wurde. In abso-

luten Zahlen waren in Deutschland mit tber 1,5 Millionen Arbeitnehmern die meisten Te-

learbeiter tatig. In Relation zu den Erwerbstatigen liegt Deutschland mit einem Anteil von

4,4% knapp uber dem Durchschnitt der 10 befragten EU-Staaten. Allerdings hat Deutsch-

land den starksten Anstieg von Telearbeit zu verzeichnen: Von 1994 bis 1999 nahm die

Zahl der Telearbeit jahrlich im Durchschnitt um 34% zu. GemaR dieser Studie besteht fur

Deutschland ein Potenzial flr Telearbeit im Umfang von ca. 2,5 Millionen Arbeitsplatzen.

Staat Regulare Telearbeiter Prozent der Erwerbstatigen
Danemark 176.000 6,6
Finnland 229.000 10,8
Frankreich 499.000 2,3
Deutschland 1.562.000 4,4
Irland 26.000 1,9
Italien 584.000 2,9
Niederlande 593.000 8,3
Spanien 259.000 2,0
Schweden 313.000 8,0
UK 1.273.000 4,8
EU 10 5.515.000 4,1
EU 15 6.049.000 4,0

Abb. 8: Anzahl regulérer Telearbeiter in Europa 1999 (empirica 2000 a), 24)

Telearbeit ausschlieRlich von zu Hause aus wird derzeit nur von einer kleinen Minderheit

der Telearbeiter betrieben: Gemal der ECaTT-Studie sind dies in Europa rund 6% der
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Telearbeiter, die Studie ,Telearbeit im Mittelstand ermittelte einen diesbezuglichen Anteil

(bezogen auf die 400 deutschen KMU) von knapp 20%, wie in Abb. 9 dargestellt ist.

Telearbeit

... isoliert

... mobile

Welche Form der Telearbeit haben (werden) Sie realisiert (realisieren)?

... alternierende

Telearbeit |

Telearbeit |

0)

190 (14,7%)

828 (64,0%)

J-Telearbeitsplatze

Anzahl realisierter und geplanter
Telearbeitsplatze: 1.293
bei 344 befragten KMU.

pro KMU: 3,75

|

n=344 0

200

400 600 800
Anzahl der Telearbeitsplatze

1000 1200

Abb. 9:

(Klinge/Godehardt/Schwetje 1999, 17)

Eingerichtete bzw. geplante Telearbeitspldtze nach Formen der Telearbeit

Laut der empirica-Studie von 2002 ist seit 1999 die Zahl der Telearbeit — unter Berlck-

sichtigung der supplementaren Telearbeit — in Deutschland um jahrlich 40% gestiegen.

Aber: Die fir die Zielgruppe des VBBW wichtige permanente bzw. alternierende Telear-

beit konnte nur ein jahrliches Wachstum von 1% vorweisen. Zugleich Ubten nur 1,5%

(1999) bzw. 1,6% (2002) der Erwerbstatigen ihren Beruf als permanente oder alternieren-
de Telearbeiter aus (vgl. Abb. 10).

Entwicklung der Telearbeitskategorien in Deutschland

Telearbeiter in % der Erwerbstatigen

Durchschnittl.

Organisationsform far
jahrliches

1999 2002 Wachstum in %

Permanente und alter-

nierende Telearbeit 1.5 1.6 1

Supplementare

Telearbeit 1.6 6,3 58

Mobile

Telearbeit 1,5 o,7 57

Sel_bstan(_jlge Telearbel- 15 5.2 50

ter in Kleinstburos

Abb. 10:

Entwicklung der Telearbeitskategorien in Deutschland (empirica 2002, 2)
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Das generelle Potential fur Telearbeit in Deutschland scheint derzeit noch nicht ausge-
schopft zu sein:

e Deutschland liegt zwar mit einem Anteil von 16,6 % der Telearbeiter an den Er-
werbstatigen Uber dem EU-Durchschnitt; im Nachbarland Niederlande liegt dieser
Anteil aber um nahezu 10 Prozentpunkte héher (vgl. empirica 2002, 2).

e Das Potential flr Telearbeit ist auch aus der Sicht der Erwerbstatigen nicht ausge-
schopft. ,Mehr als 10mal so viele Erwerbstétige bezeichnen ihren Job als telear-
beitsféhig, als es derzeit alternierende und permanente h&usliche Telearbeiter
gibt: nur 2% aller Erwerbstétigen in der EU betreiben die klassische hé&usliche Te-
learbeit, aber knapp 30% sind der Auffassung ihre berufliche Tétigkeit sei geeig-
net, mindestens einen vollen Tag pro Woche zu Hause zu verbringen.” (empirica
2002, 3) Die Verbreitung der Technik scheint sich somit schneller zu vollziehen,

als sich die FUhrungsstile in den Unternehmen anpassen konnen.

Die uberwiegende Zahl der Telearbeiter ist mannlich: Die ECaTT-Studie ermittelte bezo-
gen auf die 10 evaluierten EU-Staaten einen Manneranteil von ca. 80%. In den 400 be-

fragten deutschen KMU waren fast 2/3 der Telearbeiter mannlich.

Nach der Sekundaranalyse empirischer Studien gilt es, die bendtigten Qualifikationen und

maoglichen Tatigkeiten naher zu beleuchten.

Die uUberwiegende Zahl der Telearbeiter verfligt Uber eine hohe Bildung: GemaR der
ECaTT-Studie sind fast 60% der Telearbeiter hoch qualifiziert. Konkreter sind diesbezig-
lich die Ergebnisse der Studie ,Telearbeit im Mittelstand®. In Abb. 11 ist dieses Ergebnis
hinsichtlich des Geschlechts der befragten Personen spezifiziert worden. Dabei fallt auf,
dass der Anteil der studierten mannlichen Telearbeiter mit 68% um rund 16 Prozentpunk-
te hoher als der Anteil der studierten weiblichen Telearbeiter ausfallt. Umgekehrt verfligen
knapp 34% der weiblichen Telearbeiter Uber eine praktische Berufsausbildung, bei den

mannlichen Telearbeitern ist der Anteil rund 18 Prozentpunkte niedriger.
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Ausbildung — Aufteilung nach Geschlecht

Studium 68.1%

Berufliche |
Fortbildung

Praktische 33,7%

Berufsausbildung

2 4% B Frauen (n = 246)

Manner (n =477)

Angelernte ]
3,8% ‘

Tatigkeit

0% 20% 40% 60% 80%

Abb. 11:  Ausbildung der Telearbeiter/-innen — Verteilung nach Geschlecht
(Klinge/Godehard/Schwetje 1999, 23)

Die Mehrheit der Telearbeiter ist gemafl den verschiedenen Studien im Dienstleistungs-

sektor tatig.

Grundsatzlich eignen sich fir Telearbeit vor allem Tatigkeiten, deren Hauptinhalt die Er-
stellung, Beurteilung und Weiterleitung von Informationen ist (BMA/BMWi/ BMBF/Deut-
sche Telekom 2001, 49). Dies bestatigt auch die ECaTT-Befragung von bereits Telearbeit
praktizierenden Unternehmen: ,Fast jeder zweite Betrieb, der Telearbeiter beschéftigt,
setzt diese im Tétigkeitsfeld ,andere Fachaufgaben’ ein. Am zweithdufigsten werden Ma-
nagementtétigkeiten genannt. Entgegen manchen Vorurteilen ist Telearbeit offenbar be-
sonders fiir Manager geeignet. Mit Abstand am wenigsten in Form von Telearbeit prakti-
ziert werden Sekretariatsarbeiten. Hinderlich hierfiir diirfte insbesondere der hohe Anteil
kommunikativer und ad hoc anfallender Tétigkeiten sein.“ (empirica 2000 b, 30 f.)
Zugleich sind deutliche landerspezifische Unterschiede festzustellen: ,So dominieren in
Grol3britannien und Irland Managementtatigkeiten, in Deutschland und in den Niederlan-
den IT- und Programmiertétigkeiten, hingegen in Finnland Fachaufgaben und in Dé&ne-
mark Unterstitzungstétigkeiten sowie Sachbearbeitung.“ (empirica 2000 b, 30 f.) Die kon-
kreten Zahlen sind in Abb. 12 dargestellt.
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Felder, in denen Telearbeit praktiziert wird
(in % der Einrichtungen, die Telearbeit betreiben)
Areas Telework Is Practised in (in % of Establishments Practising Telework)
IT und Vertrieb | Unterstit- | Sekretari- Buro- Andere | Manage-
Pro- und Kun- | zende Ar- | atsarbei- | arbeiten |qualifizier-| ment-
grammie- | denservi- beiten ten te Arbei- | tatigkeiten
rung ce (Daten- ten
eingabe,
Textver-
arbeitung)

Danemark 43,85 44,71 66,26 52,20 65,49 50,71 58,75
Finnland 45,10 27,84 40,44 14,42 30,99 65,59 37,94
Frankreich 31,16 40,86 40,17 28,40 27,77 34,10 31,89
Deutschland 54,53 46,99 34,62 21,30 31,60 47,69 33,81
Irland 34,49 47,05 37,29 24,13 34,41 37,74 51,79
Italien 42,39 39,66 43,64 11,17 23,73 27,02 25,38
Niederlande 53,91 23,44 44,53 25,00 45,31 41,41 40,63
Spanien 30,60 48,90 40,84 27,22 32,54 48,95 36,76
Schweden 43,04 33,79 54,77 25,08 60,98 63,21 53,55
GroRbritannien 38,14 39,59 37,35 33,42 44,97 56,82 61,27
Total 41,92 38,69 44 .94 28,36 42,88 50,21 46,56
EU10 42,30 40,20 40,40 27,40 38,80 48,40 44,80
Abb. 12:  Tétigkeitsfelder von Telearbeitern in Europa (empirica 2000 b, 32)

Hinsichtlich der Tatigkeitsfelder eines Telearbeiters kann zwischen unterstitzenden und
héherqualifizierten Tatigkeiten unterschieden werden, wie aus Abb. 12 hervorgeht. HO-
herqualifizierte Tatigkeiten werden im Gegensatz zu Unterstitzungstatigkeiten weitge-
hend selbststandig durchgefiihrt. AuBerdem ist die Arbeitsleistung bei héherqualifizierten
bei Unterstitzungstatigkeiten  (vgl.
BMA/BMWi/BMBF/ Deutsche Telekom 2001, 49 ff.). Probleme aufgrund der fehlenden

Beobachtung sind besonders bei der reinen Telearbeit stark ausgepragt. ,Das bedeutetet,

Tatigkeiten schwieriger zu messen als

dass bei Téatigkeiten eines Designers in reiner Telearbeit die Agenturprobleme besonders
stark ausgeprégt sind, da keine Kenntnisse (ber Handlungsméglichkeiten des Arbeitneh-
mers vorliegen. Ein einfacher Vergleich von Arbeitsergebnissen ist hierbei nicht mehr
moglich, um opportunistisches Verhalten zu verhindern. Anders ausgedriickt, Verhaltens-
kontrolle und Uberwachung scheiden aufgrund fehlender Leistungsbeurteilung als Fiih-

rungsinstrumentarium aus.” (Weber/Habich 1999, 65)
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Tatigkeitsfelder der Telearbeit (Unterstutzungstatigkeiten)

Datenerfassung Texterfassung Textverarbeitung
Satzerstellung Hot-Line-Service Dokumentation
Telefonische Telefonische Informations- : :

. Reservierungsdienste
Auftragsannahme dienste

Telefonmarketing Statistik PR-Tatigkeiten

Vorbereitung von Lehrtatig-

Ubersetzungstatigkeiten keiten

recherchierende Tatigkeiten

Vorlagenerstellung flr Web-
Buchhalterische Tatigkeiten | Informationsbroker seiten und E-Commerce-
Systems

Tatigkeitsfelder der Telearbeit (h6herqualifizierte Tatigkeiten)

Controlling Kalkulation Auftragsbearbeitung
Finanzberatung Programmierung DV-Wartung
Datenbank-Entwicklung Fernwartungstatigkeiten Entwicklungstatigkeiten
DV-Beratung Systemanalyse Kundenberatung
Aullendienst Kundendienst Planung
Produktgestaltung Grafik und Design Konstruktion

Techn. Zeichnen/ Journalistische Tatigkeiten | Steuerberatertatigkeiten

CAD
Autorentatigkeiten Juristentatigkeiten Beratungstatigkeiten
Gutachtertatigkeiten Architektentatigkeiten Redakteurstatigkeiten

Vorbereitung von

Forschungstatigkeiten Schulungen

Rechtsanwaltstatigkeiten

Abb. 13:  Unterstlitzungstétigkeiten und héherqualifizierte Téatigkeiten
(BMA/BMWi/BMBF/Deutsche Telekom 2001, 50 ff.)

Zahlreiche Unterstlitzungstatigkeiten, aber teilweise auch hoéherqualifizierte Tatigkeiten
kénnen, in Abhangigkeit von der konkreten Behinderung, von kdrperbehinderten Bliro-
kaufleuten wahrgenommen werden, was von der im Auftrag des Bundesministeriums flr
Arbeit und Sozialordnung von der D.I.LA.S-GmbH durchgeflihrten Studie ,Telearbeit fir
Behinderte“ bestatigt wird. Demnach sind insbesondere folgende von den Berufsbildungs-
und Berufsforderungswerken angebotene Ausbildungsberufe fiir eine spatere Berufsaus-

Ubung via Telearbeit geeignet (vgl. Goll/Lilienthal/Zapp 2000, 31 f.).
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e Blropraktiker/-in, Blrokraft, Blirofachhelfer/-in

e Fachangestellte/r fir BUrokommunikation

e Fachkraft fur Telefonmarketing

e Fachkraft fir Textverarbeitung

e Birokaufmann/-kauffrau

e Datenverarbeitungskaufmann /-kauffrau

e Kaufmann/Kauffrau fir Burokommunikation

e Dipl.-Informatiker/-in (FH), Wirtschaftsinformatiker/-in

e Staatlich anerkannter Industrieinformatiker bzw. Wirtschaftsinformatiker

In der D.I.LA.S-Studie wurden auflerdem 16 behinderte Telearbeiter nach ihren Erfahrun-
gen befragt. Dabei handelt es sich bis auf eine sehbehinderte und eine schwerhdrige Per-
son um in einem sehr unterschiedlichen Umfang korperbehinderte Menschen. Die Befra-
gungsergebnisse hinsichtlich der Griinde sowie der positiven und negativen Erfahrungen
decken sich weitgehend mit den Resultaten aus anderen Telearbeits-Studien. Wichtig
sind an dieser Stelle vor allem zwei Aspekte (vgl. Goll/Lilienthal/Zapp 2000, 74):

¢ Die Mehrzahl der Befragten arbeitete weitgehend zu Hause und nahm zumeist nur
an den wochentlichen Besprechungen im Betrieb teil. Drei Befragte arbeiteten
ausschlief3lich am heimischen Arbeitsplatz. ,Es kann in Frage gestellt werden, ob
es sich bei diesem recht geringen Anteil betrieblicher Anwesenheit noch um alter-
nierende Telearbeit handelt.” (a.a.0., 54)

e Die Befragten Ubten keine minderqualifizierte Tatigkeit aus. ,Bei den Befragten
handelt es sich in der Mehrzahl um hochqualifizierte Telearbeiter. Die Berufe rei-
chen von Bankangestellte liber Werkzeugkonstrukteur, Manager, Sekretérin, Ver-
sicherungs-Sachbearbeiter, Bioingenieur bis hin zum Systementwickler fiir Win-

dows-Anwendungen.” (a.a.0., 55)

Fazit: Der Beruf des Birokaufmanns erscheint grundsatzlich fiir eine zumindest teilweise
Auslibung via Telearbeit geeignet. Entscheidend hierfiir ist die konkrete Ausgestaltung
der Arbeitsorganisation und technischen Infrastruktur des jeweiligen Unternehmens. Hin-
sichtlich der Auszubildenden des VBBW ist kritisch einzuschranken, dass sie spater be-
hinderungsbedingt mehrheitlich nur von zu Hause arbeiten, d.h. Telearbeit nur in perma-
nenter oder alternierender Form ausuben konnen. Telearbeit weist zwar insgesamt in
Deutschland starke Zuwachsraten auf; die Entwicklung der fir die meisten Auszubilden-
den praktikablen Formen der Telearbeit stagniert aber nahezu auf einem anteilsmaRig

niedrigen Niveau. Angesichts dieses kritischen Umstandes wird zu prifen sein, inwieweit
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die Auszubildenden nach Ausbildungsabschluss auf dem Arbeitsmarkt vermittelt werden

kbnnen.

2.3.2 E-Learning als Ansatzpunkt zur Flexibilisierung der Ausbildung

In den letzten Jahren sind nicht nur in der beruflichen Bildung eine Vielzahl von Bildungs-
konzepten entwickelt worden, bei denen im Sinne der Mediendidaktik die NIKT zur Unter-
stitzung der Lern- und Lehrprozesse eingesetzt werden. Bis Mitte der 90er Jahre lag der
Fokus auf der Gestaltung multimedialer Lernmaterialien; seit der rasanten Verbreitung
des Internets Mitte der 90er Jahre wird die Diskussion maf3geblich von diesem Medium
gepragt (vgl. Abschnitt 3.2). Haufig werden zur Beschreibung der verschiedenen Konzep-
te die folgenden Begriffe herangezogen, die ihrerseits wiederum nicht selten unterschied-
lich definiert werden: Online-Lernen, virtuelles Lernen, Distance-Learning, Open-Distance-
Learning, Distance Education, netzbasiertes Lernen, Teletutoring, Telecoaching, Teletea-

ching etc..

Allen Begriffen gemeinsam sind die Oberbegriffe E-Learning und Telelearning, wobei un-
ter dem Begriff Telelearning alle Formen des telemedialen Lernens, vom klassischen
Fernstudium bis hin zum internetbasierten Lernen, zusammengefasst werden. Der Begriff
Telelernen ist vor allem auf die Nutzung des Internets fixiert: ,Tele-Learning is: making
connections among persons and resources through communication technologies for
learning-related purposes” (Collis 1996, 9).

Noch starker hat sich in den letzten Jahren der Fachbegriff E-Learning durchgesetzt, der
genereller auf die Einbeziehung der Neuen Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien in den Lernprozess hinweist. ,>>E-Learning<< ist in seiner wértlichen Form Sammel-
begriff fiir technologie-basiertes Lernen in jeder Form.”“ (Wang 2002, 2.4/2) Neben der in-
ternetbasierten Kommunikation wird auch das Lernen mit multimedialen Lernmaterialien
betont. ,Unter E-Learning ist eine neue Form des selbstgesteuerten Lernens zu verste-
hen, das mittels CD-ROM, Intranet oder liber das Internet erfolgen kann. Es beinhaltet
Computer Based Training (CBT), [...] Web-Based Training (WBT) sowie Fernstudium®
(Wermuth 2001, 12).

Wenn im weiteren Verlauf der Arbeit von E-Learning gesprochen wird, wird darunter die
Weiterentwicklung des Fernunterrichts auf der Basis von Multi- und Telemedien verstan-
den, wobei das Potential des Internets sowohl zur synchronen und asynchronen Kommu-
nikation als auch zur Bereitstellung bzw. zum Abruf von (multimedialen) Lernmaterialien
genutzt wird. Ausgehend von einem solchen Verstandnis, das in Abschnitt 4.2.1 weiter

prazisiert wird, geht E-Learning mit einer zeitlichen und raumlichen Flexibilisierung der
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Lern- und Lehrprozesse einher, womit folgende Vorteile verbunden sind (vgl. Weidmann
2001, 1):
e Arbeiten und Lernen lassen sich starker verzahnen.
¢ Die Mitarbeitenden kdnnen selbstandiger lernen, ohne auf eine Betreuung verzich-
ten zu massen.

e Teamarbeit wird bei raumlich getrennten Gruppen geférdert.

Eine ausfuhrliche Erorterung der didaktisch-methodischen Gestaltungsméglichkeiten von

E-Learning erfolgt in Abschnitt 4.1.

2.3.3 E-Learning und Telearbeit als Grundlage des virtuellen Ausbildungskon-

zepts

Fir den Einsatz von E-Learning und Telearbeit in einem virtuellen Ausbildungskonzept
sind die folgenden Aspekte von Bedeutung:

e Fast alle Auszubildenden kdonnen aufgrund der zumeist deutlich eingeschrankten
Mobilitat und/oder Motorik die hausliche Umgebung schwerlich verlassen.

e Die uUberwiegende Zahl der Auszubildenden ist wahrend der Kernarbeitszeiten
aufgrund therapeutischer MaRnahmen zeitweilig verhindert. Hinzu kommt, dass es
teilweise Einschrankungen hinsichtlich der zeitlichen Lern- und Arbeitsbelastung
gibt. Deshalb ist die Individualisierung der Lern- und Arbeitszeiten unabdingbar.

e Die Auszubildenden wohnen im Durchschnitt 200 km von dem jeweils betreuen-
den Berufsbildungswerk entfernt und kénnen somit nicht taglich zwischen ihrem

Wohnort und dem Berufsbildungswerk pendeln.

Durch den kombinierten Einsatz von E-Learning und Telearbeit konnen die Lern- und Ar-
beitsplatzanforderungen sowie die personliche Situation besonders effektiv aufeinander
abgestimmt werden. Dies betrifft die weitgehende rdumliche und zeitliche Flexibilitat, die
mit Telelernen und Telearbeit gleichermalien einhergeht (vgl. Dobrowolski 2000, 52). Der
Zusammenhang zwischen Telearbeit und E-Learning wird in Abschnitt 4.3.6.6 eingehend

erortert.
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3 Theoretische Fundierung der Entwicklung und Erprobung des Ausbildungs-

konzepts
3.1 Ausgangspunkt der Uberlegungen

Wie in den vorherigen Abschnitten aufgezeigt wurde, stellen Berufsbildungswerke Lernor-
te eigener didaktisch-methodischer Pragung dar, wobei die theoretische Fundierung fiir
die Ausgestaltung der Lehr- und Lernprozesse von der Medien-, Wirtschafts- und Sonder-
padagogik bestimmt wird. Vor diesem Hintergrund soll nachfolgend erértert werden, wel-
chen Beitrag die genannten Disziplinen zur theoretischen Fundierung des Ausbildungs-

konzepts leisten kénnen.

3.2 Medienpadagogische Grundannahmen zur Fundierung des Konzepts

Im VBBW erfolgt die Ausbildung in vorhandenen curricularen Strukturen (Ausbildungsver-
ordnung und Rahmenlehrplan) des Ausbildungsberufes Birokaufmann/-frau. Somit ist das
Innovationsfeld vor allem in der didaktisch-methodischen Umsetzung der curricularen
Vorgaben im Rahmen der virtualisierten Ausbildungsdurchfihrung zu sehen. Eine der
wesentlichen Grundlagen des virtuellen Ausbildungskonzepts ist die Nutzung der "Neuen
Informations- und Kommunikationstechnologien" (NIKT). Unter NIKT kann die Technik auf
der Basis der Mikroelektronik und Computertechnik zur Erstellung, Bearbeitung, Speiche-
rung und Weiterleitung von Informationen verstanden werden. Der Begriff "Technologie"
bringt dariber hinaus die Kompetenz zur Nutzung der Technik sowie deren Reflexion im
wirtschaftlichen, beruflichen und gesellschaftlichen Kontext zum Ausdruck (vgl. Nieder-
mair 1996). Oftmals werden die Begriffe ,Informations- und Kommunikationstechnologien®
(luK) und Neue Medien synonym benutzt. Fir die Fundierung des Ausbildungskonzepts
ist insbesondere die Verwendung des Personal Computers in Verbindung mit der Internet-

und Multimediatechnologie von wesentlicher Bedeutung.

Hinsichtlich der Legitimation des Computereinsatzes in Lern- und Lehrprozessen unter-
scheiden Albers-Wodsak/Albers (vgl. 1993, 200) zwischen dem prozess- und ergebnis-
orientierten Ansatz:

o Die ergebnisorientierte Begriindung besagt, dass die Bedeutung der NIKT fiir das
Privat- und Berufsleben so grol ist, dass die Lernenden hinsichtlich einer verant-
wortungsvollen Nutzung qualifiziert werden sollten.

o Die prozessorientierte Begriindung basiert auf dem Potenzial der NIKT zur Unter-
stitzung der Lehr-/Lernprozesse, wobei im Hinblick auf die virtuelle Ausbildung

zwischen den primar internetbasierten Kommunikationsmedien und den Unter-
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richtsmedien im Sinne von Lehr-/Lernmaterialien, die im Zusammenhang mit E-

Learning auch oftmals als Contents bezeichnet werden, zu unterscheiden ist.

Aus der ergebnisorientierten Perspektive kann festgestellt werden, dass sich die kauf-
mannischen (wie auch gewerblich-technischen) Berufsbilder und damit die Qualifikations-
anforderungen radikal verandern (ausfihrlich in Dostal 2000, 36 ff.; Schéfer 2002, 134 ff,;
Lang 2004, 19 ff.). ,Insbesondere fiir die Akteure im Wirtschaftsgeschehen besteht ein
enormer Anpassungsdruck, wie beispielsweise an den Entwicklungen im E-
Businessbereich deutlich wird. Mit diesem Beispiel sind Fragen der Technik, des Marke-
ting, des Verbraucherschutzes/ der Verbraucherpolitik, der Sicherheit, des Datenschutzes
etc. verbunden. Neue Formen der Telearbeit verlangen nach neuen Strategien der Tarif-
parteien usw.“ (Feeken 2003, 185)

Nachfolgend soll der von den Neuen Medien ausgehende Qualifizierungsbedarf fur die
kaufmannischen Berufe konkretisiert werden (vgl. Biethahn/Schumann 1999):

e Die Arbeitsprozesse andern sich, weil durch die informationstechnische Ausstat-
tung der Arbeitsplatze weitgehend isolierte Aufgabenbereiche zunehmend integ-
riert werden kénnen. Aufgrund der sinkenden Kosten fiur die Informationsbeschaf-
fung und den Informationsaustausch kénnen lokale Aktivitaten global verfigbar
gemacht werden. Dies bedingt komplexere Handlungs- und Entscheidungsspiel-
raume der Mitarbeitenden, verbunden mit héheren Anforderungen hinsichtlich der
methodischen und sozialkommunikativen Kompetenzen. Gefordert sind au3erdem
verstarkt Querschnittskompetenzen insbesondere zu den informationstechnischen
Berufen.

e Aufgrund der NIKT verschieben sich die Dienstleistungsunternehmen; Produkti-
onsbetriebe wandeln sich beispielsweise durch E-Commerce zunehmend zu
Dienstleistungsunternehmen (vgl. Abschnitt 4.3.6.7). Zuverlassige und aktuelle In-
formationen Uber Kunden, Lieferanten, Konkurrenten usw. wie auch das Know-
how der Mitarbeitenden sind von entscheidender Bedeutung flir den Unterneh-
menserfolg. Zugleich mussen die Mitarbeitenden Informationen in sehr unter-
schiedlichen Quellen recherchieren, selektieren und Arbeitsablaufe integrieren
kénnen. Dies stellt neue Herausforderungen an das betriebliche und persénliche
Wissensmanagement (vgl. Abschnitt 4.3.3.2).

e Das Individuum an seinem Arbeitsplatz ist einem permanenten Wandel ausge-
setzt. Wahrend in friherer Zeit das in der beruflichen Erstausbildung erworbene
Wissen ein Erwerbsleben lang genutzt werden konnte, ist heute eine standige An-
passung und Erweiterung des beruflichen Wissens erforderlich. Hinzu kommt,

dass zahlreiche Personen in ihrem Erwerbsleben verschiedene Berufsbilder aus-
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Uben. Der damit einhergehende Trend zum lebenslangen Lernen bedingt eine er-

hdhte Selbstlernkompetenz der Berufstatigen (vgl. Abschnitt 4.3.3.2).

Bezogen auf das VBBW ist auRerdem von Bedeutung, dass sich mit Telearbeit eine neue
Arbeitsform entwickelt hat, die schwerstkdrperbehinderten Menschen potentiell eine Be-
rufsaustibung als Blrokaufmann/-frau nach dem Ausbildungsabschluss ermdglicht (vgl.
Waldeck 2003). Dies bedingt von den Berufstatigen ein besonders hohe Anforderungen
hinsichtlich der Handhabung der NIKT sowie des selbstandigen Arbeitens und der techno-

logievermittelten Kommunikation und Kooperation.

Im Sinne der prozessorientierten Begriindung konnen die NIKT Lern- und Lehrprozessen
zur Unterstitzung der Lern- und Lehrprozesse eingesetzt werden. Einen wesentlichen
Trend der 70er Jahre stellte neben dem Schulfernsehen (vgl. auch Tulodziecki 1977,
Strittmatter 1979) das computerunterstitzte Lernen dar. Anfangs wurde im Rahmen des
Instruktionsansatzes bzw. der programmierten Instruktion eine Objektivierung der Lehr-
/Lernprozesse durch den Medieneinsatz angestrebt; aus deutscher Sicht ist insbesondere
der Beitrag der kybernetischen Didaktik (vgl. auch Frank 1976) zu nennen. Allerdings wa-
ren diese Versuche aufgrund der unzureichenden technischen Moglichkeiten und der ver-
engten Sicht auf die Lern- und Lehrprozesse wenig erfolgreich (vgl. Déring 1989, 75 f.).
»In den 70er Jahren stellte sich schnell heraus, dass die bisherigen computerbasierten
Lernprogramme wenig Akzeptanz finden wiirden. Ihr monotoner Ablauf und die Zerlegung
komplexer Sinneinheiten in kleine Lerneinheiten stiessen im péddagogischen Feld schnell
an ihre Grenzen.” (Kerres/de Witt 2002, 7). Den eigentlichen Durchbruch schaffte das
computerunterstiitzte Lernen erst Anfang der 90er Jahre. Wichtige Voraussetzungen hier-
fur waren die rasante Verbreitung von multimediafahigen PCs mit grafischer Benutzer-
oberflache, die Moglichkeit zur hypermedialen Aufbereitung von Lernmaterialien (vgl.
Schoop/Witt/Glowolla 1995) und eine deutlich erweiterte didaktisch-methodisch Sichtwei-
se unter Berlcksichtigung konstruktivistischer bzw. handlungsorientierter Stromungen
(vgl. Mandl/Gruber/Renkl 1995, Mandl/Reinmann-Rothmeier 1997). Bis Mitte der 90er
Jahre war die Diskussion zum computerunterstitzten Lernen mafRgeblich vom medien-
gestltzten Einzellernen gepragt. Mit der rasanten Verbreitung des Internets wurden seit
Mitte der 90er Jahre die Moglichkeiten der technologiebasierten Kommunikation zuneh-
mend padagogisch genutzt. Mitte der 90er Jahre tauchte auch erstmals der Begriff E-

Learning auf (vgl. Wang 2004, 1).
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Lern- und Medieneinsatzformen

Lernform Einsatz von Multimedia

Selbststudium Multimedial aufgerusteter Personal Computer als Werkzeug — z.B.
Videobearbeitungsanlage, Telekommunikationsendgerat usw. —
und als Lernmedium — hypertextbasiertes Lernprogramme, direkt
oder Uber Netze erreichbare Datenbanken, digitale Medien der Vi-
sualisierung (Desktop-Video); WWW als Informationsraum

Unterrichtliche Multimedia-PC als Werkzeug zur Informationsaufbereitung und
Lernformen Prasentation von Stoff — z.B. interaktive Prasentationssysteme —
und als Medium mit Zusatzinformationen — z.B. multimediale Lern-
systeme — zum Unterricht

Seminaristische Lernform: Multimedia-PC als Werkzeug zur Aufbereitung und Prasentation
theoriebezogen von Stoff; hypermediabasierte interaktive Lernprogramme
Seminaristische Lernform: Hypermediasysteme, Drill&Practice-Anwendungen, Simulations-
trainingsbezogen programme

Seminaristische Lernform; Vernetzte Multimedia-PCs mit entsprechender Kommunikations-
Erfahrungsaustausch software (Computerkonferenzen usw.), multimediale Kommunika-
tionseinrichtungen (Videokonferenz); insgesamt alle multimedial
unterstutzte soziale Formen des Lernens

Seminaristische Lernform: Komplexe multimediale Lernumgebungen (vernetzter Multimedia-
Rollen- und Planspiel PC mit entsprechender Simulationssoftware und Kommunikati-
onsmdglichkeiten bei Rollenspielen), PC kann dabei zugewiesene
Rolle Ubernehmen; netzbasierte Lernszenarien mit Unterstitzung
multimedialer Systeme

Begehungen/ Multimedia-Systeme mit der Moglichkeit, die Daten
Besichtigungen (Ton/Text/Video/Bild) explorativ zu nutzen; Informationssysteme
fur betriebliche Anwendungsbereiche; hier sind Technologien wie
QuickTime VR, VRML und insgesamt Virtuelle Realitat, RealMe-
dia-Werkzeuge zu nennen.

Unterweisungsbezogene Multimediaeinsatz nur dann ratsam, wenn ein Medium auch ein
Lernformen Arbeitswerkzeug ist (PC als multimediales Kommunikationswerk-
zeug); moglich sind auch alle wirklichkeitsnahen Medieneinsatz-
formen, wie z.B. Virtual-Reality-Simulationen

Abb. 14 Einsatzméglichkeiten der Neuen Medien zur Unterstlitzung des Lernens
(Klimsa 2002, 17)

In Abb. 15 werden vielfaltige Mdglichkeiten dargestellt, wie die neuen Medien zur Unter-
stiitzung von Lern- und Lehrprozessen eingesetzt werden kénnen. Diesbezliglich lassen
sich drei Basisvarianten unterscheiden (vgl. Fickert 1992, 17):

e Die NIKT kdnnen als Werkzeug von den Lernenden (und Lehrenden) genutzt wer-
den, z.B. zur Recherche im Internet oder zur Anfertigung schriftlicher Ausarbeitun-
gen.

e Als Kommunikationsmittel genutzt, ermoglichen die NIKT eine orts- und (bei der
Verwendung asynchroner Kommunikationsmittel) zeitunabhangige Kommunikation
und Kooperation zwischen den Lernenden und Lehrenden oder die einfache Ein-

beziehung externer Experten.
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e Schlielich kdnnen die NIKT als Unterrichtsmedium eingesetzt werden. Basierend
auf den multimedialen Darstellungsméglichkeiten und der Interaktion zwischen
Mensch und System kdénnen komplexe Sachverhalte veranschaulicht und das

selbstgesteuerte Lernen effektiv unterstiitzt werden.

Im VBBW kommen die NIKT im Sinne der drei Einsatzmdglichkeiten zum Einsatz. Die
Kommunikation und Kooperation basiert auf der Verwendung verschiedener synchroner
und asynchroner Kommunikationsmedien. Die Verwendung multimedialer Unterrichtsme-
dien ist nicht nur zur Unterstlitzung des selbstgesteuerten Lernens, sondern auch auf-
grund der behinderungsbedingten Probleme hinsichtlich der Handhabung von Printme-
dien sinnvoll. Die Verwendung des Computers als Werkzeug ergibt sich schon aus dem
Umstand, dass zahlreiche Auszubildende behinderungsbedingt auf dieses Hilfsmittel an-

gewiesen sind.

Da die NIKT sowohl aus einer ergebnis- als auch prozessorientierten Sicht einen wesent-
lichen Stellenwert flr das Ausbildungskonzept aufweisen, ist eine umfassende medienpa-
dagogische Sichtweise erforderlich: ,Medienpéddagogik meint die Gesamtheit aller pdda-
gogisch relevanten handlungsanleitenden Uberlegungen mit Medienbezug einschlief3lich
ihrer medientechnischen und medientheoretischen bzw. empirischen und normativen
Grundlagen.” (Tulodziecki 1997, 45) Die Bearbeitung von Fragestellungen zur padagogi-
schen Nutzung der NIKT vollzieht sich vor allem in drei medienpadagogischen Hand-
lungsfeldern (vgl. Tulodziecki 1996, 13 f.; Kerres 2001, 26), die fiir die Ausbildung der hier
angesprochenen Zielgruppe von Bedeutung sind.

e Ziel der informationstechnischen Bildung ist die Vermittlung einer informations-
technischen Qualifizierung unter Berucksichtigung der beruflichen Einsatzmdglich-
keiten, z.B. der Nutzung des Computers in den kaufmannischen Berufen.

e In der Medienerziehung werden die Medien nicht als Hilfsmittel, sondern als Ge-
genstand bzw. Inhalt von Erziehung und Bildung betrachtet. Hierbei wird insbe-
sondere die Frage aufgeworfen, welche erziehungs- und bildungsrelevanten Ziele
im Zusammenhang mit Medien angestrebt und wie diese erreicht werden sollen.
Hinsichtlich der NIKT stellt sich z.B. die Frage nach den Folgen innerhalb sozialer
Beziehungen und gesellschaftlicher Strukturen. Teilweise werden Medienpadago-
gik und Medienerziehung synonym genutzt wie bei Barsch/Erlinger (vgl. 2002).

e Die Mediendidaktik befasst sich mit der Entwicklung, Verwendung und Evaluation
von Medien als Mittel zur Verbesserung von Lehr- und Lernprozessen. Einen we-
sentlichen historischen Ausgangspunkt stellt die lerntheoretische Didaktik von

Heimann/Otto/Schulz (vgl. 1965) dar, weil in diesem Modell die Medien erstmals
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als eigenstandiges Entscheidungsfeld ausgewiesen wurden (vgl. Kerres 2001, 28;
Issing 2002, 152 f.). Im Hinblick auf die mediendidaktische Ausgestaltung von E-
Learning-Angeboten stellen die Aufbereitung und Bereitstellung der Lernmateria-
lien sowie die Gestaltung der netzbasierten Kommunikation zentrale Herausforde-
rungen dar (vgl. Kerres 2001, Kerres/Jechle 2002).

Medienpadagogik

Mediendidaktik Informationstechnische Medienerziehung
Bildung

Abb. 15  Handlungsfelder der Medienpddagogik

Ahnlich wie die Wirtschafts- und Kérperbehindertenpadagogik steht die Medienpadagogik
in einem engen Austauschverhéltnis zu anderen wissenschaftlichen Disziplinen, insbe-
sondere zu den Sozialwissenschaften, den Kognitionswissenschaften und der Informatik.
Die Entwicklungen in diesen Disziplinen sowie der technologische Fortschritt beeinflussen
mafigeblich die Gegenstandsbereiche der Medienpadagogik. Seit den 90er Jahren hat
sich das Lernen mit den NIKT generell zu einer der wichtigen Fragen padagogischer For-

schungsarbeiten entwickelt (vgl. Weidenmann 2000).

Ohne die generelle Bedeutung der Medienerziehung in Abrede stellen zu wollen, sind im
Hinblick auf die konzeptionellen Uberlegungen, welche die Umstellung von der Prasenz-
zur virtuellen Ausbildung zum Gegenstand haben, vor allem die Mediendidaktik und in-
formationstechnischen Bildung relevant. Hierbei steht die Mediendidaktik im ergebnisori-
entierten und die informationstechnische Bildung im prozessorientierten Begrindungszu-

sammenhang zur Verwendung der NIKT in Lern- und Lehrprozessen.

Wie bereits dargestellt wurde, haben die NIKT seit den 80er Jahren die kaufmannischen
Berufe massiv beeinflusst. Im Rahmen der informationstechnischen beruflichen Ausbil-
dung gilt es die Auszubildenden hinsichtlich der Nutzung der NIKT im beruflichen Kontext
zu qualifizieren. Der Rahmen hierfiir wird durch die Lehrplane, z.B. flir das berufsschuli-
sche Fach Informationsverarbeitung abgesteckt. Generell ist grolter Wert darauf zu legen,
dass die Auszubildenden die NIKT nicht nur technisch handhaben, sondern zielgerichtet

zur Bearbeitung beruflicher Aufgabenstellungen einsetzen kénnen. Wie bereits in diesem
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Abschnitt dargestellt wurde, bedingt dies unter anderem Querschnittskompetenzen insbe-
sondere zu den informationstechnischen Berufen.

Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass zahlreiche kaufmannische Arbeitsab-
laufe quasi im Computer ,verschwinden® und deshalb fiir die Auszubildenden kaum nach-
zuvollziehen sind. Die Moéglichkeit, komplexe Arbeitsablaufe fir die Lernenden nachvoll-
ziehbar gestalten zu kénnen (z.B. durch die anfangliche manuelle Bearbeitung von Ge-
schaftsprozessen), war einer der zentralen Grinde fir die Einfihrung von schulischen
Modellunternehmen in den 80er Jahren (vgl. Kaiser 1987, 1995). In den Berufsbildungs-
werken wird der betriebliche Ausbildungsteil kaufmannischer Bildungsgange weitgehend
in Modellunternehmen durchgefihrt. Im Hinblick auf die konzeptionelle Arbeit besteht die
eigentliche Aufgabe darin, die Auszubildenden zu befahigen, die mit Hilfe der NIKT den
Beruf des/der Blrokaufmanns/-frau via Telearbeit auszuliben. Wesentliche Bedeutung
kommt deshalb dem Aufbau eines virtuellen Modellunternehmens zu, in dem die Auszu-

bildenden als Telearbeiter tatig werden kénnen (vgl. Abschnitt 4.3.6).

Die mediendidaktischen Uberlegungen im Kontext des Ausbildungskonzepts konzentrie-
ren sich auf die Frage, wie eine Lernumgebung didaktisch-methodisch und technisch
ausgestaltet werden soll, um eine virtuelle Ausbildungsdurchfihrung zu erméglichen. Wie
in Abschnitt 4.3 ausfihrlich dargestellt wird, betrifft dies beispielsweise die Ausgestaltung
des Lernmanagementsystems und der Contents sowie die Forderung des selbstgesteuer-
ten und kooperativen Lernens. Hinsichtlich der Bearbeitung dieser konzeptionellen Fragen
ist zu konstatieren, dass didaktische Modelle generell auf einer hohen Abstraktionsebene
formuliert sind (vgl. Issing 2002, 152). Dies zeigt sich an der bereits erwahnten Lerntheo-
retischen Didaktik: neben den Medien werden zwar Methoden, Inhalte und Intentionen als
weitere Entscheidungsfaktoren angeflihrt; konkrete Durchfiihrungs- und Gestaltungshin-
weise fehlen aber. Niegemann (vgl. 2001, 15) stellt hinsichtlich der Didaktik im deutsch-
sprachigen Raum generell kritisch fest, dass man durch empirische Forschung fundierte
Antworten auf konkrete Gestaltungsfragen weitgehend vergeblich sucht. Hinzu kommt,
dass sich eine eigenstandige Mediendidaktik bislang nicht entwickelt hat. Dies kann zum
einen damit erklart werden, dass aufgrund des Scheiterns des computerunterstiitzten
Lernens das mediendidaktische Interesse in den 80er Jahren stark nachgelassen hatte.
Zum andern wurde in der Vergangenheit der Einsatz von Medien verengt im Kontext von
Schule und Unterricht diskutiert; das nicht institutionalisierte Lernen, selbstgesteuerte

Lernen mit Medien wurde hingegen weitgehend ausgeklammert (vgl. Kerres 2001, 28).

Im Vergleich zu den didaktischen Modellen sind die zumeist im angelsachsischen Raum

entwickelten Modelle des Instruktionsdesign (ID) deutlich gestaltungsorientierter ausge-
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legt. ,Die deutsche wortwértliche Ubersetzung von ID hei8t ‘Unterrichtsplanung’, wenn
man den engeren Begriff von Design als Planen bzw. ‘Unterrichtsgestaltung’, wenn man
den weiteren Begriff von Design als Gestalten nimmt.“ (Schott 1991, 197) Diese Uberset-
zung trifft aber nicht genau das Ziel des ID: ,Das Wort ‘Unterrichtsplanung’ wird meistens
gebraucht in bezug auf die Gestaltung einer aus einigen Stunden bestehenden, individuel-
len und oft nicht wiederkehrenden Unterrichtseinheit, wahrend es bei der ID auch um die
Gestaltung umfangreicher Lernwelten oder zumindest um die Gestaltung von Teilen da-
von fiir viele Lernende geht, die héufig eingesetzt werden, so dal8 der Planungs- und
Konstruktionsaufwand des ID gerechtfertigt ist.“ (Schott 1991, 198) Ziel des Instruktions-
designs ist die Gestaltung von Lernumgebungen, wobei es sich allgemein gesagt um die
planmaRige Gestaltung der auReren Lernbedingungen handelt. Die Modelle des Instrukti-
onsdesign unterscheiden sich von den didaktischen Modellen in mehrerlei Hinsicht. Be-
sonders wichtig sind folgende Aspekte (vgl. Klein 2000, 6.; Issing 2002, 152 ff.; Seel 2003,
26 f.)

e Lern- und kognitionspsychologische Erkenntnisse finden in Modellen des Instrukti-
onsdesigns eine starkere Berlcksichtigung, weil auf ihrer Grundlage praskriptive
Aussagen hinsichtlich der Gestaltung von Lernumgebungen abgeleitet und empi-
risch untersucht werden. Demgegenuber haben die didaktischen Modelle zumeist
einen lerntheoretischen, geisteswissenschaftlichen oder systemorientierten Hin-
tergrund.

e Wahrend didaktische Modelle zumeist auf einer hohen Abstraktionsebene formu-
liert sind und einen eher deskriptiven Charakter haben, sind die Modelle des In-
struktionsdesigns praskriptiver Natur, d.h. sollen konkrete Hinweise hinsichtlich der
Gestaltung der Lern-/Lehrprozesse geben.

¢ Wahrend die didaktischen Modelle selten einer empirischen Priifung unterzogen
werden, ist beim Instruktionsdesign die empirische Prifung theoretischer Aussa-
gen wie auch der Effektivitat von Lern-/Lehrstrategien bzw. Lernumgebungen mit
eingeschlossen.

e Medien wird zwar in einigen didaktischen Modellen eine wesentliche Bedeutung
zugemessen (insbesondere seitens der lehr- und systemorientierten Didaktik); in
den Modellen des Instruktionsdesigns haben aber computerbasierte Lern- und

Lehrverfahren traditionell einen deutlich grofReren Stellenwert.

Hinsichtlich dieser Abgrenzung ist einzuschrénken, dass es sowohl zahlreiche Modelle
des Instruktionsdesigns als auch didaktische Modelle gibt, die teilweise erhebliche Unter-

schiede aufweisen. So hat Kron (vgl. 1993) rund 30 didaktische Modelle aufgelistet, de-
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nen mindestens die gleiche Anzahl von Modellen des Instruktionsdesigns gegenlberste-
hen (ausflihrlich in Niegemann 2001; Schulmeister 2002, 115 ff.).

Da sich vor dem Hintergrund der zunehmend konstruktivistischen Sichtweise auch die di-
daktisch-methodischen Uberlegungen auf die Gestaltung von Lernumgebungen
konzentrieren, ist eine deutliche Offnung der mediendidaktischen Diskussion zu den
Modellen des Instruktionsdesigns festzustellen. Dies zeigt die starke Resonanz
verschiedener Ansatze des Instruktionsdesigns, wie beispielsweise Cognitive Flexibilty
oder Cognitive Apprenticeship in der mediendidaktischen Diskussion, die auch im

Rahmen der konzeptionellen Uberlegungen zu beriicksichtigt sind (vgl. Abschnitt 4.3.2).

Aus der Perspektive der Medienerziehung sollte insbesondere angestrebt werden, ein
Bewusstsein fiir die informationelle Selbstbestimmung sowie die Sicherheitsrisiken des
Internets zu fordern, weil aufgrund der Internetanbindung der lokale PC nicht mehr als

weitgehend geschlossenes System angesehen werden kann (vgl. Wagner 2001).

Fazit: Die medienpadagogischen Uberlegungen zur Ausgestaltung des virtuellen Ausbil-
dungskonzepts konzentrieren sich auf die informationstechnische Bildung und Mediendi-
daktik. Hierbei steht die Mediendidaktik im ergebnisorientierten und die informationstech-
nische Bildung im prozessorientierten Begriindungszusammenhang zur Verwendung der
NIKT in Lern- und Lehrprozessen. Im Sinne der informationstechnischen Bildung wird das
Ziel verfolgt, die Auszubildenden hinsichtlich der Berufsauslibung als Burokaufleute via
Telearbeit zu qualifizieren. Die mediendidaktischen Uberlegungen konzentrieren sich auf
die Frage, wie eine Lernumgebung didaktisch-methodisch und technisch ausgestaltet
werden soll, um eine virtuelle Ausbildungsdurchfiihrung zu ermdéglichen. Da die Ausbil-
dungsdurchfiihrung im institutionellen Kontext der Berufsbildungswerke erfolgt und die
speziellen Bedirfnisse der schwerstkdrperbehinderten Menschen zu berilicksichtigen sind,
wird davon ausgegangen, dass die Virtualisierung des Ausbildungskonzepts nur dann er-
folgreich durchgefiihrt werden kann, wenn neben den medien- auch die wirtschafts- und

sonderpadagogischen Grundlagen angemessen berlicksichtigt werden.

3.3 Wirtschaftspadagogische und bildungstheoretische Grundannahmen des

Ausbildungskonzepts

Die Wirtschaftspadagogik liegt im Kraftfeld der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften und
wird heute von der Mehrheit der Wirtschaftspddagogen und -didaktiker als eine erzie-
hungswissenschaftliche Spezialdisziplin angesehen. ,/m Hinblick auf die Standortbestim-

mung wird die Wirtschaftspddagogik entweder als Disziplin verstanden, die auf die Erzie-
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hung zum kaufménnisch-betrieblichen Handeln beschrénkt bleibt oder als Disziplin ange-
sehen, die sich auf die erzieherischen Probleme aller Wirtschaftsbereiche ... ausweitet. ...
Werden vorrangig berufliche Tétigkeiten, berufliche Anforderungen und berufliche Aus-
und Fortbildung bzw. Aus- und Weiterbildung in den Mittelpunkt gestellt, so wird die Be-
zeichnung Berufspéddagogik gewéhit.” (Kaiser 1999, 394) Ausgehend von einem berufs-
padagogischen Verstandnis stellen die Analyse berufs- und wirtschaftspadagogischer Ein-
richtungen, die Padagogik der kaufmannisch-verwaltenden Berufe sowie die Didaktik und
Methodik des Wirtschaftslehreunterrichts zentrale Aufgabenfelder der Wirtschaftspadago-
gik dar (vgl. a.a.0., 395). Ohne einer erweiterten Sichtweise der Wirtschaftspadagogik
beispielsweise als Theorie sozialokonomischer Erziehung (vgl. Sloane 2001) widerspre-
chen zu wollen, wird zwecks Gestaltung und Evaluation des VBBW ein berufspadago-

gisch fokussiertes Verstandnis von Wirtschaftspadagogik als hinreichend erachtet.

Im Zusammenhang mit den medienpadagogischen Grundlagen wurde bereits der von den
Neuen Medien ausgehende Qualifizierungsbedarf konkretisiert (vgl. Abschnitt 3.2). Vor
diesem Hintergrund sind in der (wirtschafts-)beruflichen Erstausbildung verschiedene In-
novationen umgesetzt bzw. eingeleitet worden, die fur die theoretische Begrindung und
didaktisch-methodische Ausgestaltung eines Ausbildungskonzepts bedeutsam sind:

e Das Fachwissen allein wird zur Bewaltigung der beruflichen Anforderungen als
nicht mehr ausreichend erachtet. Angestrebt wird vielmehr eine umfassendere
Qualifikation im Sinne einer beruflichen Handlungskompetenz. ,Ziel der Be-
rufsausbildung ist die berufliche Handlungsféhigkeit, die Fachkompetenz, Sozial-
kompetenz, Methoden- und Lernkompetenz umfal3t.“ (Kaiser/Kaminski 1999, 30)

e Berufliche Handlungskompetenz kann nur bedingt gelehrt werden, sondern muss
vielmehr von den Lernenden in konkreten Handlungssituationen erworben werden.
Die entsprechenden methodisch-konzeptionellen Uberlegungen basieren maRgeb-
lich auf der handlungsorientierten Didaktik, die darauf ausgerichtet ist, ,die Schiiler
zu beféhigen, sich selbsténdig Wissen anzueignen, Probleme zu I6sen, neue Situ-
ationen zu bewdéltigen, ihre Lebens- und Umwelt mitzugestalten, lebenslang lern-
féhig und lernbereit zu bleiben.” (Kaiser/Kaminski 1999, 89)

e Es wurden neue Berufsbilder entwickelt, die der zunehmenden beruflichen Inter-
disziplinaritdt Rechnung tragen. So wurden 1997 vier neue Ausbildungsberufe zu
den Informationstechnologien (IT-Berufe) eingeflihrt, die in der Schnittstelle zwi-
schen dem kaufmannischen und gewerblich-technischen Bereich angesiedelt sind.

e Seit Ende der 90er Jahre werden die Rahmenlehrplane der KMK nicht mehr nach
dem Facher-, sondern Lernfeldkonzept entwickelt. ,Mit der Idee der Lernfeldges-

taltung soll versucht werden, die linearisierte und parzellierte Struktur der berufs-
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schulischen Unterrichtspraxis durch mehr systemorientierte, an Handlungsablau-
fen orientierte Strukturen zu ersetzen.” (Lipsmeier/Pétzold 2000, Vorwort) Hand-
lungsfelder basieren mafigeblich auf der Formulierung komplexer Aufgabenberei-
che, die zusammengehérige Aufgaben bindeln und berufliche sowie auRerberufli-
che Lebensbeziige berlicksichtigen (vgl. Kremer/Sloane 2000, 171). Da die Lehr-
plane gesetzte Rahmenbedingungen flir das Ausbildungskonzept darstellen (s. u.),
wird darauf verzichtet, die teilweise sehr kontroverse und vielschichtige Diskussion
zur Tragfahigkeit des Lernfeldkonzepts nachzuzeichnen (vgl. beispielsweise Aff
2003, Beyen 2003, Gramlinger/Tramm 2003, Lipsmeier/Pétzold 2000).

¢ Nicht zuletzt mit Blick auf die geforderte Handlungsorientierung und die Lernfeld-
orientierung wird eine verbesserte Lernortkooperation zwischen den Akteuren der
dualen Ausbildung gefordert. Vor diesem Hintergrund wurde 1999 das BLK-
Modellversuchsprogramm KOLIBRI (Kooperation der Lernorte in der beruflichen
Bildung) gestartet (vgl. Krafczyk/Walzik 2001; Euler 2003), das 27 Modellversuche
umfasst. Im Rahmen des Modellversuchs WISLOK (Wissensforum als Instrument
der Lernortkooperation) werden die NIKT als Instrument der Lernortkooperation
erprobt (vgl. Dilger/Kremer/Sloane 2001). Die Uberlegungen zur Lernortkooperati-
on beschranken sich nicht auf die unmittelbaren Partner Ausbildungsbetrieb und
Berufsschule, sondern gehen weiter in Richtung regionale Bildungsnetzwerke, in
denen alle Einrichtungen einer Region, die mit Bildung befasst sind, zusammenar-
beiten (vgl. Wilbers 2003, 63). So baut derzeit das Berufsbildungswerk Offenburg
ein regionales Bildungsnetzwerk u. a. mit regionalen Unternehmen und sozialen
Diensten auf, um die berufliche Integration der Auszubildenden zu verbessern (vgl.
Fink 2001 a).

Somit ist die Frage zu stellen, welche Impulse von Multimedia und Telekommunikation zur
Lésung wirtschaftspadagogischer Probleme ausgehen kénnen (vgl. Euler 1999, 79). Mit
Blick auf den weiteren Gang der Arbeit soll deshalb zunachst prazisiert werden, welche
der genannten Innovationsfelder aktiv zu gestaltende Handlungs- und Forschungsfelder
im Hinblick auf die Fundierung des virtuellen Ausbildungskonzepts bzw. auf die Rahmen-

bedingungen fur die Arbeit im VBBW darstellen.

Im VBBW erfolgt die Ausbildung in vorhandenen curricularen Strukturen (Ausbildungsver-
ordnung und Rahmenlehrplan) des Ausbildungsberufes Burokaufmann/-frau. Der An-
spruch einer umfassenden Qualifizierung im Sinne beruflicher Handlungskompetenz wird
insbesondere im berufsschulischen Bildungsplan des Landes Baden Wirttemberg her-

ausgestellt: ,Das Aufgabenfeld der Biirokaufleute umfasst im wesentlichen Tétigkeiten in
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kaufménnisch-verwaltenden Funktionen sowie in organisatorischen Funktionen verschie-
dener Wirtschaftszweige und Branchen. Die Aufgaben werden selbstdndig durchgefiihrt.
Der Biirokaufmann/Biirokauffrau soll daher betriebliche Zusammenhénge erkennen, Ar-
beitsablaufe (iberblicken und die Auswirkungen der Tétigkeiten auf andere Funktionsbe-
reiche beurteilen kénnen. Deshalb brauchen Blirokaufleute eine breite berufliche Hand-
lungskompetenz, die Fachkompetenz mit Methodenkompetenz und Sozialkompetenz ver-
bindet. Die Aufgaben fallen (iberwiegend in den Arbeitsbereichen Personalverwaltung und
Entgeltabrechung, Buchfiihrung und Kostenrechung sowie Auftrags- und Rechnungsbe-
arbeitung und Lagerhaltung an. Die Erledigung der Aufgaben des Blirokaufmann/der Bii-
rokauffrau erfordert selbstédndige Sachbearbeitung in Form funktionsiibergreifender und
zum Teil komplexer Fall- bzw. Vorgangsbearbeitung sowie Teamarbeit. Moderne Biiro-
kommunikationstechniken und kaufménnische Anwenderprogramme werden aufgabenge-
recht genutzt.” (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden Wiirttemberg 1996, 17)
Anzumerken ist, dass der berufsschulische Unterricht in einem der beteiligten Berufsbil-
dungswerke auf der Basis von Lernfeldern und in dem anderen Berufsbildungswerk auf
der Basis der Facherstruktur durchgefuhrt wird (Naheres im Abschnitt 5.2). Die Ausbil-
dung wird in den vorhandenen organisatorischen Strukturen der Berufsbildungswerke ab-
gewickelt. Beispielsweise sind die Lehrenden parallel in den Klassen der virtuellen Ausbil-
dung und den Klassen der Prasenzausbildung tatig, wahrend sich die Ausbildenden weit-

gehend auf die Tatigkeit im VBBW konzentrieren.

Wie bereits im Kontext der Medienpadagogik erdrtert wurde, ist das Innovationsfeld vor
allem in der didaktisch-methodischen und technischen Umsetzung der curricularen Vor-
gaben — die ihrerseits von der Handlungsorientierung und dem Lernfeldkonzept gepragt
sind — im Rahmen der virtualisierten Ausbildungsdurchfihrung zu sehen. Eine besondere
Herausforderung ergibt sich hinsichtlich der Ausgestaltung der Arbeit in den virtuellen

Modellunternehmen, die von den Auszubildenden via Telearbeit betrieben werden.

Im Hinblick auf die bildungstheoretischen und wirtschaftspadagogischen Grundannahmen
des Ausbildungskonzepts wird auf die theoretischen Annahmen und konzeptionellen Vor-
stellungen eines handlungsorientierten Lernkonzepts zurlickgegriffen, das seit Anfang der
achtziger Jahre von der Paderborner Lehr- und Forschungseinheit entwickelt und im
Rahmen mehrerer Modellversuche und unterrichtlicher Experimente erprobt und weiter
entwickelt wurde (Séltenful 1983; Kaiser/Séltenfull 1983; Kaiser 1987; Kai-
ser/Korbmacher 1987; Benteler 1988; Kaiser/Weitz 1990; Kaiser/Weitz/Sarrazin 1991).
Die grundlegenden theoretischen Annahmen des Paderborner Ansatzes wurden 1983 von

Soltenfuld unter dem Titel ,Grundlagen handlungsorientierten Lernens” publiziert. Eine
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erste  Umsetzung und Erprobung der konzeptionellen Uberlegungen erfolgte ab
1983/1984 an acht Hochschulklassen der Ludwig-Erhard-Schule in Paderborn, an der ein
Lernbiro eingerichtet wurde (vgl. Benteler 1988). Tramm stellt in seiner Habilitations-
schrift zur Bedeutung des Paderborner Ansatzes fest: ,Den zweifellos stérksten Einfluss
auf die fachdidaktische Diskussion um handlungsorientiertes Lernen in (teil-)simulierten
Umwelten diirften die Beitrdge und Ergebnisse der Paderborner Arbeitsgruppe um Kaiser
zur Didaktik des Lernens im ,Simulationsbiiro” bzw. im ,Lernbliro” gehabt haben.” (Tramm
1996, S. 140)

Ohne auf die seither zum Teil kontrovers geflihrte Diskussion und unterschiedlichen An-
satze handlungsorientierten Lernens und simulierten didaktischen Konzepte (vgl. Gis-
brecht/Reinisch 1984; Achtenhagen/John 1988; 1992; Achtenhagen 1988; 1995; Czy-
choll/Ebner 1995; Halfpap 1983; 1988; Kaiser 1987; 1988; Hentke 1987; 1988; 1989) na-
her einzugehen, sollen noch einmal die grundlegenden Annahmen des Paderborner An-
satzes skizziert werden, die aus Sicht des Autors nach wie vor eine tragfahige theoreti-
sche Basis fur die didaktische Ausgestaltung des Ausbildungskonzepts kdrperbehinderter

Jugendlicher zum Birokaufmann / Barokauffrau bilden kénnen.

Im Hinblick auf die theoretischen Begriindungen wurde vor allem auf die Kognitions- und
Wissenstheorie von Aebli, die materialistischen Theorieansatze von Leontjew (vgl. 1975,
1982), Galperin (vgl. 1967, 1973) und Rubinstein (vgl. 1977) sowie auf das berufspada-
gogische Konstrukt der Handlungskompetenz zurlickgegriffen. Zu nennen sind ferner die
Ansatze der psychologischen Handlungsregulationstheorie auf der Grundlage der mate-
rialistischen Tatigkeitspsychologie, insbesondere die Arbeiten Hackers (vgl. 1978; 1983;
Hacker/Skell 1993) und Volperts (1979, 1980, 1983, 1989; 1992; 1994). Erwahnenswert
im Hinblick auf die didaktische Gestaltung handlungsorientierter Ausbildungskonzepte
sind dariber hinaus die Ansatze der sozial-kognitiven Lerntheorie, der Sozialisationsfor-
schung und des symbolischen Interaktionismus (vgl. Harle 1980; Lempert/Hoff/Lappe
1979; Cranach/Kalbermatten/Indermiihle/Gugler 1980). Den groften Einfluss auf die kon-
krete Ausgestaltung handlungsorientierter Didaktikkonzepte und Gestaltung beruflicher
Lehrprozesse, namentlich die Ausgestaltung der Paderborner Modellversuche, haben oh-
ne Frage die pragmatische Handlungsphilosophie und mithin der integrative Handlungs-,
Kognitions- und wissenspsychologische Ansatz von Aebli (1980; 1981) gewonnen.

Wenn man auf eine differenzierte Betrachtung unterschiedlicher so genannter handlungs-
orientierter Ansatze verzichtet, so lassen sich folgende Grundannahmen als die wesentli-

chen Charakteristika / Merkmale ausmachen: der Menschenbildannahme des ,epistemo-
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logischen Subjektmodells®, die identische Grundstruktur von Lernen und Handeln sowie

den Handlungsbezug des Lernens.

Handlungstheoretische Konzepte beruhen auf der Menschenbildannahme des ,epistemo-
logischen Subjektmodells® (Groeben/Scheele 1977, S. 20ff; Aebli 1980, S. 27). Der
Mensch wird als ein handelndes Wesen verstanden, das sich selbst Ziele setzt, Mittel zu
ihrer Erreichung sucht, das eigene Handeln reflektiert und flr sein eigenes Handeln ver-
antwortlich ist. Aufgrund der vorausgesetzten dialektischen Personen-Umwelt-Beziehung
ist das epistemoligische Subjektmodell zusammengefasst durch folgende Charakteristika
gekennzeichnet (vgl. Séltenfull 1983, S. 325 f.; Kaiser/Kaminski 1999, 58):

e Reflexivitat: Der Mensch kann sich in einer Situation selbst befindlich denken.

e Partizipation: Der Mensch nimmt standig in unterschiedlichen Rollen an Interaktio-
nen mit der Gesellschaft teil und kann sich dadurch ein Wertesystem aufbauen.

e Antizipation: Auf der Basis einer gedanklichen Orientierungsgrundlage kann sich
der Mensch selbst Ziele setzen, zuklinftige Ereignisse und Ergebnisse von Hand-
lungen gedanklich vorwegnehmen und Handlungsalternativen fur zuklnftige Situa-
tionen entwickeln.

e Selbststeuerung: Der Mensch kann aus eigener Motivation und Uberlegung seine

Aktivitaten weitgehend selbst steuern.

Handlungsorientierte Ansatze gehen von der Grundannahme aus, dass zwischen Denken
und Handeln im Gegensatz zur dualistischen Sichtweise eine identische Grundstruktur
besteht. ,Der Handelnde und der denkende Mensch reflektieren im Zuge des Handelns
und Denkens laufend ihr eigenes Tun. Sie tun dies nicht in abstracto, sondern im engen
Zusammenhang mit der Beurteilung der realisierten Schritte und der noch zurtickzulegen-
den Distanz zum Ziel. Reflexion des eigenen Handelns und Denkens ist deren integrie-
render Bestandteil. Wir nennen es Handlungssteuerung und Steuerung des Denkvor-
gangs.“ (Aebli 1980, S. 27)

Unter der Zielperspektive des Erwerbs beruflicher Handlungsfahigkeit gewinnt die Frage
nach der Verbindung von Lernen und Arbeiten bzw. von Theorie und Praxis einen beson-
deren Stellenwert. Kell hat in seinen berufspadagogischen Uberlegungen zu den Bezie-
hungen zwischen Lernen und Arbeiten darauf hingewiesen, dass sich die Klarung der Be-
ziehungen zwischen Lernen und Arbeiten sich als schwierig erweist, ,weil schon allein die
Komplexitédt sowohl von Lernprozessen als auch von Arbeitsprozessen so hoch ist, dass
interdisziplindr angelegten Theorien und darauf bezogene Forschungen gefordert sind.”
(Kell 1989, 9) Unter Bezug auf Bronfenbrenners (vgl. 1981) Ansatz einer ,Okologie der

menschlichen Entwicklung® skizziert Kell einen Orientierungsrahmen fiir die mdglichst
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vollstandige und differenzierte Erforschung der Wechselbeziehungen zwischen Subjekt
und Umwelt, indem die Umwelt in ihrer Systemstruktur auf den Gegenstand Arbeiten und

Lernen ausgelegt wird (vgl. Abb. 16).

Aufgrund der Komplexitat der Systemstruktur der ineinander geschachtelten Umwelt muss
sich jeder Forschungsansatz, das gilt auch flir einen holistischen Ansatz (da niemals die
gesamte Komplexitat in den Blick genommen werden kann), vorrangig auf eine Ebene
bzw. Teilaspekte eines Systems beschranken, ohne die vertikalen Beziehungen, die zwi-
schen den Systemebenen bestehen, aus dem Blick zu verlieren. Das gilt auch fir den im
Rahmen dieses Modellprojektes gewahlten Forschungsansatz, der mit auerordentlich
geringen finanziellen und personellen Ressourcen fiir die wissenschaftliche Begleitung
ausgestaltet war (vgl. Kapitel 5).

Die theoretischen Aussagen bzw. empirischen Befunde, die in dieser Studie dargestellt
werden, beziehen sich vorrangig auf Lern- und Arbeitsprozesse auf der Mikro-
Systemebene, d.h. auf die didaktisch-methodische und technische Ausgestaltung der
Ausbildung. Beurteilungskriterien fur die didaktisch-methodische Ausgestaltung der Arbeit
auf der Mikroebene des VBBW lassen sich beispielsweise daran festmachen, inwieweit
und in welcher Weise

e fachliches und theoretisches Wissen im Zusammenhang mit der Lésung komple-
xer beruflicher Aufgaben bzw. komplexer Lehr-/Lernarrangements erarbeitet wird,

o die notwendige fachsystematische Vermittlung nicht vernachlassigt wird,

o die Methodenvielfalt gewahrt wird,

e Ausbildende und Lehrende ein verandertes Rollenverstandnis internalisiert haben,
sodass sie die Auszubildenden hinsichtlich des selbstorganisierten und telekoope-
rativen Lernens und Arbeitens unterstitzen,

e die innere Differenzierung so organisiert wird, dass die Auszubildenden allein oder
in Gruppen entsprechend ihrer speziellen Behinderungen und eigenen Leistungs-
fahigkeit an den unterschiedlichen Lernorten wie Klassenraum, Heimarbeitsplatz,
virtueller Ubungsfirma, Betrieb arbeiten kénnen,

e im Rahmen des virtuellen Ausbildungskonzepts zugleich theoretischer Unterricht ,
experimentell-praktische bzw. simulative kaufmannische Arbeit realisiert wird,

e Prufungsformen und -verfahren durchgefiihrt werden, die einem handlungsorien-

tierten Methodenkonzept angemessen entsprechen.
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———————————————— Makrosystem = -

Strukturen der Gesellschaft, des Staates, der Kultur(en);
Weltanschauungen, Weltbilder, Lebensstile, Normen;
Voreinstellungen, Theorien, Ideologien etc. Uber die Bedeutung von
Arbeit und Bildung und Uber die Beziehungen von Lernen und Arbeiten

---------------- Exosystem o -
(Gesellschaftliche
/ Subsysteme) \
Bildungssystem — Beschéaftigungssystem
Padagogische Ziele Technisch-6konomische Zwecke
Institutionelle Strukturen Institutionelle Strukturen
(Vorschul-, Primar-, Sekundar I- (Wirtschaftszweige, Branchen,

Sekundar Il-, Tertiar und Unternehmungen, Betriebe, Markte)

Quartarbereich)
Organisiertes Lernen in Berufliche organisiertes Arbeiten

verschiedenen Formen

\ /

________________ Mesosystem b o e o o e o e o

*
(Institutionen)
I

______ +» Schule <— p Uberbetriebliche «———p Befrith < o — — — — —
Ausbildungsplatze

~ | 7

———————————————— Mikrosystem - —— e ——— - =

(Lernorte/Lernfelder; Lernbereiche)
Arbeitsplatz — Lehrwerkstatt — Lehrburo — Unterrichtsraum u.a.

Abb. 16: Lernen und Arbeiten im Kontext ineinander geschachtelter Umwelten (Umweltsysteme)
(Kell, 1989, 12)

Wie facettenreich und komplex allein das Forschungsfeld im Hinblick auf das Bezie-
hungsgeflecht von Arbeiten und Lernen auf der Mikroebene ist, wird allein an dem von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft unterstiitzten Schwerpunktprogramm deutlich, in

dem von 1994 bis 1999 insgesamt 18 Projekte durchgefiihrt wurden (vgl. Beck/Krumm
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2001; Heid/Minnameier/Wuttke 2001). Die Komplexitat und die Vielfalt des Forschungs-
feldes und der Forschungsansatze stellt sich noch differenzierter dar, wenn man die Zu-
sammenschau der Modellversuche der Bund-Lander-Kommission (BLK) zur beruflichen
Bildung in den Blick nimmt (vgl. Faber/Kaiser 1993; 1998; Pétzold/Busian/Rie-
mann/Wingels 2002).

Entscheidend flir die didaktische Konzeption eines handlungsorientierten Ansatzes ist,
dass sich der Lernende als aktiv Handelnder zunehmend selbstandiger mit seiner Umwelt
auseinandersetzt und dadurch neue Handlungsmuster und neues Handlungswissen er-
wirbt. Die Auspragungsform handlungsorientierten Lernens ist in dreifacher Weise auf
Handlung bezogen: Es ist erstens ein theoretisches Lernen, das auf Handeln vorbereitet,
zweitens ein Lernen durch Handeln und drittens ein Lernen durch die kritische und inter-

aktive Reflexion des Handelns.

In den letzten zehn Jahren wurde die Diskussion eines handlungsorientierten Didaktik-
konzepts Uberlagert durch die Auseinandersetzung um die konstruktivistische Unterrichts-
philosophie und die Fragen, die sich daraus flr handlungsorientierte Lehr-Lernprozesse
ergeben (vgl. Beyen 2003). Fur konstruktivistische Ansatze sind grundsatzlich folgende
Annahmen von Bedeutung (vgl. Kopp/Balk/Mand| 2002, 5):

e Lernen ist ein aktiver, konstruktiver Prozess: Lernen stellt keine passive Wissens-
aufnahme dar. Vielmehr wird Wissen vor dem Hintergrund des Vorwissens, der
Vorerfahrungen und den Uberzeugungen des Lernenden in der aktiven Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt aufgebaut.

e Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess, d.h. der Lernende tGbernimmt die Steue-
rungs- und Kontrollprozesse beim Lernen.

e Lernen findet im sozialen Kontext statt, d.h. Lernen ist kein ausschlie3lich indivi-
dueller Prozess. Zum einen ist der Lernende soziokulturellen Einflissen ausge-
setzt; zum andern muss die individuelle Wissenskonstruktion mit den Konstruktio-
nen der anderen Lernenden abgestimmt werden.

e Lernen ist situations- und kontextgebunden: Das Wissen wird immer in einer be-
stimmten Situation erworben und die Wissensreprasentation ist nicht unabhangig
von der Lernsituation. In diesem Zusammenhang wird auch vom situierten Lernen
gesprochen (vgl. Mandl/Gruber/Renkl 2002, 139 ff.; Schulmeister 2002, 76 ff.)

Es ist zu berlcksichtigen, dass der Konstruktivismus keine vollkommen neue Theorie ist.
Viele der Ideen des Konstruktivismus wurden bereits in der Vergangenheit von Philoso-

phen, Padagogen und Psychologen wie z.B. Dewey (vgl. 1974), Piaget (vgl. 2003) und
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insbesondere Aebli (vgl. 1980, 1981) entwickelt. Ideegeschichtlich ist die Zahl der Vorlau-
fer und unterschiedlichen Theorieansatze des Konstruktivismus grof® (vgl. Arnold/Siebert
1995, S. 22; Knorr-Cetina 1989). Mandl/Reimann-Rothmeier haben zu Recht darauf hin-
gewiesen, dass der Begriff des Konstruktivismus vielschichtig und mehrdeutig ist, so dass
keineswegs gewabhrleistet ist, ,dass Forscher und Praktiker dasselbe meinen, wenn sie
von konstruktivistischen Ideen sprechen.” (Mandl/Reimann-Rothmeier 1995, 33).

Die Vielzahl der unterschiedlichen Auspragungsformen des Konstruktivismus reicht vom
radikalen Konstruktivismus (vgl. Schmidt 1987; MaturanalValera 1987; Luhmann 1990;
Roth 1992) Giber den Konstruktivismus als Paradigma in der Soziologie bis hin zum ,neu-
en“ Konstruktivismus in der Kognitionswissenschaft und Psychologie, der selbst wiederum
unterschiedliche Richtungen umfasst. Im Hinblick auf die Unterrichtsphilosophie und Ges-
taltung von Lehr-Lernprozessen ist aus konstruktivistischer Sicht die Grundannahme von
entscheidender Bedeutung, dass Wissensaneignung bzw. Lernen ein aktiver, konstrukti-
ver Prozess ist, der sich in einem bestimmten Handlungskontext vollzieht. Im Hinblick auf
die Realisierung handlungsorientierten Lernens gilt es die gesellschaftlichen und instituti-
onellen Rahmenbedingungen zu berucksichtigen, von denen die Lehr- und Lernprozesse
auf der Mikroebene beeinflusst werden. Dazu gehdren die staatliche Bildungspolitik, die
Ausbildungsordnungen, der bildungspolitische Auftrag und die Organisationsstruktur und
die Ausstattung der Berufsbildungswerke, das Prifungssystem (Kammerprifung) sowie

nicht zuletzt die Qualifikation der Ausbilder.

Der Paderborner Ansatz des handlungsorientierten Lernens wurde in den 90er Jahren um
die Gestaltungselemente eines gemaRigten Konstruktivismus erweitert. Grundlage des
gemaRigten Konstruktivismus ist die Einsicht, dass nicht nur die Uberbetonung der objek-
tivistischen, sondern auch konstruktivistischen Lernphilosophie problematisch ist. ,Es
scheint uns daher entscheidend zu sein, die Vereinbarkeit instruktionaler Aktivitdten mit
aktiv-konstruktiven Lernprozessen herauszuarbeiten. ... Es ist weder méglich noch sinn-
voll, allein auf die Konstruktionsleistungen der Lernenden zu vertrauen. Auf der anderen
Seite kann man Lernenden nicht sténdig fertige Wissenssysteme nach festen Regeln
vermitteln.” (Mandl/Reinmann-Rothmeier 1995, 49 ff.). Die Sichtweise des gemaRigten
Konstruktivismus geht davon aus, dass Lernen primar durch die handelnde Auseinander-
setzung mit der Umwelt, aber auch auf rezipierendem Wege erfolgt. Vor diesem Hinter-
grund sollten Lernprozesse vorrangig auf handelndem Wege initiiert werden, ohne den
vermittelnden Unterrichtsformen wie z.B. dem Lehrervortrag oder dem gelenkten Unter-
richtsgesprach die Daseinsberechtigung absprechen zu wollen. Die nachfolgend darge-
stellten Leitlinien stellen ein Desiderat gemeinsamer Merkmale der Ansatze des situierten

Lernens dar (vgl. Mandl/Reinmann-Rothmeier 1997, 11; Mandl/Reinmann-Rothmeier
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1995, 58 f.). ,Wir sind der Meinung, dal3 sich diese Leitlinien mit unterschiedlichen - auch

traditionellen - InstruktionsmalBnahmen kombinieren und in unterschiedlicher Gewichtung

und Ausprédgung realisieren lassen. Bei jeder Leitlinie wird daher sowohl auf eine ‘minima-

le’ Realisierung innerhalb eines eher systemvermittelnden Vorgehens hingewiesen als

auch auf eine ‘maximale’ Realisierung innerhalb eines vorrangig konstruktivistischen
Vorgehens.” (Mandl/Reinmann-Rothmeier 1995, 58 f.)

Leitlinie 1: Situiert lernen anhand authentischer Probleme:

Ausgangs- und Bezugspunkt des Lernens bilden Problemsituationen, die aufgrund
ihres Realitatsgehalts und der beruflichen bzw. privaten Relevanz zum Lernen an-
regen. Die Situiertheit und Authentizitat sichern einen hohen Anwendungsbezug
beim Lernen.

o Minimale Realisierung: Bei der systematischen Vermittlung von Inhalten an
aktuelle Probleme, authentische Falle oder personliche Erfahrungen an-
knupfen.

o Maximale Realisierung: Die Lernende in eine authentische Problemsituati-
on versetzen, die ein reales Handeln erfordert.

Leitlinie 2: In multiplen Kontexten lernen:

Um zu verhindern, dass die neu erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten nicht auf
eine bestimmte Situation fixiert bleiben, sollten dieselben Inhaltsbereiche in ver-
schiedenen Kontexten gelernt werden. Dadurch wird die Nutzbarmachung des
Wissens gefordert.

o Minimale Realisierung: Bei der systematischen Darbietung neuer Inhalte
auf verschiedene Anwendungssituationen hinweisen.

o Maximale Realisierung: Die Lernenden dazu anregen, das Gelernte in ver-
schiedenen Problemsituationen anzuwenden.

Leitlinie 3: Unter multiplen Perspektiven lernen:

Beim Lernen sollten sich die einzelnen Inhalte und Problemstellungen je nach Per-
spektive anders darstellen. So kann die Flexibilitdt bei der Wissensanwendung ge-
fordert werden.

o Minimale Realisierung: Bei der systematischen Inhaltsvermittlung auf ver-
schiedene Sichtweisen hinweisen.

o Maximale Realisierung: Die Lernenden dazu anregen, das Wissen in der
Rolle verschiedener Wirtschaftssubjekte anzuwenden.

Leitlinie 4: Im sozialen Kontext lernen:
Lernen sollte nicht nur als individueller Prozess erfolgen, sondern vielmehr sollte

das gemeinsame Arbeiten und Lernen von Lernenden und Experten wesentlicher
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Bestandteil der Lernprozesse sein. Der soziale Kontext bildet den Ausgangspunkt
einer ,Enkulturation im Lernprozess.

o Minimale Realisierung: Bei der systematischen Inhaltsvermittiung Phasen
mit Gruppenarbeit einbauen.

o Maximale Realisierung: Die Lernenden erwerben ihre Kenntnisse durch

das Lernen und Arbeiten in einer Expertengemeinschaft.

Diese Grundsatze sind auch aus handlungsorientierter Perspektive von grof3er Bedeu-
tung, denn sie ,enthalten zentrale Annahmen zur kognitiven Entwicklung einer Wissens-
struktur und zur situativen Transformation des Wissens flir die Bewéltigung neuer kom-
plexer Aufgabenstellungen. Im Rahmen kooperativen Lernens férdert die Artikulation der
Lern- und Problemlésungsprozesse und die anschlieRende Reflexion liber diese den Wis-
senserwerb. Durch die Externalisierung nicht unmittelbar zugénglicher kognitiver Vorgén-
ge kénnen diese fiir die Lernenden verstandlich gemacht werden.” (Kaiser/Kaminski 1999,
75)

Im vierten Kapitel wird der Frage nachgegangen, wie eine virtuelle Lernumgebung aus
gemaligt konstruktivistischer Perspektive ausgestaltet werden soll, um eine Ausbildungs-

durchfuhrung auf der Basis von E-Learning und Telearbeit zu ermdglichen.

3.4 Theoretische Grundannahmen der Sonder- und Kérperbehindertenpadagogik

Behindertenpadagogik ist der Oberbegriff flir die Padagogik, die behinderte Menschen in
den Mittelpunkt stellt. Entsprechend bestimmter Behinderungsarten lassen sich verschie-
dene Fachrichtungen wie die Kdrperbehinderten-, Sinnesbehinderten- oder Geistigbehin-
dertenpadagogik unterscheiden (vgl. Bleidick 2001 a), 60; Hedderich 1999, 14 f.). Syn-
onym flr Behindertenpadagogik werden oftmals die Begriffe Heil-, Sonder- und Rehabili-
tationspadagogik verwendet. Ausgehend von dem von Bach (vgl. 1999, 32 ff.) zugrunde
gelegten Verstandnis wird Behindertenpadagogik als eine Teildisziplin der Sonderpada-
gogik verstanden, die neben Schaden der individuellen Disposition (somatisch, kognitiv,
emotional) — d.h. Behinderungen im engeren Sinne (Naheres in Abschnitt 2.1.1) — Be-
nachteiligungen durch Verhaltens- und Erlebensbedingungen sowie Belastungen durch
Umweltanforderungen einschlie®t. Ein Vorteil des Begriffs Sonderpadagogik liegt darin,
dass er sowohl die vorschnelle Zuschreibung des Attributs ,Behinderung“ vermeidet, als
auch dem missverstandlichen Postulat der Heilpddagogik entgeht, weil Heilpddagogik
wiederum einen oftmals ungerechtfertigten Heilungsanspruch suggeriert. Umgekehrt wird
der Begriff Sonderpadagogik dahingehend kritisiert, dass hiermit die Aussonderung von

behinderten Menschen assoziiert werden kann (vgl. Bleidick 2001 b), 93), was allerdings
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einen krassen Gegensatz zu dem sozialpolitischen Ziel der ,Teilhabe“ behinderter Men-
schen am gesellschaftlichen und beruflichen Leben darstellen wiurde (Naheres hierzu in
Abschnitt 2.2.1).

Im Hinblick auf eine Eingrenzung der wissenschaftlichen Fachrichtung ist entscheidend,
dass sich das Ausbildungskonzept an eine klar umrissene Zielgruppe wendet, namlich
schwerstkorperbehinderte Menschen, wobei Koérperbehinderung als eine Uberwindbare
oder dauerhaft anhaltende Beeintrachtigung der Bewegungsfahigkeit infolge kdrperlicher
Schadigung zu verstehen ist (vgl. Stadler 2001, 114). Ahnlich wie die Entwicklung der
Wirtschaftspadagogik durch die Einrichtung der Handelslehranstalten initiiert wurde, ist
die Entstehung der Kérperbehindertenpadagogik sehr eng mit der Einrichtung der ersten
orthopadischen Heilanstalten im 19. Jahrhundert verbunden. Die (Korper-) Behinderten-
padagogik als ein Teilgebiet der Behinderten- bzw. Sonderpadagogik stellt eine erzie-
hungswissenschaftliche Disziplin dar, ist aber sehr stark von benachbarten Wissen-
schaftsdisziplinen wie der Medizin, Psychologie und Soziologie gepragt (vgl. Neumann
1999, 135). Daruber hinaus besteht eine enge Verbindung mit anderen behindertenpada-
gogischen Disziplinen. Die Interdisziplinaritat der Behindertenpadagogik ist zum einen da-
durch bedingt, dass die korperlichen Behinderungen vieler Behinderter mit anderen Be-
hinderungen einhergehen. Zum anderen ist zu berucksichtigen, dass korperliche Behinde-
rungen die Entwicklung von Wahrnehmung, Gedachtnis und Intelligenz beeinflussen (vgl.
Hedderich 1999, 25 f.). Der Gegenstandsbereich der Kdrperbehindertenpadagogik kann
somit wie folgt umschrieben werden: ,Die Kérperbehindertenpddagogik beschéftigt sich in
Praxis und Theorie mit Erziehung, Férderung und professioneller Lebensbegleitung von
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen mit kérperlichen Behinderungen. Innerhalb der
theoretischen Entwicklung werden Férderbediirfnisse und Lebenssituationen erforscht
und sonderpddagogische Einwirkungsformen der professionellen Begegnung entwickell.
In der Praxis ist die Kbrperbehindertenpddagogik Teil des institutionellen Bildungssys-
tems: Friihférderung, Kindergarten, Schule, Berufsbildungswerk und Werkstatt.” (Hedde-
rich 1999, 109)

Aus der Perspektive der Korperbehindertenpadagogik kommt der ethischen Dimension
eines virtuellen Ausbildungskonzepts eine wichtige Bedeutung zu. Generell gilt in demo-
kratischen Gesellschaften, dass die Menschenwuirde eine zentrale Grundlage padagogi-
schen Handelns darstellt (vgl. Antor/Bleidick 2000, 13). Die Unantastbarkeit der menschli-
chen Wirde ist die Basis des deutschen Grundgesetzes (vgl. GG Art 1, Abs.1). Die Be-
hindertenpadagogik ist von der wechselvollen Geschichte des Umgangs mit behinderten
Menschen gepragt, die grob in drei Stationen unterteilt werden kann (vgl. Hedderich 1999,
14):
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e die Tétung von Menschen mit Behinderungen in den antiken Kulturen

e die von der Humanitat getragene Aussonderung in die Kldster im Mittelalter

e die Anerkennung der Bildungsfahigkeit und Durchfiihrung systematischer
RehabilitationsmalRnahmen seit dem 19. Jahrhundert

e die Ermordung vieler behinderter Menschen im Nationalsozialismus

Im Rahmen dieser Arbeit kdnnen nicht die verschiedenen philosophischen und theologi-
schen Diskussionsansatze zur Haltung gegenutber behinderten Menschen aufgearbeitet
werden (Naheres z. B. in Wisotzki 2000, 24 ff.; Antor/Bleidick 2000). Hier sei nur darauf
hingewiesen, dass Singer's (vgl. 1994) ,Praktische Ethik®, insbesondere die Ausfuhrungen
zur Legitimation der Tétung behinderter Sduglinge (vgl. a.a.0., 232, ff.) in der Bundesre-
publik Deutschland nicht konsensfahig ist. Vielmehr besteht — wenn auch mit unterschied-
licher philosophischer und theologischer Begriindung — ein breiter Konsens zum Lebens-
und Bildungsrecht behinderter Menschen. ,/m Begriff der Menschenwlirde vereinen sich
Lebensrecht und Bildungsrecht. Zwischen dem Recht auf Leben und dem Recht auf Bil-
dung besteht ein wechselseitiger Zusammenhang. Wer ungeteiltes Recht auf Leben fiir
alle Menschen, auch fiir Schwerstbehinderte, einfordert, bejaht ein Bildungsrecht fiir alle,
das Erziehung und Bildung nicht von irgendwie definierten Voraussetzungen wie Sprach-
fahigkeit, intellektuelle Mindestkompetenz oder dergleichen abhédngig macht. Die unver-
briichliche Anerkennung des Rechts auf Leben schliel3t eine untere Grenze der Bildungs-
fahigkeit aus.” (Antor/Bleidick 2000, 95)

Die berufliche Ausbildung stellt nicht nur eine wesentliche Voraussetzung fir die Teilhabe
am beruflichen und gesellschaftlichen Leben dar, sie ist weitergehend ein wichtiger Bei-
trag fur die personliche Entwicklung. ,Arbeit wird seit der klassisch-griechischen Philoso-
phie immer doppelt interpretiert. Sie ist mit Last, Miihe, Zwang und Entbehrung verbun-
den, wird aber auch als sinnvolle, zweckgerichtete Werktétigkeit verstanden, die zur Ent-
faltung der Kréfte des Menschen dient und zur Wohlfahrt der Gesellschaft beitrégt ... In
direkter Beziehung prégt Arbeit zugleich die Persénlichkeit eines Menschen, schafft (oder
nimmt) ihm die Méglichkeit der Selbstverwirklichung, den werktétigen Stolz auf die ge-
schaffene Leistung und das Gefiihl der Niitzlichkeit. Dies spliren vor allem diejenigen, die
keine Arbeit haben.“ (Himmelmann 1997, 20 f.)

Die Entwicklung und Erprobung eines neuen, virtuellen Ausbildungskonzepts stellt somit
nicht nur eine Notwendigkeit vor dem Hintergrund geanderter politischer Rahmenbedin-
gungen dar, sondern ist zugleich als moralische Verpflichtung zu begreifen, technische

Innovationen zum Wohle behinderter Menschen zu nutzen. Daruber hinaus ist zu konsta-
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tieren, dass der in Abschnitt 2.2 dargestellte politische Paradigmenwechsel — insbesonde-
re die geanderte Zielsetzung Teilhabe und Selbstbestimmung anstelle von Flrsorge und
Versorgung — mafRgeblich das Resultat eines moralischen Wertewandels darstellt. Dieser
Paradimenwechsel beruht mafigeblich auf dem Normalisierungsprinzip, dass insbesonde-
re seit den 80er Jahren intensiv diskutiert wird: ,/m Verstandnis von Normalitat, dass dem
Normalisierungsprinzip unterliegt, sind zwei Dimensionen gleichermallen umgriffen: auf
der konkreten, empirisch feststellbaren Ebene des Lebensstandards geht es um die Er-
moglichung eines Lebens, das im Sinne durchschnittlich vorfindbarer Bedingungen dem
der Nichtbehinderten entspricht. Das ist die Forderung nach der Teilhabe an einer nicht
weiter thematisierten gesellschaftlichen Normalitdt, gemessen an den gleichen Lebens-
bedingungen, Rechten, Wahl- und Partizipationsmdéglichkeiten. Die zweite, damit aber
schon implizierte Dimension ist die normative Frage nach tragenden gesellschaftlichen
Werten, die diese Teilhabe erschweren oder férdern und nach der Bewertung und Verén-
derung der vorfindbaren durchschnittlichen Lebenssituation mit Blick auf die Qualitét die-
ser >>Normalitdt<<.” (Beck 1996, 23 f.)

Vor diesem Hintergrund lasst sich das zentrale Ziel der Sonderpadagogik auf die Formel
»oelbstverwirklichung in sozialer Eingliederung® bringen; dieses Ziel kann durch drei Teil-
Ziele prazisiert werden (vgl. Bach 1999 72 ff.):

o Weitgehende Behebung oder Kompensation von Schéden der individuellen Dispo-
sition: Diese Zielrichtung ist zum einen durch die weitmdgliche Verbesserung der
geschadigten Funktionen (z.B. Bewegungstraining oder Hérerziehung) oder Kom-
pensation (z.B. durch technische Hilfsmittel oder angepasste Handlungen) ge-
kennzeichnet. Zum andern sollen Rickstande bzgl. fehlender Kenntnisse und Fer-
tigkeiten aufgearbeitet werden. Hierdurch soll im Sinne der Selbstverwirklichung
dem behinderten Menschen ein Lebenssinn vermittelt werden; im Sinne der Ein-
gliederung soll der behinderte Mensch befahigt werden, am gesellschaftlichen Le-
ben teilzunehmen.

e Korrektur von Belastungen durch (unangemessene) Umweltanforderungen: Die
Behinderten sollen lernen, verinnerlichte Fremdanforderungen zu uberwinden.
Dies darf aber keinesfalls mit einer leichtfertigen Entlastung verwechselt werden.

e Reduzierung von Benachteiligungen durch negative Verhaltens- und Erlebensbe-
dingungen: Diesbezuglich geht es zunachst einmal darum, die behinderten Men-
schen zu positiv wirksamen Reaktionen auf negative Umweltanforderungen zu be-
fahigen, d.h. beispielsweise zur Korrektur von Vorurteilen oder férderliche Formen

der Kontaktaufnahmen.
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Im Hinblick auf das zu entwickelnde virtuelle Ausbildungskonzept konzentrieren sich die
Uberlegungen auf die berufliche Erstausbildung zumeist junger schwerstkérperbehinder-
ter Erwachsener im institutionellen Rahmen der Berufsbildungswerke. Dabei steht die
Kompensation von Schaden der individuellen Disposition im Mittelpunkt. Zugleich sollen
die Auszubildenden mit Blick auf die spatere Berufsauslibung befahigt werden, mit mogli-
cherweise Uberhohten Arbeitsanforderungen umzugehen. Hinsichtlich der Verhaltens- und
Erlebungsbedingungen kommt dem familiaren Umfeld eine wichtige Bedeutung zu, weil
der heimische Arbeitsplatz der meisten Auszubildenden in der elterlichen Wohnung ange-

siedelt ist.

Die im Zusammenhang mit der Wirtschaftspadagogik genannten Herausforderungen und
Innovationen werden auch so von den Berufsbildungswerken wahrgenommen (vgl. Fink
2001 b)). Die medienpadagogische, prozess- und ergebnisorientierte Begriindung zur
Verwendung der NIKT (vgl. Abschnitt 3.2) gilt in besonderer Weise fir die berufliche In-
tegration behinderter Menschen. Aus der ergebnisorientierten Perspektive ist zunachst
einmal festzustellen, dass typische Behindertenberufe wie beispielsweise der Telefon-
dienst an Bedeutung verlieren. Andererseits ertéffnen die NIKT neue Beschaftigungsmaog-
lichkeiten. Dies gilt insbesondere fur die Telearbeit, da die Anforderungen des Betriebs
mit den individuellen Bedulrfnissen besser in Einklang gebracht werden kénnen. Weiter-
gehend stellen die NIKT einen wesentlichen Ansatz dar, um behinderten Menschen ein
selbstbestimmteres Leben zu ermoéglichen (vgl. Waldeck 2003, 12 ff.). Aus der prozess-
orientierten Perspektive kdnnen die NIKT zur Unterstiitzung der Lernprozesse behinderter
Menschen genutzt werden. Fir kérperbehinderte Menschen ist beispielsweise von Bedeu-
tung, dass digitalisierte Lernmaterialien physisch einfacher zu handhaben sind oder dass
Lernergebnisse durch behindertengerechte Tastaturen oder Spacherkennungssoftware

deutlich einfacher verschriftet werden konnen.

Die berufliche Bildung in Berufsbildungswerken findet im Kontext der Berufs- bzw. Wirt-
schaftspadagogik und Sonderpadagogik statt. Erganzend ist die Sozialpadagogik zu nen-
nen, die allerdings in den letzten zwei Jahrzehnten deutlich an Bedeutung gewonnen hat
(vgl. Biermann/Riitzel 1999). Die Empfehlungen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
sowie der Sonderpadagogik zur didaktisch-methodischen Gestaltung von Lern- und Lehr-
prozessen weisen in die gleiche Richtung: Wie in der Wirtschaftspadagogik werden in der
Kdrperbehindertenpaddagogik die Personlichkeitsbildung, handlungsorientiertes, koopera-
tives und selbstgesteuertes Lernen betont (vgl. Boenisch 1999). Hinsichtlich der Begrin-
dungen gibt es allerdings erhebliche Differenzen. ,Sind in der Benachteiligtenbildung die

besonderen (defizitdren) Kompetenzen der Zielgruppe die Begriindung fiir die Subjektori-
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entierung, wird in der Didaktik beruflicher Bildung und der allgemeinen Didaktik auf die
neuen beruflichen und gesellschaftlichen Anforderungen verwiesen.” (Biermann/Rltzel
1999, 32) Folglich streben auch die Berufsbildungswerke eine zunehmende Individualisie-
rung und Flexibilisierung der Ausbildungsgestaltung an (vgl. Denninghaus 2001), was
auch mit den in Abschnitt 2.2.3 dargestellten Paradigmenwechsel der Sozialpolitik einher-
geht. Anzumerken ist, dass es diverse Programme gibt, um behinderte bzw. benachteilig-
te Jugendliche in ,normalen” allgemeinbildenden bzw. berufsbildenden Schulen (teilweise
in Verbindung mit einer Ausbildung im dualen System) zu qualifizieren (vgl. Reb-
mann/Tenfelde/Uhe 2003, 180 ff.; Boenisch 1999). Im berufsbildenden Bereich wird die
Integration benachteiligter bzw. behinderter Auszubildender durch spezielle Bildungsgan-
ge (z.B. Berufsvorbereitungsjahr) und integrative FérdermaRnahmen unterstitzt (vgl. Boh-
linger 2004; Conrad 1999). Das Spektrum reicht vom Stiitzunterricht zur Aufarbeitung von
Wissensliicken bis hin zu sonder- und sozialpadagogischen ausbildungsbegleitenden Hil-
fen oder mobilen sonderpadagogischen Diensten (vgl. Bonifer-Dérr 1999; Forster 2004).
Im Hinblick auf die Reichweiten der Berufs-, Sonder- und Sozialpddagogik kommt Bier-
mann (vgl. 2004) zu dem Schluss, dass keine dieser Disziplinen uUber ein methodisches
Instrumentarium verfugt, ,um die Klientel der beruflich-sozialen Rehabilitation in ihrer Viel-
falt so zu qualifizieren, dass eine langfristige Erwerbschance in Kernbelegschaften wahr-
scheinlich ist. Daher liegt es nahe, Aspekte und Prinzipien der Berufs-, Sonder- und Sozi-
alpddagogik so zu verknlipfen, dass vorhandene Ressourcen zugunsten der qualifizieren-

den Personen geblindelt werden ...“ (Biermann 2004, 30)

Wie bereits aus wirtschaftspadagogischer Perspektive dargestellt wurde, ist das primare
Innovationspotenzial des virtuellen Ausbildungskonzepts in der didaktisch-methodischen
Virtualisierung der Lern- und Lehrprozesse zu sehen. Im Sinne des Mottos der Berufsbil-
dungswerke ,so normal wie mdéglich, so speziell wie nétig“ stellt sich somit die Frage, in-
wieweit von einer Didaktik und Methodik des Okonomieunterrichts im Sinne einer Regel-
padagogik ausgegangen werden kann bzw. inwieweit die methodische Vorgehensweise
einer Korperbehindertenpadagogik anzuwenden ist. Grundsatzlich ist zu konstatieren,
dass im Mittelpunkt der Arbeit der Berufsbildungswerke berufspadagogische Aufgaben
stehen (vgl. Stadler 1998, 183). Im Gegensatz zu beispielsweise sinnesbehinderten Men-
schen bedarf die hier angesprochene Zielgruppe keiner speziellen sonderpadagogischen
Didaktik und Methodik im engeren Sinne (z.B. mit speziell gestalteten Lernmaterialien),
um den Zugang zu den Lerninhalten herzustellen. Nichts desto trotz sind aus der Per-
spektive der Korperbehindertenpddagogik diverse didaktisch-methodische Herausforde-
rungen zu berucksichtigen, um den Bedurfnissen der schwerstkorperbehinderten Auszu-

bildenden Rechnung zu tragen:



58

3 Theoretische Fundierung

Zahlreiche Auszubildende bendtigen ein spezielles Equipment zur Handhabung
des Computers (insbesondere Eingabegerate und Spracherkennungssoftware).
Erforderlich ist darUber hinaus oftmals ein spezielles, auf die Behinderungen ab-
gestimmtes Mobiliar (vgl. Waldeck 2003, 138 ff.)

Die Schreibgeschwindigkeit ist oftmals verlangsamt. Das bedeutet beispielsweise
im Hinblick auf das virtuelle Ausbildungskonzept, dass per Chat kaum kommuni-
ziert werden kann.

Im Rahmen der virtuellen Ausbildung hat das selbstgesteuerte Lernen quasi
zwangsweise einen hoheren Stellenwert als in der Préasenzausbildung. Hinsichtlich
der Unterstitzung des selbstgesteuerten Lernens ist zu beachten, dass Handha-
bung von Printmedien den Auszubildenden oftmals Probleme bereitet, d.h. papier-
basierte Lernmaterialien (z.B. Schulbucher) kdnnen nur in einem beschrankten
Umfang eingesetzt werden.

Die Auszubildenden sind wahrend der klassischen Arbeitszeiten zeitweilig durch
Rehabilitations- und Pflegemallnahmen verhindert. Dartuber hinaus ist die zeitliche
Belastbarkeit der Auszubildenden teilweise eingeschrankt. Dies bedingt Malinah-
men zur inneren Differenzierung der Methodik. Aulerdem sind die synchronen
methodischen Mallnahmen mit den ,Auszeiten“ der Auszubildenden in Einklang zu
bringen.

Korperliche Behinderungen kénnen die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten sowie
der Personlichkeit beeinflussen (vgl. Hedderich 1999, 25 f.). Hieraus konnen Lern-
probleme resultieren, die von den Ausbildenden, Lehrenden und Mitarbeitenden
der begleitenden Dienste zu handhaben sind.

Eine wesentliche Mallhahme zur inneren Differenzierung in Berufsférderungswer-
ken stellt der Férderunterricht dar, wo Ausbildende oder Lehrende mit einzelnen
Auszubildenden oder kleinen Gruppen individuelle Defizite aufarbeiten. Diese
Maflnahmen sind auch in einem virtuellen Ausbildungskonzept umzusetzen. Zu
berlcksichtigen ist dartber hinaus, dass die Auszubildenden aufgrund der Schwe-
re ihrer Behinderungen Uberdurchschnittlich oft erkrankt sind, d.h. es sind voraus-
sichtlich verstarkte Bemihungen erforderlich, um krankheitsbedingte Lernrick-
stédnde aufzuarbeiten.

Die Ausbildenden und Lehrenden werden durch die begleitenden Dienste unter-
stitzt. Im Hinblick auf das Ausbildungskonzept ist zu fragen, inwieweit sich die
Aufgaben und deren Wahrnehmung andern bzw. inwieweit die Diente bendtigt
werden, weil entsprechende Leistungen im hauslichen Umfeld der Auszubildenden

erbracht werden. In diesem Zusammenhang wird ggf. auch zu fragen sein, inwie-
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weit die Auszubildenden eine personliche Arbeitsplatzassistenz (vgl. Schneider
2001) bendtigen.

Fazit: die Empfehlungen der Wirtschafts- und Behindertenpadagogik zur Gestaltung von
Lern- und Lehrprozessen weisen — wenngleich mit unterschiedlichen Begriindungen — in
die gleiche Richtung. Es sind didaktische Prinzipien und methodische Strategien eines
handlungsorientierten, virtuellen Ausbildungskonzepts zu entwickeln, das mittels E-
Learning und Telearbeit virtualisiert wird. Fir die hier angesprochene Zielgruppe kann
grundsatzlich die Didaktik und Methodik der Wirtschaftslehre zugrunde gelegt werden, de-
ren Virtualisierung eine wesentliche medienpadagogische Herausforderung darstellt.
Gleichwohl ist es unverzichtbar, den diversen sonderpadagogischen Anforderungen

Rechnung zu tragen.

3.5 Synopse

In den vorausgegangenen Ausfuihrungen erfolgte die theoretische Fundierung des Ausbil-
dungskonzepts aus der Perspektive verschiedener padagogischer Disziplinen. Aus den
theoretischen Befunden der Medien-, Wirtschafts- und Sonderpadagogik ergibt sich ein
Referenzsystem fur eine Ausbildungskonzeption zur virtuellen beruflichen Erstausbildung
schwerstkorperbehinderter Menschen zum/zur Birokaufmann/-frau mit folgenden Charak-
teristika:

e Die Entwicklung und Erprobung eines neuen virtuellen Ausbildungskonzepts stellt
somit nicht nur eine Notwendigkeit vor dem Hintergrund geanderter politischer
Rahmenbedingungen dar, sondern ist zugleich als moralische Verpflichtung zu
begreifen, technische Innovationen zum Wohle der Menschen zu nutzen. Dariber
hinaus ist zu konstatieren, dass der in Abschnitt 2.2 dargestellte politische Para-
digmenwechsel — insbesondere Teilhabe und Selbstbestimmung anstelle von Fr-
sorge und Versorgung — mafgeblich das Resultat eines moralischen Wertewan-
dels darstellt.

¢ Das Innovationsfeld ist vor allem in der virtualisierten Ausbildungsdurchfiihrung zu
sehen. Da die NIKT sowohl aus einer ergebnis- als auch prozessorientierten Sicht
einen wesentlichen Stellenwert fir das Ausbildungskonzept aufweisen, ist eine
umfassende medienpadagogische Sichtweise erforderlich. Im Sinne der informati-
onstechnischen Bildung wird das Ziel verfolgt, die Auszubildenden hinsichtlich der
Berufsauslibung als Blrokaufleute via Telearbeit zu qualifizieren. Die mediendi-
daktischen Uberlegungen konzentrieren sich auf die Frage, wie eine Lernumge-
bung didaktisch-methodisch und technisch ausgestaltet werden soll, um eine vir-

tuelle Ausbildungsdurchfiihrung zu ermdglichen
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e Die Uberlegungen zur Ausgestaltung des Ausbildungskonzepts beziehen sich vor-
rangig auf Lern- und Arbeitsprozesse auf der Mikro-Systemebene. Sowohl aus
wirtschaftspadagogischer, also auch medien- und sonderpadagogischer Perspek-
tive ist — wenn teilweise auch mit unterschiedlichen Begriindungen — der gemaligt
konstruktivistischen Gestaltung der Lernprozesse eine wesentliche Bedeutung zu-
zumessen. Da im Mittelpunkt der Arbeit der Berufsbildungswerke berufs- und wirt-
schaftspadagogische Aufgaben stehen, wird von dem Paderborner Ansatz eines
handlungsorientierten Ausbildungskonzepts auf gemaRigt konstruktivistischer Ba-
sis ausgegangen.

e Aus sonderpadagogischer Perspektive sind die didaktisch-methodischen Heraus-
forderungen zu berlcksichtigen, um den Bedurfnissen der schwerstkdrperbehin-
derten Auszubildenden Rechnung zu tragen. Bedeutsam ist im Hinblick auf die
Bedurfnisse der Zielgruppe, die Potentiale von E-Learning und Telearbeit nicht nur
zur rdumlichen, sondern auch zur zeitlichen Flexibilisierung der Lern- und Lehr-
prozesse zu nutzen und Strategien zur inneren Differenzierung zu realisieren.
Damit eng verbunden ist die didaktisch-methodische Umsetzung individueller For-
dermaflinahmen. Die Beriicksichtigung sonderpadagogischer Aspekte ist somit un-
verzichtbar, um ein behindertengerechtes Ausbildungskonzept zu entwickeln.
Gleichwohl ist festzustellen, dass flr die Zielgruppe der schwerstkérperbehinder-
ten Menschen keine eigenstandige Methodik im engeren Sinne (wie z.B. bei sin-

nesbehinderten Menschen) erforderlich ist.

Auf dieser Basis werden im nachsten Kapitel grundlegende Elemente eines virtuellen
Ausbildungskonzepts entwickelt. Dabei wird von einer primar medienpadagogischen Her-
ausforderung ausgegangen, die aber nur im Zusammenspiel mit der Wirtschafts- und
Sonderpadagogik erfolgreich zu bewaltigen ist. Hinsichtlich der Gestaltung der Lern- und
Arbeitsprozesse wird von der Methodik des Okonomieunterrichts ausgegangen, deren Vir-
tualisierung via via E-Learning und Telearbeit maf3geblich eine medienpadagogische Her-
ausforderung darstellt. AulRerdem ist aus sonderpadagogischer Perspektive den speziel-
len Belangen schwerstkdrperbehinderter Menschen Rechnung zu tragen ist. Der kon-
struktivistischen Sichtweise wird in allen drei Disziplinen, wenngleich mit teilweise unter-
schiedlicher Begrindung, eine wichtige Bedeutung hinsichtlich der Gestaltung der Lern-
und Arbeitsprozesse zugemessen. Da die Methodik des Okonomieunterrichts den Aus-
gangspunkt der Uberlegungen darstellt, wird im Sinne des Paderborner Ansatzes von ei-
ner handlungsorientierten Gestaltung der Lern- und Arbeitsprozesse auf gemaRigt kon-

struktivistischer Basis ausgegangen.
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4 Theoriegeleitete Entwicklung der Grundlagen des Ausbildungskonzepts
4.1 Technische Grundlagen des telekommunikativen Lernens und Lehrens

4.1.1 Multimedien und Telemedien als technische Grundlagen des E-Learning

In Abschnitt 2.3.2 erfolgte bereits eine erste Hinflihrung zum Begriff E-Learning. Wenn im
weiteren Verlauf der Arbeit von E-Learning gesprochen wird, ist damit die Weiterentwick-
lung des Fernunterrichts auf der Basis von Multi- und Telemedien gemeint, wobei das Po-
tential des Internets sowohl zur synchronen und asynchronen Kommunikation als auch
zur Bereitstellung bzw. zum Abruf von (multimedialen) Lernmaterialien genutzt wird (vgl.
Kerres 2001, 13).

Der Begriff Multimedia kann aus technischer Sicht durch mehrere Merkmale beschrieben
werden (vgl. beispielsweise Kerres 2002, 20 f.; Niegemann 2001, 12 f.; Bauer 1997, 378;
Vath/Hasselhorn/Lier 2001, 5):
e Es sind verschiedene Symbolsysteme bzw. Code integriert, wie z.B. geschriebener
oder gesprochener Text, Grafik, Video usw.
o Es werden mehrere Sinneskanale angesprochen.
o Es besteht die Mdglichkeit der interaktiven Nutzung, d.h. der Anwender ist nicht
ausschliellich Empfanger, sondern kann selbst Aktionen des Systems auslosen.
Die Interaktion wird durch grafische Benutzeroberflachen vereinfacht.
e Grundlage fir die Speicherung und spatere Bearbeitung der Daten ist die Anwen-
dung der digitalen Technik. Die Speicherung und Weitergabe erfolgt traditionell off-
line mittels Datentrager, wie Diskette, CD (Compact Disk) oder DVD (Digital Ver-

satile Disc), zunehmend aber auch online insbesondere Uber das Internet.

Hypermedia stellt die Kombination von Multimedia und Hypertext dar. Unter Hypertext
kénnen computerbasiert aufbereitete, textliche Informationseinheiten verstanden werden,
die untereinander verknupft sind. Bei Hypermedia werden nicht nur textlich codierte In-
formationen, sondern auch Informationen in unterschiedlicher Codierung (z.B. Einzelbild
und Ton) verknupft (vgl. Tergan 2003, 335; Urhahne/Schanze 2003, 361). Der Zugriff auf
die Informationen erfolgt durch die Nutzung der bestehenden Verknupfungen, die zumeist
durch das Anklicken maussensitiver Elemente aktiviert werden. Hypermedia-Systeme
kénnen online und offline betrieben werden; das komplexeste Hypermedia-System stellt
das Word Wide Web (WWW) dar.
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Wenngleich aus technischer Sicht Hypermedia Uber die Leistungsmerkmale von Multime-
dia hinausgeht, so lasst sich doch feststellen, dass sich Multimedia als Ubergeordneter
Begriff durchgesetzt hat (vgl. Schréder 1998, 11). Dies zeigt sich auch daran, dass der
Begriff Multimedia von der Gesellschaft fur deutsche Sprache zum Wort des Jahres 1995
gewahlt wurde (vgl. GfdS 0.J.)

Unter Telemedien werden alle Techniken subsumiert, die zur Ubermittlung von Informati-
onen Uber Distanzen eingesetzt werden. Flr das Telelearning ibernimmt das Internet ei-
ne zunehmend zentrale Rolle, da es die kostengiinstige Ubertragung digitaler (also auch
multimedialer) Informationen in unterschiedlicher Codierung erméglicht (vgl. Kerres 2001,
13). Das Internet stellt ein weltweites, dezentrales Netzwerk dar. Eine ausflihrliche Dar-
stellung der technischen Grundlagen (Netwerkschichtenmodell, Protokolle u.a.m.) findet
sich beispielsweise in Holzinger 2002, 237 ff.. Das Internet stellt verschiedene Dienste be-
reit (vgl. Pior/Tiedemann 2000, 17; Seufert/Back/Hausler 2001, 37 ff.); fir das E-Learning
sind insbesondere die Dienste relevant, die eine weltweite Kommunikation und Bereitstel-
lung von Informationen ermdglichen (vgl. Abb. 17):

e E-Mail, die elektronische Post, dient zur Ubertragung von elektronischen Doku-
menten (Briefe mit angehangten Text- oder Multimediadateien) an andere E-Mail-
Teilnehmer.

e Mailing-Listen stellen die E-Mail-Version von Rundbriefen dar.

e Newsgroups bzw. Foren bezeichnen elektronische schwarze Bretter, an denen
man Informationen zu verschiedenen Themen, finden oder auch selber veroffentli-
chen kann. Da die Beitrage anderer Teilnehmer beantwortet werden kdénnen, wer-
den diese Dienste als weltweite Diskussionsforen genutzt.

e Das Chat bezeichnet die synchrone, textbasierte Kommunikation Gber das Inter-
net. Der Bildschirm des Anwenders ist zweigeteilt: in einem Fenster sieht der An-
wender das laufende Gesprach, d.h. die von allen Gesprachsteilnehmern einge-
gebenen Textbeitrage. Im anderen Fenster kann er seine eigenen Beitrage eintip-
pen und abschicken.

e Die Internettelephonie (Voice over IP (VolP))ermoéglicht kostenglnstige Telefonate
Uber das Internet.

e Erweiterte Moglichkeiten bieten Audio-/Videokonferenzen: Neben der Ubertragung
des Videosignals der beteiligten Personen (sofern sie eine WebCam an lhrem
Computer angeschlossen haben), kénnen z.B. Dokumente gemeinsam bearbeitet
(Application Sharing) oder Ildeen am virtuellen Whiteboard zusammengetragen
werden (vgl. Abschnitt 4.1.2.5).
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e Das World Wide Web, das auch als WWW, W3 oder einfach nur als Web bezeich-
net wird, ist ein weltweit verteilter Informationsdienst mit grafischer Benutzerober-
flache. Grundlage sind Hypertext- bzw. Hypermediadokumente (wichtiger Dateityp:
HTML = Hypertext Markup Language), die neben Text auch multimediale Elemen-
te enthalten und untereinander verlinkt sind, so dass der Leser sofort auf verlinkte
Seiten verzweigen kann.

e FTP bezeichnet das (File Transfer) Protokoll, das die Ubertragung von Dateien
zwischen zwei Rechnern regelt. FTP wird insbesondere genutzt, um Dateien auf

Webserver zur Bereitstellung im WWW hochzuladen.

Dienste des Internets

f
Bereitstellung und Abruf Kommunikation
von Informationen zwischen Internetnutzern

World Wide Web File Transfer Protokol Synchron ‘ Asynchron
Internet- Chat Audio-/Video- Email/ Foren/
telefonie konferenzen Mailinglist Newsgroups

Abb. 17: Wichtige Dienste des Internets fiir E-Learning

Hinsichtlich der Kommunikationsdienste kann zwischen synchronen und asynchronen
Kommunikationsmdglichkeiten unterschieden werden (vgl. Astleitner/Sindler 1999, 24 f.;
Seufert/Back/Héausler 2001, 38). Von einer synchronen Kommunikation wird gesprochen,
wenn die Kommunikation in Echtzeit zwischen Sender und Empfanger erfolgt, also z.B.
via Chat (textbasierte Kommunikation) oder Audio-/Videokonferenz. Die asynchrone
Kommunikation erfolgt zeitversetzt; typische Kommunikationsmittel sind E-Mail (elektroni-

sche Post), Newsgroups oder Foren.

Die Uber das Internet Gbertragenen Daten kdnnen, missen jedoch nicht, multimedialer Art
sein. Immer haufiger werden multimediale Medien (insbesondere Lernmaterialien) auch
Uber Telemedien weitergegeben, so dass man von einer Schnittmenge zwischen Multi-

und Telemedien sprechen kann, wie in Abb. 18 dargestellt wird.
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Telemedien

Multimedien

Technik zur

Kombination

verschiedener Uberwindung

Informationsarten von Distanzen

Abb. 18: Abgrenzung von Multimedien und Telemedien (vgl. Kerres 2001, 13)

Generell ist festzustellen, dass aufgrund von Multi- und Telemedia die Grenzen zwischen
dem Personal Computer sowie Geraten der Unterhaltungs- und Mobilfunkelektronik zu-
nehmend verwischen. Dies zeigt sich beispielsweise daran, dass das urspringlich fiir den
Personal Computer konzipierte Betriebssystem Microsoft Windows auch zunehmend in
Geraten der Unterhaltungselektronik zum Einsatz kommt.

Anzumerken ist, dass es auch zunehmende Bestrebungen gibt, die Mobilfunktechnologie
fir Lern- und Lehrzwecke nutzbar zu machen, was unter dem Begriff M(Mobile)-Learning
subsumiert wird. Die Einsatzmdglichkeiten und Nutzerakzeptanz von M-Learning stehen
allerdings noch am Anfang (vgl. Walther 2004) und sollen mangels Relevanz fiir das Aus-

bildungskonzept des VBBW hier nicht weiter vertieft werden.

4.1.2 Bausteine der technischen Infrastruktur fir telekommunikative Lehrgange

Basierend auf der Multimedia-Technologie und den vorgestellten Diensten des Internets
gibt es speziell fir die Unterstitzung des E-Learning entwickelte Systeme. Basierend auf
der Kategorisierung von Baumgartner/Héafele/Maier-Héfele (vgl. 2002 a) und China (vgl.

2002) sollen nachfolgend wichtige Systeme vorgestellt werden.

4.1.2.1 Contents

Der Begriff Content wird in den verschiedenen Disziplinen unterschiedlich definiert (vgl.
VIRTUOS 0.J.):
¢ Im technischen Bereich beschreibt der Begriff Content Inhalte und Informationen,
die ohne Kontextinformation vorliegen.
e Im padagogischen Bereich sind mit dem Begriff Content didaktisch aufbereitete
Lernobjekte, d.h. die Lernmaterialien gemeint. Ein Lernobjekt ist im Rahmen des
LOM(Learning Object Model)-Standards (Naheres in Abschnitt 4.1.2.2) “any entity,
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digital or non-digital, which can be used, re-used or referenced during technology
supported learning.” (LTSC des IEEE 0.J.)

Im Rahmen des E-Learning sind also mit dem Begriff Content inhaltlich vorgestaltete
Lern-/Lehrmaterialien gemeint. In diesem Kontext kénnen Contents nach der technischen
Bereitstellung (Print/Digital) und medialen Aufbereitung unterschieden werden. Auch in E-
Learning-Angeboten kénnen Printmaterialien eingesetzt werden; so setzen nicht wenige
Fernstudienanbieter nach wie vor auf gedruckte Studienbriefe (vgl. Gloger 2003, 48).
Printmaterialien kénnen aber auch digitalisiert und den Lernenden online zur Verfligung

gestellt werden; weit verbreitet ist diesbeziiglich das Portable Document Format (PDF).

Contents sind dadurch gekennzeichnet, dass die didaktisch-methodische Steuerung der
Lernprozesse zumindest auRerhalb des Unterrichts entworfen worden ist. Eine erste Stufe
der Auslagerung findet statt, wenn der Lehrende eine selbst vorgefertigte Overheadfolie
einsetzt. Eine weitere Stufe der Auslagerung ist erreicht, wenn die Contens durch Dritte
entwickelt werden. Solche zentral gefertigten Contents entstehen aufgrund einer gedank-
lichen Vorweg-Uberlegung, aber nicht im unmittelbaren Kontext einer bestimmten Unter-
richtssituation. Typische Beispiele sind entwicklungsaufwendige Materialien wie Schulbi-

cher, Lehrfilme oder Lernsoftware.

Hinsichtlich der didaktisch-methodischen Ausgestaltung ist von Bedeutung, welche Funk-
tionen die Contents in Lernprozessen Ubernehmen koénnen (vgl. Boeckmann/Heymen
1990, 5 ff.; Schréder 1998, 76 ff.):

o Motivieren: Contents kdnnen einen wesentlichen Beitrag zur Motivation der Ler-
nenden leisten. Beispielsweise kann die Motivation zum Thema Einkommensver-
teilung durch provozierende Karikaturen oder Filme zur Einkommenssituation ei-
ner Beispielfamilie, mit der sich die Lernenden identifizieren kdnnen, hergestellt
werden.

o Informieren: Contents konnen den Unterrichtsstoff prasentierten. Wie in Abschnitt
4.1.2.1 gezeigt wurde, ist die Moglichkeit zur Veranschaulichung wesentlich davon
abhangig, welche Kodierungsformen (Audio, Animation usw.) genutzt werden.

e Aktivitit steuern: Durch die Anordnung der Inhalte und Arbeits- und Ubungsaufga-
ben kdénnen Medien Einfluss auf die Verlaufsstruktur von Lehr-/Lernprozessen
nehmen.

o Leistungsmessung und -bewertung: Fragen und Arbeitsauftrdge regen nicht nur
zur Auseinandersetzung mit den Inhalten an, sondern kdnnen auch zur Lerner-

folgskontrolle genutzt werden.
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Bezugnehmend auf Boeckmann/Heymen (vgl. 1990, 5 ff); Strittmatter/Mauel (1995, 49)
und Déring (vgl. 1989, 86 ff.) kann je nachdem, wieweit Medien in den Kern des Lehr-
/Lernprozesses hineinwirken und welche Funktionen sie wahrnehmen, zwischen folgen-
den Medientypen unterschieden werden:

e Didaktisch neutrale Medien wie z.B. Zeitungsartikel sind nicht im Hinblick auf den
padagogischen Einsatz konzipiert worden. Sie enthalten keine beabsichtigte di-
daktische Steuerung und werden innerhalb des Unterrichts primar zur Information
oder Motivation eingesetzt. Didaktisch neutrale Medien werden aufierdem oftmals
in Contents integriert.

e Unterstiitzende Contents wie Schulblcher oder Arbeitsblatter sind im Hinblick auf
die Unterstutzung von unterrichtlichen Kommunikations- und Handlungsprozessen
konzipiert worden. Diese decken einige der zuvor dargestellten Funktionen ab und
sorgen so fur eine gewisse Vorstrukturierung der Lehr-/Lernprozesse, ohne dabei
den Lehrenden ersetzen zu wollen. Die Inhalte werden speziell aufbereitet, z.B.
durch eine zielgruppenorientierte Reduktion und grafische Veranschaulichung der
Inhalte. Mit Arbeitsauftragen, Kontrollfragen u.a. wird die Steuerung der Aktivitaten
sowie der Leistungsmessung und Leistungsbewertung durch den Lehrenden
und/oder Lernenden unterstutzt.

e Temporér substituierende Contents wie Ublicherweise Lernsoftware sind so konzi-
piert, dass Lernprozesse ohne eine direkte Unterstiitzung durch den Lehrenden
ermoglicht werden. Diese Unterrichtsmedien sind in sich geschlossen gestaltet
und decken alle Funktionen ab, d.h. kénnen das selbstgesteuerte Lernen (vgl. Ab-
schnitt 4.3.3.2) effektiv unterstitzen. Dies setzt aber voraus, dass die Contents auf

spezifische Lernziele und -gruppen genau abgestimmt sind.

Die Verwendung von Lernsoftware hat Anfang der 90er Jahre mit der allgemeinen Ver-
fugbarkeit der Multimedia-Technologie in Verbindung mit grafischen Benutzeroberflachen
stark an Bedeutung gewonnen. In der Lernsoftware wird das Potential zur multimedialen
Veranschaulichung der Inhalte und zur Interaktion zwischen Mensch und Maschine ge-
nutzt, um ein bestimmtes didaktisch-methodisches Konzept zu realisieren, das einen be-
stimmten Lerninhalt zum Gegenstand hat. Lernsoftware kann zahlreiche Funktionen einer
Lehrkraft temporar GUbernehmen, wobei der Lernerfolg von der didaktisch-methodischen
und medialen Ausgestaltung der Lernsoftware einerseits und den Eingangsvoraussetzun-
gen des Lernenden andererseits abhangt (vgl. Schroder 1998, 66 ff.; Vath/Hassel-
horn/Luer 2001, 7 ff.).
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Euler (vgl. 1992, 32 ff.) unterscheidet aus einer lernpsychologischen Sicht zwischen fol-

genden Grundmerkmalen einer Lernsoftware, wie in Abb. 19 veranschaulicht wird:

Die Motivierungskomponente sorgt fur die Schaffung und Aufrechterhaltung der
Aufmerksamkeit.

Die Prasentationskomponente ist fiir die anschauliche Darbietung der Informatio-
nen verantwortlich.

Die Interaktionskomponente fordert den aktiven Wissenserwerb.

Die Ablaufsteuerungskomponente ermdglicht eine Individualisierung des Lernpro-

zesses.
Prasentationskomponente
(Anschaulichkeit)
o Einflihrung/ Informations-
*q,-:,' Wiedereinstieg prasentation 5
c =
3 Ablaufsteuerung % 3
ED 52
S s . < g
® D ! _ ! Interaktion, Sa
o = Systemhilfe und ! Adaptation ! Modifikation und S 3
3 < || didaktische Hilfe B R ELEELEE - Konstruktion 8 3
() ! =
o ' &
s ! ‘ED.
Abschluss/ Export, Austausch Transfer,
Unterbrechung & Kommunikation Reflexion
Ablaufsteuerungskomponente
(Individualisierung)

Abb. 19: Erweitertes Allgemeinmodell fiir Lernsoftware (Strebkowski/Kleeberg 2002, 231,

in Anlehnung an Euler 1992, 33)

Aus methodischer Sicht kann Lernsoftware sehr unterschiedlich ausgestaltet werden
(ausflhrlich beispielsweise in Euler 1992, 17 ff., Baumgartner/Payer 1994, 137 ff. Schré-
der 1998, 51 ff.). Wahrend bei objektivistisch gepragter Lernsoftware die Vermittlung und

Abfrage von Wissen im Mittelpunkt steht, soll der Lernende bei konstruktivistisch geprag-

ten Lernprogrammen eine Problemsituation 16sen (vgl. Abb. 20). Seufert/Back/H&ausler

(vgl. 2001, 92 ff.) sprechen in diesem Zusammenhang auch von gefuhrten und flexiblen

Tutorials.
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Objektivistisch gepragte Lernsoftware Konstruktivistisch gepragte Lern-
software
¢ hat Dozentenfunktion e Dbietet Lernsituation,
o folgt dem Prinzip: ,einen leeren Kiibel e (bergibt Handlungsauftrage zum
fullen® selbststandigen Durchdenken und
Erarbeiten
e erklart Sachverhalte und Zusammen- e |asst Lernende selbst herausfinden,
hange vorweg welche Informationen sie bendtigen
und Iasst sie Informationen beschaf-
fen
o stellt nach der Prasentation des Lo- o stellt die zu bewaltigende Hand-
sungsweges Ubungsaufgaben zur An- lungssituation als ,Ubungsaufgabe“
wendung vor vor und uberlasst es dem Lernenden,
einen Losungsweg zu finden
o Beispiele: tutorielle Lernprogramme, o Beispiele: Fallbasierte Lernprogram-
Vokabeltrainer me, Simulationsspiele

Abb. 20: Methodische Basisstrategien zur Gestaltung von Lernsoftware (in Anlehnung an
Ballin/Brater 1996, 64)

Die Entwicklung von Lernsoftware beruhte urspriinglich in den 60er und 70er Jahren auf
einer objektivistischen Vorgehensweise. Aus deutscher Sicht ist insbesondere der Beitrag
der kybernetischen Didaktik (vgl. auch Frank 1976) zu nennen. Hierbei wird der Lernpro-
zess in einem kleinschrittigen Regelkreis basierend aus Informationsprasentation und —
abfrage gestaltet. Fir das Scheitern dieser ersten Versuche lassen sich neben dem unzu-
reichenden medientechnischen Potential jener Zeit die zweckorientierte und damit vereng-
te Sichtweise des Lernens anfiihren (vgl. Doring 1989, 75 f.; ISSING 1994, 270). Seit En-
de der 80er Jahre werden Lernprogramme verstarkt konstruktivistisch gestaltet; auch tuto-
rielle Programme sind zumeist deutlich offener als die Vorlaufer auf der Basis der kyber-

netischen Didaktik konzipiert.

Aus technischer (aber auch aus methodischer) Sicht stellt die Nutzung der Multimedia-
und Hypermediatechnologie einen wesentlichen Trend bezlglich der Contentgestaltung
seit Anfang der 90er Jahre dar, was sich auch positiv auf die konstruktivistischen Gestal-
tungspotenziale ausgewirkt hat (ausfuhrlich in Schréder 1998). Seit der zweiten Halfte der
90er Jahre werden Lernprogramme technisch zunehmend fir die Online-Nutzung im In-
ternet konzipiert. Hinsichtlich der technischen Bereitstellung von Lernsoftware wird oft-
mals zwischen CBT (Computer Based Training) und WBT (Web Based Training) unter-
schieden. Beim CBT wird die Lernsoftware lokal auf dem Rechner betrieben; beim WBT
wird die Lernsoftware zur Online-Nutzung im Internet (bzw. dem Lernmanagementsystem)

bereitgestellt. Im Unterschied zu CBT besteht auRerdem beim WBT teilweise die Mdglich-
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keit, jederzeit Kontakt zu einem Lehrer oder einem Mitschiler aufzunehmen (vgl. Wer-

muth 2001, 12), was auch als Teletutoring bezeichnet wird (Naheres in Abschnitt 4.2.3.1).

4.1.2.2 Lernmanagementsysteme

Unter einer Lernplattform bzw. einem Lernmanagementsystem (LMS) kann allgemein eine
Software fir die Organisation und Betreuung des webbasierten Lernens verstanden wer-
den, welche funf Funktionsbereiche abdeckt (vgl. Baumgartner/Héfele/Maier-Héfele 2002
a), 27 ff.):

e Prasentation von Inhalten, d.h. Bereitstellung der Contents

¢ Asynchrone (E-Mail, Foren) und synchrone (Chat) Kommunikationsmdglichkeiten

e Werkzeuge zur Erstellung von Aufgaben und Ubungen

e Evaluation und Bewertungshilfen (Login-Statistiken, Anzeige des Lernfortschritts

(z.B. bearbeitete Contents))
e Administration von Lehrgangen (Teilnehmende und Contents Kursen zuordnen,

usw.)

Weiterhin ist von Bedeutung, dass Lernmanagementsysteme einen virtuellen Lernort
(oftmals virtuelle Schule 0.4 genannt) darstellen, wo die Lernenden und Lehrenden mit-
einander in Kontakt treten kénnen und ,unter einem virtuellen Dach“ die fur die Lern- und
Lehrprozesse bendtigten Werkzeuge vorfinden. Die Navigation in Lernmanagementsys-
temen orientiert sich deshalb nicht selten an den Raumlichkeiten einer Prasenzschule.
Dies sei anhand des DLS Distance Learning System® verdeutlicht, das im VBBW zum
Einsatz kommt:
¢ In dem Lernstudio findet das Lerngeschehen der Lernenden statt. Es werden indi-
viduell zugewiesene Contents abgerufen; aulRerdem konnen die Teilnehmenden
ihren Bearbeitungsstatus der Lernmaterialien einsehen. Fur die Abstimmung der
Termine steht ein gemeinsamer Terminkalender zur Verfugung. Die Teilnehmen-
den kdnnen einsehen, wer sonst noch zu dem eigenen Kurs gehdrt und mit den
Kolleginnen und Kollegen chatten. Schlief3lich besteht die Mdglichkeit zum Zugriff
auf das integrierte Foren- und e-Mail-System.
¢ In der Bibliothek sind Materialien und Links eingestellt, die fUr alle Teilnehmenden
der virtuellen Bildungseinrichtung zuganglich sind. AuRerdem besteht die Méglich-
keit, Offline-Medien (z.B. Blicher) zu bestellen.
e Die Cafeteria dient dem informellen Kommunikationsaustausch zwischen allen
Teilnehmern der virtuellen Bildungseinrichtung. So kann z.B. mit anderen Teil-

nehmenden gechattet werden. Darlber hinaus kann eine Point-to-Point-Audio-



70

4 Theoriegeleitete Entwicklung der Grundlagen des Ausbildungskonzepts

/Videokonferenz (vgl. Abschnitt 4.1.2.5) mit anderen Teilnehmenden der virtuellen
Bildungseinrichtung gestartet werden.

Im Tutorenraum kénnen die Lehrenden sich Uber den Lernfortschritt der ihnen zu-
gewiesenen Teilnehmer informieren und mit diesen asynchron oder synchron Kon-
takt aufnehmen, d.h. die Lernprozesse begleiten und unterstiitzen.

Der Konferenzraum stellt das virtuelle Klassenzimmer (vgl. (vgl. Abschnitt 4.1.2.5))
dar, d.h. mehrere Personen kdénnen an einer Audio-/Videokonferenz teilnehmen.
Im DLS kénnen verschiedene Audio-/Videokonferenzsysteme (CentraOne, Learn-
link, Foroso) Uber Schnittstellen nahtlos integriert werden, so dass die Lernenden

kaum wahrnehmen, dass sie mit zwei technisch unabhangigen Systemen arbeiten.

In LMS werden Links auf selbst erstellte oder zugekaufte Content verwaltet und den Ler-

nenden gezielt verfigbar gemacht. Da es eine Vielzahl von Anbietern fur Lernmanage-

mentsystem und Contens gibt, kommt der technischen Standardisierung der Schnittstelle

zwischen dem LMS und den Contents eine immer grélRere Bedeutung zu: (vgl. Baumgart-
ner/Héfele/Maier-Héfele 2002 a), 30 f.; Baumgartner 2003, 15):

Im Rahmen der Lernbegleitung ist von Bedeutung, dass der Lehrende nachvoll-
ziehen kann, welche Contents von den Lernenden abgerufen wurden, welche
Testergebnisse erreicht wurden usw. Die Protokollierung der Lerneraktivitaten
durch das LMS wird auch als Tracking bezeichnet (vgl. Muller/Dirr 2002, 165)

Contents, die fir ein bestimmtes LMS erstellt oder gekauft wurden, kébnnen auch

bei einem Wechsel des LMS uneingeschrankt weiterverwendet werden.

Wichtige Standards sind (vgl. Baumgartner/Héfele/Maier-Héfele 2002 a), 30 f; Ehlers
2004, 97 ff.; Stumpp 2003):

AICC (Aviation Industry Computer Based Training Committee)
(http://www.aicc.org)

SCORM Sharable Content Object Reference Model (http://www.adlnet.org/)

IEEE LTSC (Learning Technology Standards Committee des Institute of Electrical

and Electronics Engineers) (http:/ltsc.ieee.org/)

Nachfolgend werden Werkzeuge zur Contenterstellung und zum Contentmanagement

vorgestellt. Die Standards stellen eine wesentliche Grundlage flir das Zusammenspiel

zwischen den genannten Systemen und dem LMS dar.
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4.1.2.3 Autorenwerkzeuge

Wie bereits in Abschnitt 4.1.2.1 dargestellt wurde, kénnen auch in E-Learning-Szenarien
durchaus papierbasierte Contents zum Einsatz kommen. Dateien, die mit Textverarbei-
tungs- Tabellenkalkulations- oder Prasentationssoftware erstellt werden, kdnnen entweder
direkt fir den Online-Zugriff bereit gestellt werden (der Microsoft Internet Explorer stellt
mit Microsoft Office erstellte Dateien direkt dar) oder einfach in das PDF- oder HTML-
Format konvertiert werden, die von jedem Internetbrowser (in Verbindung mit Adobe Ac-
robat) online dargestellt werden kdnnen. Allerdings Iasst sich auf diesem Weg kaum Lern-
software im engeren Sinne erstellen, weil der Multimedialitat und Interaktivitat enge Gren-
zen gesetzt sind. Dies hangt u.a. damit zusammen, dass HTML lediglich eine Auszeich-
nungs- bzw. Seitenbeschreibungssprache darstellt, deren eigenes Interaktionspotenzial
auf die Verlinkung von Informationen beschrankt ist. Erst durch die Einbindung von bei-
spielsweise der Skriptsprache JavaScript, der Programmiersprache Java (sog. Java-
Applets) oder Flash als proprietaren de-facto-Standard fir Animationen bzw. anderer
technischer Realisierungsansatze wie beispielsweise der HTML-Nachfolgesprache XML
(Extensible Markup Language) lassen sich interaktive und multimediale Contents erstel-
len. Ohne entsprechende Hilfsmittel ist die Entwicklung allerdings technisch sehr an-

spruchsvoll und aufwendig.

Autorenwerkzeuge sollen es Autoren erméglichen, onlinefahige, multimediale und interak-
tive Contents zu entwickeln, ohne dass sie die komplexen programmiertechnischen De-
tails beherrschen mussen (vgl. Baumgartner/Hafele/Maier-Héfele 2002 a), 32). Autoren-
werkzeuge lassen sich insbesondere durch folgende Merkmale beschreiben: (vgl. Frei-
bichler 2002, 204 ff.):

o Layoutgestaltung: Das Layout umfasst neben den eigentlichen Inhalten auch die
Navigationselemente. In Autorenwerkzeugen ist das grundsatzliche Layout der
Seiten (z.B. Platzierung der Navigationselemente) bereits vordefiniert. In das Lay-
out flieRen neben dem Text auch die Audio- und Videoclips und Animationen ein,
die aber zumeist mit externer Software entwickelt und dann eingebunden werden.

o Medienintegration: Bilder, Animationen, Videoclips usw., die mit externen Pro-
grammen erstellt wurden, kdnnen einfach eingebunden werden.

e Interaktion: Neben den Navigationselementen tragen insbesondere die integrierten
Aufgaben, die vom System automatisch ausgewertet werden kdnnen, zur Interak-
tivitat bei. Auf dieser Grundlage kann dem Lernenden ein Feedback hinsichtlich
seiner Leistung gegeben und der weitere Lernprozess gesteuert werden. Mit Auto-

renwerkzeugen lassen sich typische Aufgabentypen fir derartige Selbsttests (Mul-
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tiple Choice, Lickentexte, Zuordnungsaufgaben usw.) einfach erstellen und in die

methodische Verlaufsstruktur des Contents einbinden.

Trotz dieser grundsatzlichen Gemeinsamkeiten lassen sich sehr unterschiedliche Typen

von Autorenwerkzeugen unterscheiden (vgl. Freibichler 2002, 208 ff.)

Den seitenorientierten Autorenwerkzeugen liegt in Analogie zum Buch die Seiten-
metapher zugrunde. Die Seitenerstellung erfolgt mittels WYSIWYG (What you see
is what you get) ahnlich wie bei einem Textverarbeitungsprogramm.

In iconorientierten Werkzeugen wird der Content aus einzelnen Elementen aufge-
baut, die als Icons zur Verfigung gestellt werden. Mit diesen Werkzeugen lasst
sich die didaktisch-methodische Verlaufsstruktur eines interaktiven Contents (ins-
besondere tutoriellen Programmen) effektiv abbilden.

Zeitachsenorientierte Autorenwerkzeuge, die urspringlich fur die Erstellung multi-
mediale Prasentation entwickelt wurden, arbeiten mit der Metapher eines Films.

Die zu integrierenden Elemente werden auf einer Zeitachse angeordnet.

Unabhangig vom Typ des Autorenwerkzeugs gilt, dass sich ein zunehmender Grad der

Automatisierung solcher Werkzeuge negativ auf die didaktisch-methodische Flexibilitat

des Contents auswirkt (vgl. Kerkau 2002, 218). Deshalb ist es bei zahlreichen Autoren-

werkzeugen mdglich (und bei der Entwicklung komplexer Contents notwendig), zusatzlich

manuelle Programmierarbeit vorzunehmen.

4.1.2.4 Learning Content Management Systeme

Wie der Name schon sagt, dienen Contentmanagementsysteme zur Verwaltung der Con-

tents und zeichnen sich durch folgende Merkmale aus (vgl. Baumgartner/Héfele/Maier-
Haéfele 2002 a), 32):

Strikte Trennung von Inhalt und Layout: Die Inhalte und Formatvorlagen (Templa-
tes) werden getrennt gespeichert.

Komponenten-Management: Die von den Autoren gelieferten Inhalte werden zur
effektiveren Verwaltung mit Meta-Daten versehen und in der Komponenten-
Datenbank gespeichert.

Workflow-Management: Der Workflow von der Erstellung bis hin zur Publikation
der Contents kann gesteuert werden, indem beispielsweise die von den Autoren in
die Komponenten Datenbank eingestellten Content-Komponenten erst nach einer

Kontrolle und Freigabe von den Redakteuren weiterverarbeitet werden kénnen.
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Grundlage ist die standardisierte Aufbereitung der Contents in Form von Lernobjekten
(LO) als kleinste Lerneinheit, aus denen ein Kurs zusammengesetzt werden kann. ,Wenn
die LO’s mit Meta-Daten versehen und zu gréBeren Online-Kurseinheiten kombiniert wer-
den kénnen, spricht man von RLO’s (Reusable Learning Objects = wieder verwendbare
Lernobjekte).” (vgl. Baumgartner/Héfele/Maier-Héfele 2002 a), 42).

Ein LMCS stellt eine Software dar, ,die die Erstellung, Speicherung und Verwaltung von
wieder verwendbaren Lernobjekten (RLO’s) sowie die Betreuung webunterstlitzten Ler-
nens ermdéglicht.” (Baumgartner/Héafele/Maier-Héfele 2002 a), 43). In Abb. 21 werden die
Eigenschaften von LMS und LCMS gegeniibergestellt.

LCMS unterstiitzen ,die Autorinnen durch integrierte Autorinnentools bzw. durch mitgelie-
ferte, an das jeweilige System angepasste externe Werkzeuge beim Erstellen von Lear-
ning Objects.” (a.a.0., 44). Bei der Verwendung externer Autorenwerkzeuge kommt den
bereits angesprochenen technischen Standards (vgl. Abschnitt 4.1.2.2) eine wichtige Rol-

le flr das reibungslose Zusammenspiel der Systeme zu.
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Kriterien LMS LCMS
Hauptnutzungszielgruppe Training-Manager, Lerninhaltentwickler,

Lehrer, Lernende Lehr- Instruktionsdesigner,

administratoren, Projekt-Manager
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folgender Rollen Lernenden Lerninhalten
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Abb. 21: Abgrenzung zwischen LMS und LCMS (Maass 2004, 19)

4.1.2.5 Virtuelle Klassenraume — Audio-/Videokonferenzsysteme

Audio-/Videokonferenzen erlauben die parallele Ubertragung von Ton und Bewegtbild der
Konferenzteilnehmer. Es kann zwischen zwei Varianten von Audio-/Videokonferenzen

unterschieden werden (vgl. Fraeters/Reynolds/Vanbuel 1997, 18):
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e Mehrere Teilnehmer teilen sich das Equipment, indem z. B. eine konventionelle
Vorlesung im Hoérsaal einer Universitat gefilmt und zugleich einer weiteren Lerngruppe
gezeigt wird, die in einem anderen Horsaal sitzt.

o Bei Desktop-Audio-/Videokonferenzen verfigt jeder Teilnehmer Uber die Hard- und
Software zur Audio-/Videoubertragung. Diese Variante wird im Rahmen des VBBW

praktiziert.

Eine weitere Unterscheidung ist dahingehend moglich, wie viele Konferenzteilnehmer mit
eigener Hard- und Software an der Konferenz teilnehmen. Audio-/Videokonferenzen mit
zwei Personen werden als Point-to-Point-Konferenzen (PTP-Konferenzen) bezeichnet.
Nehmen mehr als zwei Personen an der Konferenz teil, wird von einer Multipoint-
Konferenz (MTP-Konferenz) gesprochen (vgl. Fraeters/Reynolds/Vanbuel 1997, 18). Bei
Multipoint-Konferenzen ist die Zwischenschaltung eines Konferenzservers (auch als Mul-
tipoint-Bridge bezeichnet) erforderlich (vgl. Abb. 22).

Abb. 22: Desktop-Audio-/Videokonferenzen

Seit Mitte der 90er Jahre werden Audio-/Videokonferenzen zunehmend lber das Internet
realisiert, wodurch — ahnlich wie bei der Internettelefonie — die Kosten deutlich gesenkt

werden kénnen. Virtuelle Klassenzimmer stellen zumeist internetbasierte Desktop-Multi-
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point-Audio-/Videokonferenzen dar. Die Teilnehmenden bendétigen einen multimedia-
fahigen Computer mit WebCam, Headset und Internetzugang (mindestens ISDN-
Geschwindigkeit mit 64 kbit/Sek.). Die Konferenzsoftware lauft teilnehmerseitig entweder
im Internetbrowser oder als eigenstédndige Software, die normalerweise beim ersten
Eintritt in das virtuelle Klassenzimmer auf den Teilnehmerrechner herruntergeladen und

installiert wird.

Desktop-Audio-/Videokonferenzsysteme unterstiitzen neben der Ubertragung von Be-
wegtbild und Ton die synchrone Zusammenarbeit durch verschiedene Funktionen (vgl.
Seufert 2001, 15 f.; China 2002, 42):

e Beantragen und Erteilen von Rederechten

¢ gemeinsames Zeichnen auf dem Whiteboard

e begleitende Kommunikation via Chat

e Umfragen und Multiple Choice Fragen mit automatischer Auswertung

e Zugriff per Application Sharing auf die Software, die auf dem Rechner eines ande-

ren Konferenzteilnehmers installiert ist

¢ Aufteilung der Konferenzteilnehmer in Kleingruppen

Im virtuellen Klassenzimmer besteht neben der Darstellung von reinem Bild und Ton die
Moglichkeit, mit der Hilfe von Application Sharing, Whiteboard und Kleingruppenrdumen
die Veranschaulichung und gemeinsame Erarbeitung von Inhalten zu férdern. Die Metho-
dik des Prasenzunterrichts kann im virtuellen Klassenzimmer weitgehend tGbernommen
werden (vgl. Maier-Héfele, Héafele 2003). Da sich in den gangigen Produkten virtueller
Klassenzimmer nicht alle Teilnehmenden permanent (in einer guten optischen Qualitat)
sehen kénnen, sollten Konferenzen mit einer hohen Interaktion zwischen den Teilneh-
menden nur mit einer begrenzten Teilnehmerzahl betrieben werden, um Kommunikati-

onsprobleme zu vermeiden.

4.2 Didaktisch-methodische Ausgestaltungsmoglichkeiten von telekommunikati-

ven Lehrgangen

4.2.1 Generelle Moglichkeiten zur didaktisch-methodischen Ausgestaltung von E-

Learning-Angeboten

Hinsichtlich der methodischen Ausgestaltungsmaoglichkeiten von E-Learning wird in der
Literatur insbesondere zwischen folgenden Grundformen unterschieden: Teleteaching,
Teletutoring, Telekooperation und offenes Telelernen (vgl. beispielsweise Kerres 2001;

Euler 1999, 2001 a)). Um die jeweiligen Starken zu nutzen, werden E-Learning und Pra-
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senzunterricht zunehmend kombiniert; in diesem Zusammenhang wird auch vom Blended
Learning gesprochen.

Im Hinblick auf die Konzeption und Durchfihrung von E-Learning-basierten MalRnahmen
wie dem VBBW erscheint es sinnvoll, die verschiedenen methodischen Ansatze in die
konzeptionelle und operative Ebene einzuteilen.

e Blended Learning und Offenes Telelernen beschreiben auf der konzeptionellen
Ebene grundsatzliche methodische Mdglichkeiten zur Gestaltung von E-Learning-
Angeboten, die bereits bei der Konzeption entsprechender Malinahmen zu be-
rdcksichtigen sind.

e Teleteaching, Teletutoring und Telekooperation beschreiben auf der operativen

Ebene Sozialformen bzw. Aktionsformen des unterrichtlichen Handelns.

Zeitliche Strukturierung Kombinationsmoglichkeiten
Vorstrukturier- Offenes Alleiniges Telelernen und
ter Kursverlauf | Telelernen Telelernen Prasenzunterricht

rative Ebene Virtuelle Lerngemeinschaften

Teletutoring

Teleteaching Didaktisch-methodisches Entscheidungs- und Handlungsfeld

Telekooperation

Abb. 23: Didaktisch-methodische Varianten von E-Learning

Daraus ergeben sich sehr unterschiedliche Gestaltungsmoglichkeiten bzw. ein komplexes
didaktisch-methodisches Entscheidungsfeld, das in Abb. 23 dargestellt und in den folgen-

den Abschnitten vertieft wird.

4.2.2 Gestaltung von E-Learning-Angeboten auf der konzeptionellen Ebene

4.2.2.1 Zeitlich strukturiertes Kurskonzept versus offenes Telelernen und virtuelle

Lerngemeinschaft

Zeitlich vorstrukturierte MalRnahmen werden vor allem dann eingesetzt, wenn die Lernen-
den vorbestimmte Inhalte lernen sollen wie beispielsweise beim klassischen Fernstudium.
Entsprechenden Kursen liegt zumeist ein verbindliches Curriculum zugrunde. Die zeitliche
Freiheit der Lernenden ist dahingehend begrenzt, dass zu einem bestimmten Zeitpunkt
(z.B. der wochentlichen Audio-/Videokonferenz) bestimme Inhalte bearbeitet sein missen.
Dem Nachteil der eingeschrankten zeitlichen Flexibilitat steht der Vorteil gegenlber, dass
sich die Lernfortschritte nicht allzu sehr auseinander entwickeln, was die Betreuung einer

Lerngruppe sowie die Zusammenarbeit innerhalb der Lerngruppe erschweren kann. Au-
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Rerdem verringert ein derartiges Vorgehen die Gefahr, dass sich die Lernenden tberfor-
dert fihlen.

Das Konzept des offenen Telelernens (bzw. Open Distance Learning) ermoglicht es dem
Lernenden selbst zu bestimmen, wann, wo, wie und was er lernen mdchte (vgl. Astleit-
ner/Sindler 1999, 50) und folgt dem Ansatz des selbstgesteuerten Lernens. Entsprechen-
de Angebote sind nicht durch feste Curricula vordefiniert. Vielmehr haben die Lernenden
die Moglichkeit, auf internetbasierte Bibliotheken, Datenbanken oder Mediatheken mit di-
daktisch aufbereiteten Lernmaterialien zuzugreifen und dabei Inhalte, Bearbeitungstiefe
und -tempo frei zu wahlen (vgl. Kerres/Petschenka 2002, 13).

,Vorteile des offenen Telelernens sind darin zu sehen, dass Informationen und Materialien
beliebig genutzt werden kénnen und meist kostenlos sind.“ (Rautenstrauch 2001, 12) Ein
weiterer wesentlicher Vorteil stellt die Freiheit des Lernenden bezlglich Lernort,
-zeitpunkt, -geschwindigkeit und Inhaltstiefe dar. Zugleich kann sich die Auswahl und Zu-
sammenstellung der Inhalte fur Anfanger als schwierig darstellen (vgl. Rautenstrauch
2001, 12). Deshalb sollten die Inhalte modular aufgebaut sein, damit die Bearbeitung ein-
zelner Einheiten ohne besondere Lernvoraussetzungen mdglich ist und verschiedene
Lernmodule frei miteinander kombinierbar sind. Weitere zu berucksichtigende Erfolgsfak-
toren fir ein solches ,Learning on Demand” sind die Lernerselbstverantwortlichkeit und
Lernunterstitzung (vgl. Astleitner/Sindler 1999, 51). Die Lernenden sollten bereits mit
dem selbstgesteuerten Lernen vertraut sein. Dies impliziert beispielsweise eine hohe Mo-
tivation, das Beherrschen verschiedener Lernmethoden und die Fahigkeit, Lernziele
selbst zu bestimmen und deren Erreichung zu Uberprifen. Trotzdem kann zumeist auf ei-
ne Lernunterstitzung nicht vollstandig verzichtet werden, z.B. in Form einer synchronen
oder asynchronen Expertenbetreuung als optionale Dienstleistung (vgl. Kerres/Jechle
2000, 7). ,Als Konsequenz liel3e sich festhalten, dass eine offene Modulbibliothek wahr-
scheinlich vor allem fiir Fortgeschrittene geeignet ist, die sich ein eng umrissenes Thema
aneignen wollen und dabei auf die Kommunikation mit Anderen wenig Wert legen.” (Ker-
res/Petschenka 2002, 15)

Die eigenstandige und interessengeleitete Auswahl der Lerninhalte ist auch ein wesentli-
ches Merkmal von virtuellen Lerngemeinschaften (oftmals auch als Online-Learning-
Communities bezeichnet); dariber hinaus ist die Kommunikation und Kooperation mit an-
deren Lernenden von zentraler Bedeutung. Unter einer Learning-Community kann eine
Lerngemeinschaft verstanden werden, in der Personen zusammengeschlossen sind, die
sich gemeinsam mit einem bestimmten Thema intensiv auseinander setzen wollen, ge-

meinsam lernen, schon vorhandenes Wissen austauschen und gemeinsam an Problem-
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stellungen arbeiten. Es finden sich Personen zusammen, die insbesondere das Interesse
an einer bestimmten Thematik verbindet, wodurch ein Zugehorigkeitsgefuhl entsteht (vgl.
Iberer/Miiller 2002, 10 f.). Das zentrale Merkmal von Learning Communities ist aktives
und wechselseitiges Lernen, wobei die Beteiligten bezlglich der Inhaltsplanung, der Defi-
nition von Interaktionsregeln, des Kommunikationsprozesses, der gegenseitigen Bewer-
tung des Lernfortschrittes etc. gleichberechtigt sind (vgl. Grune 2000, 77). Mit der Einrich-
tung von Learning Communities wird das Ziel verfolgt, ein tieferes Verstandnis der Inhalte
zu erreichen, um das individuelle und kollektive Wissen zu erweitern sowie die Kreativitat,
Innovation und Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen und Eigenverantwortung
zu fordern (vgl. Mandl 2002, 20 ff.). Virtuelle Communities unterscheiden sich von ,norma-
len“ Communities durch dadurch, dass die Kommunikation und Kooperation auf der Basis
der elektronischen Medien stattfindet (vgl. Seufert/Moisseeva/Steinbeck 2001, 3).

Virtuelle Lerngemeinsc