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In der digitalen Welt

Die digitalen Technologien haben unse-
re samtlichen Lebensbereiche durch-
drungen. Sie pragen die Voraussetzun-
gen, unter denen wir leben und
arbeiten. Diese neuen Voraussetzungen
bezeichnet Felix Stalder, Professor

fiir Digitale Kultur und Theorien der Ver-
netzung an der Ziircher Hochschule
der Kiinste ZHdK, als Digitalitit. Digita-
litdt pragt auch die Weiterbildung,
obgleich sich die Branche dessen lange
nicht wirklich bewusst war. Bis zu

dem Tag, als coronabedingt jeglicher
Prasenzunterricht verboten wurde.

Es ist erstaunlich, wie rasch und in wel-
chem Umfang Weiterbildungsanbieter
— ob gross oder klein — ihre Angebote
auf digitale Plattformen verlegt haben.
Wie war das moglich? Eben weil die
Digitalitat real ist.

Wir haben rasch gelernt, die Techno-
logien zu benutzen. Aber verstehen wir
sie auch? Und sind uns ihre Besonder-
heiten etwa in Bezug auf Didaktik tat-
sachlich schon geldufig?

Dieses Magazin ist eine Exkursion in
die Welt des Digitalen und erkundet
Bedingungen, die sie der Weiterbildung
stellt, und Moglichkeiten, die sie bietet.
Wer sich allerdings mit dem Digitalen
uber die reinen Anwendungen hinaus
beschdftigen will, muss sich auch mit
Fragen der Ethik und der Asthetik
auseinandersetzen. Deshalb entfithren
wir Sie nicht nur an die Hotspots der
Educational Technologie in der Schweiz,
sondern auch ins Labor der virtuellen
Realitat.

RONALD SCHENKEL,
medien@alice.ch

Dans le monde numérique

Les technologies numériques ont pénétré
tous les aspects de notre vie. Elles défi-
nissent les conditions dans lesquelles nous
vivons et travaillons. Pour désigner

ces nouvelles conditions, Felix Stalder,
professeur de culture numérique et de
théorie des réseaux a la Haute école d’art
de Zurich (ZDHK), utilise le terme de
«digitalité». La digitalité est également
déterminante dans la formation
continue, méme si, durant longtemps,
ce secteur n’en avait pas vraiment pris
conscience. Jusqu’au jour ou tout cours
présentiel fut interdit en raison du
coronavirus.

I1 est étonnant de voir avec quelle rapidité
et dans quelle ampleur les prestataires
de formation continue — grands ou petits
— ont déplacé leur offre sur des plate-
formes numériques. Comment cela a-t-il
été possible? Précisément parce que la
digitalité est une réalité.

Nous avons appris tres vite a utiliser les
technologies. Mais les comprenons-nous
aussi? Et sommes-nous vraiment au fait
de leurs particularités, par exemple en
ce qui concerne la didactique?

Le présent numéro est une excursion dans
l'univers du numérique. Il explore

les conditions que cet univers pose a la
formation continue et les possibilités
qu’il lui ouvre. Mais qui veut se pencher
sur le numérique au-dela des seules
applications devra aussi se poser des ques-
tions d’éthique et d’esthétique. C’est
pourquoi nous ne vous entrainons pas
seulement vers les hauts lieux des
technologies de I'’éducation en Suisse,
mais aussi dans le laboratoire de la
réalité virtuelle.
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Hybrid Education ist.

RICARDA T.D. REIMER

Die Welt ist heute immer auch digital. Insofern ist der hybride
Raum auch in der Weiterbildung Realitat. Die Padagogik muss
deshalb das «Hybride» als eine Bedingung in Theorie und Praxis
denken und entsprechend handeln.

Der Bildungsbereich ist seit Jahren gefordert,
den «Digitalen Wandel» sowohl forschend als
auch in der Praxis mitzugestalten. In der Wei-
terbildung wird die Integration digitaler Tech-
nologien und unterschiedlichster Plattformen
in vielfaltiger Form deutlich (vgl. Schenkel
2019). Sie erfahrt durch die Digitalisierung in
mehrfacher Hinsicht besondere Aufmerksam-
keit und dies «... bedeutet auch, dass sowohl das
technische Know-how wie auch der Umgang
mit digitalen Lernformaten bei den Weiterbil-
dungsanbietern auf- beziehungsweise ausge-
baut werden muss» (Schenkel 2019: 72).

Die Medienpiddagogik wendet sich seit der
Erfindung des World Wide Web (WWW) und
weiterer technologischer Entwicklungen den
Fragen der Digitalisierung, mit Blick auf Orga-
nisations- und Personalentwicklung, sowie di-
daktischen Ansitzen und der Konzeption und
Durchfiihrung konkreter Veranstaltungen zu,
die zum Teil ausschliesslich als Online- oder
auch als gemischte Lehr/Lern-Settings durch-
gefihrt werden. Hierbei sind zum einen als
Beispiele Online-Selbstlernangebote, MOOCs
oder auch Webinare aufzufiihren. Die Weiter-
bildungsangebote werden mit multimedialen
Formaten, Self-Assessments und ggf. mit Foren
zum Austausch oder mit webbasierten Video-
konferenzsystemen, die ebenso eine breite Teil-
nehmendenzahl erreichen konnen, umgesetzt.

Massgebend vertreten sind zum anderen
Lehr-/Lernszenarien im Blended Learning De-
sign. Bei letzterem ist hervorzuheben, dass es
sich nicht um eine starre Abwechslung von Pha-

sen des Lehrens und Lernens in Online- und
Offline-Raumen handeln sollte. Vielmehr ist
hier eine medienpddagogisch sinnvolle Ver-
kniipfung beider Raume unter Einbeziehung
des sozialen Raums gefordert. Ferner wird deut-
lich, dass die padagogische Praxis, der Unter-
richt, die Gestaltung von Weiterbildungs-
veranstaltungen in Pridsenz durch digitale
Technologien in vielfdltiger Weise angereichert
wird. Im WWW wird bspw. nach Texten und
Videos recherchiert und mit den Moglichkeiten
des Austauschs, der Weitergabe, Bearbeitung
und den zur Verfiigung stehenden ausgewdihl-
ten Quellen, im besten Falle Open Educational
Resources, ergianzt (siehe www.oer-Schweiz.ch).

Sowohl das formelle als auch informelle Ler-
nen erfahrt durch den Zugang zu webbasierten
Daten und Informationen massive Verdnderun-
gen. In diesem Kontext sei hier ausdriicklich auf
die notwendige Vermittlung von Informations-
und Medienkompetenz verwiesen. Der Umgang
und die Einbindung von Informationen aus
dem Web ist nicht erst seit dem prominent ge-
wordenen Begriff der «Fake News» eine heraus-
fordernde und wichtige Aufgabe der Bildung
(vgl. Simanowski 2018).

Pandemie und Distance Learning

In Folge der weltweiten Pandemie hat sich nicht
nur die Bildung geradezu ad hoc umstellen
miissen, auch die Politik oder die Wirtschaft
haben ihre Routinen der Arbeitsprozesse und
Kommunikationen verdndert. Die Szenarien



des webbasierten Austauschs und die damit ver-
bundenen Anwendungen erleben, basierend
aufder unzihligen auf dem Markt befindlichen
Hard- und Software, einen Boom. In der (Wei-
ter-)Bildung mussten die Entscheidungstriager
der Institutionen innerhalb kiirzester Zeit Ar-
rangements schaffen, um ein Lehren und Ler-
nen auf Distanz zu ermoglichen. Dozierende
haben viele neue Tools kennengelernt und di-
rekt fiir ihre Praxis genutzt, damit die Angebo-
te weiterhin gewdhrleistet werden konnten.

Die technologischen Entwicklungen haben
unter Beweis gestellt, dass die Errungenschaf-
ten der Digitalisierung nicht nur vielverspre-
chend und vielfiltig sind, sondern Distance
Learning, ein Lehren und Lernen ohne Prdsenz,
ermoglichen. Zum einen konnte auf einen
Schlag die Integration digitaler Technologien
geradezu flachendeckend realisiert werden,
doch zum anderen steht es nunmehr in unserer
Verantwortung, dieses schnelle Handeln zu
uberprifen.

Mit Blick auf die vermeintlich userfreundli-
chen und smarten technologischen Angebote
sowie das verfiighare medienpadagogische
Know-how miissen spdtestens jetzt die Perspek-
tiven auf Tools und Ausstattung der Infrastruk-
tur um die zwingend notwendigen medienpad-
agogischen Konzepte und Ansitze erweitert
werden; denn die (Weiter-)Bildung von Men-
schen erfordert mehr als die Nutzung digitaler
Technologien. Die Anschaffung und Anwen-
dung, allein fiir das Lehren und Lernen, sind
weder als Innovationen zu beschreiben noch
erzeugen sie eine Qualititsentwicklung — viel-
mehr, so konnte man formulieren, werden
Technologien zum Akteur sozialer Verhiltnisse.

Eine weitere Argumentationslinie kann das
oben Aufgefiihrte ebenso verdeutlichen: «Ange-
trieben wird diese Entwicklung jedoch nicht von
der Technologie als solches, sondern durch viel-
faltige soziale, konomische und politische Ent-
wicklungen, die aus jeweils unterschiedlichen
Griinden die Komplexitit der Gesellschaft erho-
hen und neue Verfahren des Umgangs mit dieser
Komplexitit erfordern. In fast allen diesen Ver-

fahren spielt Technologie eine wichtige Rolle,
denn sie erlaubt es, die stark steigenden Volumi-
na an Daten und Kommunikation bewaltigen zu
konnen und neue Formen des Handelns in der
Welt zu entwickeln» (Stalder 2018: 8).

Kritisch-reflexive Medienbildung

Das heisst, dass gerade aufgrund dieser kollek-
tiven Erfahrung die Padagogik, sowohl reflek-
tierend auf ihren bewahrpadagogischen Ten-
denzen als auch auf ihren theoretischen
Diskursen und der angewandten Praxisfor-
schung, fachkundige Anregungen fiir die Lehre
und das Lernen bietet. Die (medien)pdadagogi-
sche Auseinandersetzung mit dem «Digitalen
Wandel» steht nicht am Anfang, sondern sie
kann und sollte auf ihre Diskurse und evaluier-
te Praxis verweisen. Hier ist hervorzuheben,
dass die Pidagogik als Bildungswissenschaft die
Aufgabe hat, sich den Fragen der Bildung — dies
im Kontext gesellschaftlicher Entwicklung —
und ihrer damit verbundenen Rolle und Verant-
wortung anzunehmen.

Wenn man also, dem Titel des Beitrages fol-
gend, Bildungsprozesse als Lehren und Lernen
im hybriden Raum versteht, sind Bildungsins-
titutionen gefordert, das Hybride als eine Be-
dingung in Theorie und Praxis zu denken und
entsprechend zu handeln. Dies ist weit mehr



als eine additive Verkniipfung, sondern ein in-
tegratives, ineinander dicht verwobenes Lern-
raumkonzept, welches auf drei Raumkompo-
nenten (materieller, virtueller und sozialer
Raum) basiert' (vgl. Edinger/Reimer 2015).

Dieses hat zur Folge, dass Lehren und Lernen
immer in Bezug zur Gestaltbarkeit gesellschaft-
licher Entwicklungen zu setzen ist, was mit
dem Ansatz der kritisch-reflexiven Medienbil-
dung in der pddagogischen Praxis eingefordert
wird (vgl. Reimer 2003, 2019). Eine reflektieren-
de und kritische Auseinandersetzung mit Tech-
nologien und den bspw. damit verbundenen
Rechten gegeniiber Daten ist somit unabding-
bar und bis in die konkreten Lehr/Lern-Settings
zu adaptieren. Somit sollte Bildung auch immer
einen Beitrag zur «Digitalen Miindigkeit» leis-
ten. Die Welt, die heute immer auch digital ist,
erschliesst sich durch eine pddagogische Praxis,
die den hybriden Raum als Grundbedingung
versteht.

«Eine kompetenz- und wahrnehmungsorien-
tierte Denkweise stellt jede Technik grundsatz-
lich in den Dienst des Menschen, und auch die
neuen Informationstechnologien sind zundchst
nichts als Tools), und sogar, wenn auch die Mo-
dalititen der Kommunikation neu gestaltet
werden, ist doch darauf zu achten, dass Inhalte
und gesellschaftliche, soziale, kulturelle und
ethische Standards nicht nur nicht verloren ge-
hen, sondern immer wieder kritisch bestim-
men, zu welchem Zweck welche Techniken zu
handhaben seien» (Baacke 1998: 8).

(Praxis-)Perspektiven einer
Hybrid Education

Anhand unterschiedlicher Einsatzszenarien
werden die genannten Ausfithrungen zur Aus-
sage des Beitragstitels und des Ansatzes der
kritisch-reflexiven Medienbildung illustriert.
Eine wesentliche Voraussetzung einer gelingen-
den Medienbildung(spraxis) ist die Unterstiit-
zung durch eine strategische Ausrichtung des

1 Der in der Publikation aus dem Jahr 2015 verwendete Be-
griff «Thirdspace» wurde durch «Hybrid Education» abgeldst.

Themas Digitalisierung der (Weiter-)Bildung in
der Organisation. Ebenso sind passende Weiter-
bildungsangebote, insbesondere fiir die Dozie-
renden der Weiterbildung selbst, im Sinne einer
nachhaltigen Personalentwicklung zu veran-
kern; denn nur so kann mit einem wiederkeh-
renden Diskurs — einer Kultur der Medienbil-
dung — innerhalb der Institutionen aktiv eine
Mitwirkung zur Bildung in der digitalen Welt
gefordert werden.

In Anlehnung an Kerres wird hier auf «(d)ie
Frage ob wir «das Digitale> oder «das Analoge
wollen» (Kerres 2018: 1) verzichtet, denn «Hybrid
Education ist.» Insofern «interessiert» es nicht,
ob die Technik die Bildung bestimmt oder die
Bildung die Technik. Zentral sind vielmehr die
Wirkungen, die durch die Lehr/Lern-Settings
erzeugt werden und die im Sinne eines didakti-
schen Handelns erzeugt werden sollen. Es ist
bspw. zu eruieren, welche Daten durch die
Technologien erzeugt werden und welche davon
gegebenenfalls fiir den Lehr-/Lernprozess und
die dessen Analyse gewinnbringend sein konn-
ten. Wesentlich ist in diesem Kontext, dass eine
«vermessene Bildung» immer auch mit Transpa-
renz und den Verpflichtungen gegeniiber dem
Personlichkeits- und Datenschutz aller Beteilig-
ten einhergeht.

Um dieser Anforderung nachzukommen, ist
zumeist ein erheblicher Aufwand notwendig
und es bedarf einer juristischen Expertise. Dies
zeigt sich derzeit bei der Nutzung von Videokon-
ferenztools, die bspw. eine lohnende Auswer-
tung der Redeanteile anbieten oder auch Daten
der Nutzerinnen und Nutzer, welche fiir sie zu-
meist im Verborgenen bleiben, speichern. Im
Kontext des Einsatzes von Robotern in der Lehre
fihrt Sharkey dieses beispielsweise als eines von
sechs Problemfeldern auf (vgl. Sharkey 2016).

Spezifische Lernszenarien

Bevor der Einsatz von Robotern in der Lehre
kurz dargestellt wird, wird ein Lehr/Lern-Set-
tings beschrieben, welches in Prasenz stattfin-
det und durch ein Learning Management



System als Distributions- und Kollaborations-
plattform erganzt wird. Im didaktischen Kon-
zept des Prasenzunterrichts werden verschiede-
ne Methoden zur Forderung der Interaktion,
des gemeinsamen Austauschs eingebunden und
zur Ablage von Texten, Prisentationen, Videos
etc. eine Online-Plattform genutzt. Die Teilneh-
menden konnen somit die ihnen zur Verfiigung
gestellten Files downloaden oder eigene uploa-
den. Uberdies konnen Hyperlinksammlungen
geshared und eine Kommunikation via Foren
initiiert werden: Fragen und Anmerkungen
werden ins Forum eingestellt, Antworten hin-
zugefiigt und vielleicht auch ein Wiki oder ein
gemeinsames Tool zum kollaborativen Schrei-
ben eingebunden.

Demnach werden hier die Technologien als
Lernmittel, im Sinne eines Werkzeuges, integ-
riert. Dies wird als Anreichungsdidaktik (vgl.
Bachmann et. al. 2001) beschrieben; die Mate-
rialien nehmen primér eine unterstiitzende
Funktion ein und der Online-Austausch dient
vorrangig der Klirung oder der optionalen Ein-
bindung weiterer Ideen, die in Prasenz nicht «zu
Wort» kamen. Dies ist eines der gingigsten For-
men des Lehrens und Lernens mit digitalen
Technologien.

Doch wo finden sich hier Ansédtze einer Hy-
brid Education oder Ankniipfungspunkte einer
kritisch-reflexiven Medienbildung wieder? Das
Setting, Unterricht in Prasenz und webbasiert,
zeigt zwar Charakteristika des Hybriden, stellt
aber lediglich ein Nebeneinander der unter-
schiedlichen Kommunikationsprozesse dar.
Hingegen kann das LMS im webbasierten Raum
als ein Lerngegenstand verstanden und nicht
nur als ein Tool betrachtet werden. Mit der Re-
flexion des Lernwerkzeuges bis hin zu einem

Lerngegenstand konnen vielfédltige Themenfel-

der in den Fokus geriickt werden. Ein LMS

— eine (Bildungs)Software — kann eine indivi-
duell ausgerichtete Unterstiitzung des Lernpro-

zesses mit der Sammlung und Auswertung von

Daten realisieren (Stichwort: Learning Ana-

lytics), aber gleichzeitig ebenso eine Form der
Uberwachung implementieren.

Mit der Verortung eines Teiles des Lernszena-
rios im webbasierten Raum wird den Lernenden
dieser Raum ferner in «klickbare» Nihe ge-
bracht. So recherchieren die Lernenden bspw.
online und tauchen, bestenfalls mit fachlich-
inhaltlichen Ankniipfungspunkten, hinein in
die Verzweigungen des Webs. Sowohl die Erfah-
rungen der Such- und Lernbewegungen als
auch das Erleben und die Analyse der Chancen
und Risiken des Kulturraums Internet eréffnen
ein Nachdenken tiber Strukturen, Bedingun-
gen, Partizipationsmoglichkeiten, Kontrolle
und Uberwachung durch digitale Technologien.

Wenngleich die <Ernennung» eines LMS zum
Lerngegenstand trivial erscheint, ist dies doch
ein Beispiel fir einen zentralen Aspekt der Bil-
dungsarbeit: Die Vermittlung der sogenannten
Medienkompetenz oder eine einseitige infor-
matische Bildung sind nicht ausreichend im
Sinne eines Bildungsverstandnisses, welches
einen selbstbestimmten Umgang mit digitalen
Technologien zum Ziel hat und Bildung als Re-
flexion der Verhiltnisse versteht. Insofern ist es
Aufgabe jedweder Weiterbildung, Hybrid Educa-
tion als inharenten Bestandteil des Lehrens und
Lernens begreif- und erfahrbar und im Diskurs
sichtbar zu machen.

Im Rahmen von Blended-Learning-Veranstal-
tungen, in der eine sich aufeinander beziehen-
de Kommunikation, eine didaktische Verkniip-
fung, ausschlaggebend ist, ist das Genannte
explizit als ein Themenfeld zu behandeln und
somit unabdingbar. Und so ist, da «reine» On-
line-Kurse von Menschen besucht werden, die
im realen Leben agieren, die Einbindung einer
eigenen Lerneinheit zum Online-Lernen erfor-
derlich, damit die Lernenden ihr webbasiertes
und digital vernetztes Lernsetting auf einer Meta-
ebene sowohl mit Blick auf das eigene Lernen
und der damit verbundenen Vernetzung sowie
ihre Prasenz im webbasierten Raum reflektie-
ren. Im Lehr/Lern-Kontext werden des Weiteren
Arrangements in kollaborativen 3D-Umgebun-
gen durchgefiihrt (vgl. Reimer 2009), in denen
alle Anwesenden als Avatare (vgl. Jorissen 2008)
vertreten sind. Besonders in diesen immersiven



Lernumgebungen sollte die vielfiltige Raumer-
fahrung und das eigene Erleben thematisiert
werden. Als weitere Szenarien seien Augmented
und Virtual Reality genannt, in denen ebenso
die aufgeworfenen Aspekte als Lernmittel und
Lehrgegenstand ins Zentrum zu riicken sind.

Roboter in der Bildung

Abschliessend wird ein Einblick in aktuelle an-
wendungsorientierte Forschungsprojekte der
Fachstelle Digitales Lehren und Lernen der Pa-
dagogischen Hochschule der FHNW gegeben.
Die medienpddagogische Auseinandersetzung
mit dem Bildungspotenzial sozialer Roboter
steht im Zentrum der Analysen und der damit
verbundenen Konzeptentwicklung. Die in die-
sen Projekten eingesetzten Maschinen sind hu-
manoide Roboter, insofern muss dieser Gestal-
tung von Mensch-Maschinen-Interaktion
besonders Rechnung getragen werden. Der aus-
dricklichen dem Menschen nachgeahmten
Designbildung und der Vermischung genuin
menschlicher Kategorien wie Emotionalitt,
Empathie, Bindungsfihigkeit, Vertrauen oder
Freundschaft mit Maschinen ist kritisch zu be-
gegnen und eine Vielzahl an ethischen Aspek-
ten sind hier zu diskutieren.

Es zeigt sich, dass die Menschen sich den hu-
manoiden Robotern mit grosser Neugierde und
einer geradezu transparenten Offenheit zuwen-

den. Diesen Robotern gelingt es, eine Form der
Néhe zu initiieren, die es ihren technologischen
Sensoren erlaubt, Daten und auch personliche
Informationen — im anscheinenden Gesprach
— zu gewinnen. Dabei wiahnt man sich in Si-
cherheit bei einem scheinbar vertrauensvollen
Gegeniiber. Im Zuge der Entwicklung kiinstli-
cher Intelligenz, mit denen soziale Roboter —
zundchst noch sehr bescheiden — ausgertstet
sind, ist schon heute mit Nachdruck darauf hin-
zuweisen, dass Fragen beziiglich der Analyse,
der Auswertung von Daten und der darauf ba-
sierend moglichen selbststindigen Entschei-
dungen der Roboter gestellt werden miissen.
Desgleichen sind die Auswirkungen von Robo-
ter-Mensch-Interaktionen zu analysieren, da
diese ebenso die Beziehungen zu Menschen
wandeln konnten.

Erich Fromm bemerkte hierzu bereits Ende
der 1960er Jahre: «The possibility that we can
build robots who are like men belongs, if any-
where, to the future. But the present already
shows us men who act like robots. When the
majority of men are like robots, then indeed
there will be no problem in building robots who
are like men» (Fromm 1968: 43/44).

Wenn humanoide Roboter in der Weiterbil-
dung eine sinnstiftende Position einnehmen,
indem sie einer pdadagogischen Rolle nachkom-
men, so sind nicht nur — wie auch bei allen
anderen Arrangements — der Support der Hard-
und Software sicherzustellen, sondern ebenso
die Mediennutzungskompetenzen der Dozie-
renden zu fordern und ein spezifisches didak-
tisches Konzept zu entwerfen. Der Roboter darf
und kann nicht ausschliesslich als Lernmittel
oder Werkzeug verstanden werden, sondern er
muss als Lerngegenstand zum Tragen kommen:

«Als Lebendigkeit simulierendes Artefakt for-
dert der Lerngegenstand sozialer Roboter die
Lernenden in ihrem Grundverstandnis als
Mensch, ihrer Kognition und Emotionalitit he-
raus. Der Roboter stellt die Frage nach dem Le-
ben selbst, sowie nach dem spezifisch Mensch-
lichen (vgl. Brenner 2009). Was bleibt tibrig,
wenn der Roboter eines Tages in allen Bereichen



unsere Fahigkeiten tibertrifft, also physisch
stiarker, intelligenter, emotional stabiler oder
auch gerechter handeln kann? Solche Fragen
fuhren uns tiber die Maschine zu unserem ei-
genen Menschenbild und an den Kern unserer
Existenz ...» (vgl. Flickiger/Reimer 2020).

Hybrid Education erfordert eine kritisch-re-
flexive Medienbildung, die ein Nachfragen nach
gesellschaftlichen, kulturellen und ethischen
Dimensionen nicht nur in der pddagogischen
Praxis einfordern, sondern auch Bildungsinsti-
tutionen und alle ihre Mitglieder dazu auffor-
dert, verantwortungsvolle Entscheidungen fiir
oder wider eine Bildung im Zeitalter der Digita-
lisierung zu treffen.
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La formation hybride
est une realite

RICARDA T.D. REIMER

De nos jours, le monde est toujours aussi numérique. L’espace
hybride est donc une réalité, dans la formation continue égale-
ment. La pédagogie doit des lors considérer I’<hybridité» comme
une condition dans la théorie et la pratique, et agir en consé-

quence.

Depuis des années déja, le secteur de la forma-
tion est appelé a contribuer a faconner la «muta-
tion numérique», tant par la recherche que dans
la pratique. Pour la formation continue, I'inté-
gration des technologies numériques et des pla-
teformes les plus diverses se manifeste sous de
nombreuses formes (cf. Schenkel 2019). Du fait
de la numérisation, elle recoit une attention
particuliere a plusieurs égards, et cela «... signi-
fie également que les prestataires de formation
continue doivent développer ou accroitre aussi
bien l'expertise technique que I'emploi des for-
mats d’apprentissage numeériques» (Schenkel
2019: 72).

Depuis l'invention du World Wide Web
(WWW) et d’autres développements technolo-
giques, la pédagogie des médias se penche sur
les questions de la numérisation, s’intéressant
notamment au développement de l'organisation
et du personnel, aux approches didactiques et a
la conception ainsi qu’a la réalisation de mani-
festations concretes, en partie réalisées exclusi-
vement en ligne ou comme formats d’enseigne-
ment/apprentissage mixtes. Nous citerons ici,
d’une part et a titre d’exemple, les offres d’ap-
prentissage autonome en ligne, MOOC ou webi-
naires. Les offres de formation continue sont
proposées avec des formats multimédias, des

auto-évaluations et éventuellement avec des
forums d’échange ou des vidéoconférences fon-
dées sur Internet, qui peuvent également at-
teindre un grand nombre de participants.

Une place essentielle revient, d’autre part,
aux scénarios d’enseignement/apprentissage de
conception hybride (Blended Learning). Pour
ceux-ci, il faut souligner qu’il ne devrait pas
s’agir d’'une forte alternance de phases d’ensei-
gnement et d’apprentissage dans les espaces en
ligne et hors ligne. Il faut ici une interconnexion
intelligente de ces deux espaces du point de vue
de la pédagogie des médias. Par ailleurs, il appa-
rait clairement que la pratique pédagogique,
Ienseignement et 'agencement des manifesta-
tions de formation continue présentielles sont
enrichis de multiples facons par les technolo-
gies numériques. On recherche par exemple
des textes et des vidéos sur le web, et cela est
complété par les possibilités d’échange, de par-
tage et de traitement ainsi que par des sources
choisies disponibles, dans le meilleur des cas
des ressources éducatives libres (cf.www.
oer-Schweiz.ch).

L’apprentissage tant formel qu'informel
connait des transformations considérables en
raison de l'acces aux données et informations
présentes sur le web. Dans ce contexte, il faut



signaler expressément la nécessité de trans-
mettre des compétences en matiére d’informa-
tion et de médias. La gestion et I'intégration
d’informations provenant du web ne consti-
tuent pas seulement — depuis I'’émergence de
la fameuse notion des «fake news» — un défi
important pour l'’éducation (cf. Simanowski
2018).

Pandémie et apprentissage a distance

Suite a la pandémie mondiale, la formation n’a
pas été seule a devoir se réorganiser ad hoc: la
politique et I’économie également ont modifié
leurs routines et processus de travail. Les scéna-
rios de '’échange issu du web et les applications
qui s’y associent connaissent, sur la base des
innombrables matériels et logiciels disponibles
sur le marché, un véritable boom. Dans la for-
mation (continue), les décideurs des institutions
ont dd, en un rien de temps, mettre en place des
arrangements permettant 'enseignement et
l'apprentissage a distance. Les enseignants ont
découvert beaucoup de nouveaux outils et les
ont utilisés directement pour leur pratique afin
de pouvoir continuer a assurer les offres.

Les développements technologiques ont
prouvé que les acquis de la numérisation ne sont
pas seulement prometteurs et diversifiés, mais
permettent un enseignement et un apprentis-
sage sans présence — le Distance Learning.
D’une part, on a réussi a réaliser «d'un seul
coup» l'intégration des technologies numé-
riques sur pratiquement la totalité du territoire
mais, d’autre part, nous avons désormais la res-
ponsabilité de controdler cette action rapide.

Eu égard aux offres technologiques présu-
mées conviviales et intelligentes ainsi qu’a l'ex-
pertise pédagogique disponible en matiére de
meédias, il importe dés maintenant d’élargir le
regard sur les outils et 'équipement de I'infra-
structure des concepts et approches indispen-
sables de la pédagogie des médias; car la forma-
tion (continue) des individus exige davantage
que I'emploi de technologies numériques. L’ac-
quisition et l'application, uniquement aux fins



de l'enseignement et de I'apprentissage, ne sau-
raient étre qualifiées d’'innovations et ne gé-
nerent pas non plus un développement de la
qualité — en fait, on pourrait dire que les tech-
nologies deviennent des acteurs dans les rap-
ports sociaux.

Une autre ligne d’argumentation peut égale-
ment mettre en lumiere les considérations ci-
dessus: «Ce développement n’est toutefois pas
animé par la technologie en tant que elle, mais
par de multiples évolutions sociales, écono-
miques et politiques qui, pour diverses raisons,
accroissent la complexité de la société et exigent
de nouveaux procédés pour gérer cette com-
plexité. Dans presque tous ces procédés, la tech-
nologie joue un role important, car elle permet
de maitriser les volumes fortement croissants
de données et de communication et de dévelop-
per de nouvelles formes d’action dans le monde»
(Stalder 2018: 8).

Formation a une réflexion
critique sur les médias

Cela signifie que, précisément a cause de cette
expérience collective, la pédagogie propose des
stimulations expertes pour l'enseignement et
lapprentissage, a travers une réflexion aussi
bien sur ses tendances pédagogiques de protec-
tion que sur ses discours théoriques et la re-
cherche appliquée dans la pratique. La confron-
tation pédagogique (en matiere de médias) avec
la «mutation numérique» n’en est pas a ses dé-
buts mais peut et doit faire référence a ses dis-
cours et a sa pratique évaluée. Il faut souligner
ici que la pédagogie comme science de I'éduca-
tion a pour tache de se pencher sur les questions
de la formation — dans le contexte de I’évolu-
tion de la société — ainsi que sur son role et sa
responsabilité dans ce contexte.

Si l'on entend donc, pour reprendre le titre
de cet article, les processus de formation comme
un enseignement et un apprentissage dans un
espace hybride, les institutions de formation
sont appelées a considérer ’<hybridité» comme
une condition dans la théorie et la pratique, et

a agir en conséquence. C’est 1a bien plus quun
simple lien additif — la conception intégrative,
étroitement interconnectée d’'un espace d’ap-
prentissage qui s’appuie sur trois composants
(espace matériel, virtuel et social)' (cf. Edinger/
Reimer 2015).

I1 en résulte que l'enseignement et l'appren-
tissage doivent toujours étre mis en relation
avec la possibilité d'un agencement des dévelop-
pements sociaux, ce qu'exige I'approche de ré-
flexion critique pour l'éducation aux médias
dans la pratique pédagogique (cf. Reimer 2003,
2019). Une réflexion critique sur les technolo-
gies et par exemple les droits relatifs aux don-
nées qui s’y associent est donc indispensable et
doit étre intégrée jusque dans les formats
concrets d’enseignement/apprentissage. La for-
mation devrait ainsi toujours apporter une
contribution au «discernement numérique». Le
monde, qui est aujourd’hui toujours aussi nu-
mérique, peut étre appréhendé grace a une pra-
tique pédagogique qui entend l'espace hybride
comme condition fondamentale.

«Une facon de penser orientée compétences
et perception place fondamentalement toute
technique au service de 'homme, de méme que
les nouvelles technologies de I'information ne
sont tout d’abord que des «outilsy; et si les moda-
lités de la communication sont également rema-
niées, il faut pourtant non seulement veiller a
ce que les contenus et les normes sociales et
culturelles ne soient pas perdus, mais aussi dé-
terminer régulierement de facon critique a
quelle fin telles techniques doivent étre em-
ployées» (Baacke 1998: 8).

Perspectives (pratiques)
d’'une «formation hybride»

Différents scénarios d’utilisation permettent
d’illustrer les considérations mentionnées a pro-
pos de l'affirmation du titre de l'article et de
I'approche d’une réflexion critique dans I’édu-
cation aux médias. Un prérequis essentiel pour

1 Le terne «Thirdspace» utilisé dans la publication de 2015 a
été remplacé par celui de «formation hybride».



une (pratique de la) formation aux médias
réussie est le soutien par une orientation straté-
gique de la «numérisation de la formation
(continue)» dans 'organisation. De méme, des
offres appropriées de formation continue, no-
tamment pour les formateurs de la formation
continue eux-memes, doivent étre instaurées
dans l’esprit d'un développement durable du
personnel; car c’est ainsi seulement que I'on
peut avec un discours récurrent — une culture
de I'éducation aux médias — promouvoir acti-
vement au sein des institutions une contribu-
tion a la formation dans le monde numérique.

En référence a Kerres, nous renoncons ici a
demander «si nous voulons d’analogique> ou de
numérique» (Kerres 2018: 1), car «la formation
hybride est une réalité». De ce fait, peu importe
si la technique détermine la formation ou la for-
mation la technique. Ce qui compte, ce sont les
effets générés par les formats d’enseignement/
apprentissage et ceux que 'on veut générer dans
lesprit d’'une action pédagogique. Il faut par
exemple déterminer quelles données sont pro-
duites par les technologies, et lesquelles pour-
raient éventuellement apporter quelque chose au
processus d’enseignement/apprentissage et a son
analyse. Dans ce contexte, il est essentiel quune
«formation mesurée» soit toujours aussi associée
a la transparence et a des engagements relatifs a
la protection des données et de la personnalité de
tous les acteurs impliqués.

Afin de répondre a cette exigence, il faut
généralement des efforts considérables et une
expertise juridique. Cela apparait actuellement

pour 'emploi d’outils de vidéoconférence, qui
proposent par exemple une exploitation utile
des interventions ou qui sauvegardent égale-
ment des données d’utilisateurs qui restent sou-
vent «cachées» a ces derniers. Dans le contexte
de I'emploi de robots dans l'enseignement,
Sharkey cite par exemple cet aspect comme I'un
de six domaines posant probléme (cf. Sharkey
2016).

Scénarios d'apprentissage spécifiques

Avant de présenter brievement ’emploi de ro-
bots dans 'enseignement, nous allons décrire
un format d’enseignement/apprentissage en
présentiel complété par un Learning Manage-
ment System (LMS) comme plateforme de distri-
bution et de collaboration. Dans la conception
didactique du cours présentiel, on integre di-
verses méthodes pour promouvoir 'interaction
et ’échange et I'on utilise une plateforme en
ligne pour déposer des textes, des présentations,
des vidéos, etc. Les participants peuvent ainsi
télécharger les fichiers mis a leur disposition ou
charger leurs propres fichiers sur la plateforme.
Par ailleurs, on peut partager des recueils de
liens et initier une communication par le biais
de forums: des questions et des remarques sont
postées dans le forum, des réponses y sont ajou-
tées et I'on peut éventuellement aussi intégrer
un wiki ou un outil commun pour une rédac-
tion en collaboration.

Les technologies sont donc intégrées comme
auxiliaires d’apprentissage, dans le sens d’'un
outil. On parle alors d'une didactique d’enrichis-
sement (cf. Bachmann et. al. 2001); les matériels
jouent avant tout un role de soutien et '’échange
en ligne sert essentiellement a tirer des aspects
au clair ou a intégrer en option de nouvelles
idées qui n'ont pas pu étre «exprimées» pendant
la présence au cours. C’est 'une des formes les
plus courantes de 'enseignement et de 'appren-
tissage avec des technologies numériques.

Mais alors, ou retrouvons-nous les approches
d’une «formation hybride» ou les amorces d’'une
«réflexion critique dans 1’éducation aux mé-



dias»? Le format — enseignement présentiel et
a base web — possede certes des caractéristiques
hybrides, mais constitue uniquement une juxta-
position des différents processus de communi-
cation. En revanche, le LMS dans l'espace basé
sur le web peut étre entendu comme un objet
d’apprentissage et non comme un simple outil.
La réflexion sur cet aspect — de l'outil a 'objet
d’apprentissage — permet de mettre 'accent sur
des champs thématiques divers. Un LMS — un
logiciel (de formation) — peut apporter un sou-
tien personnalisé du processus d’apprentissage
a partir de la collecte et de I'exploitation des don-
nées (mot clé: Learning Analytics), mais exécu-
ter en méme temps une forme de surveillance.

En situant une partie du scénario d’appren-
tissage dans l'espace du web, il le place par ail-
leurs a proximité «cliquable» des apprenants.
Ainsi, ils font par exemple des recherches en
ligne et s'immergent, dans le meilleur des cas,
a partir de points de contact thématiques et
techniques, dans les ramifications du web. Les
expériences des démarches de recherche et d’ap-
prentissage de méme que la perception et I'ana-
lyse des chances et des risques de I’espace cultu-
rel Internet ouvrent une réflexion sur les
structures, les conditions, les possibilités de
participation, le controdle et la surveillance par
les technologies numériques.

Méme s’il peut sembler trivial de «proclamer»
un LMS objet d’apprentissage, il est néanmoins
un exemple d’aspect central du travail de forma-
tion: la transmission de ce que I'on appelle la
compétence des médias ou une formation infor-
matique unilatérale sont insuffisantes dans le
sens d’'une acception de la formation qui vise un
emploi autodéterminé des technologies numé-
riques et entend la formation comme réflexion
sur les rapports existants. De ce fait, toute for-
mation continue a pour mission de permettre
une compréhension et une expérience de la
«formation hybride» faisant partie intégrante de
I'enseignement et de I'apprentissage et de la
rendre visible dans son discours.

Dans le cadre de manifestations de Blended
Learning ol une communication en référence

mutuelle et une interconnexion didactique sont
déterminantes, cela doit étre traité explicite-
ment comme champ thématique et est ainsi
incontournable. I1 faut donc, puisque les cours
«purement» en ligne sont suivis par des indivi-
dus qui agissent dans la «vraie vie», intégrer une
unité d’apprentissage spécifique portant sur
I'«<apprentissage en ligne», afin que les appre-
nants puissent mener, sur leur format d’appren-
tissage basé sur le web et en réseau numérique,
une réflexion au métaniveau, tant en ce qui
concerne leur propre apprentissage et le réseau-
tage qui s’y associe qu’a propos de leur présence
dans l'espace fondé sur le web. Dans le contexte
d’enseignement/apprentissage, on réalise par
ailleurs des arrangements dans des environne-
ments collaboratifs 3D (cf. Reimer 2009) ou tous
les participants sont représentés en tant qu’ava-
tars (cf. Jorissen 2008). Notamment dans ces
environnements d’apprentissage en immersion,
il importe de se pencher sur 'expérience mul-
tiple de 'espace et sur la perception individuelle.
Comme autres scénarios, citons enfin la «réalité
augmentée» et la «réalité virtuelle», ou les as-
pects évoqués doivent également étre placés au
centre de l'intérét comme auxiliaires et objets
d’apprentissage.

Les robots dans la formation

Pour terminer, nous proposons un apercu des
projets de recherche actuels orientés application
du département Enseignement et apprentissage
numériques de la Haute école pédagogique de



la Haute école spécialisée du nord-ouest de la
Suisse. La réflexion du point de vue de la péda-
gogie des médias sur le potentiel de formation
des robots sociaux est au centre des analyses et
du développement de concepts qui s’y associent.
Les machines employées dans ces projets sont
des robots humanoides; il faut donc tenir compte
tout particulierement de cet agencement de
I'interaction homme-machine. Le design imi-
tant sciemment 'homme et le mélange de caté-
gories spécifiquement humaines telles que
laffectivité, 'empathie, la capacité d’attache-
ment, la confiance ou l'amitié avec des ma-
chines doivent étre examinés d’un regard cri-
tique, et il y a ici un grand nombre d’aspects
éthiques a discuter.

On constate que les hommes abordent les
robots humanoides avec beaucoup de curiosité
et une ouverture d’esprit pratiquement transpa-
rente. Ces robots parviennent a générer une
forme de proximité relationnelle qui permet a
leurs capteurs technologiques de recueillir des
données ainsi que des informations person-
nelles — dans ce qui semble étre un dialogue.
On se sent en sécurité face a un interlocuteur
apparemment confiant. Dans le cadre du déve-
loppement de l'intelligence artificielle dont les
robots sociaux sont — encore tres modestement
— équipés, il faut des aujourd’hui insister sur la
nécessité de poser des questions relatives a 'ana-
lyse et a I'exploitation des données et aux éven-
tuelles décisions autonomes des robots qui en
découlent. De méme, il faut analyser les impacts
des interactions robot-homme, puisque celles-ci
pourraient également modifier les relations
humaines.

A la fin des années 1960 déja, Erich Fromm
notait a ce propos: «IT'he possibility that we can
build robots who are like men belongs, if
anywhere, to the future. But the present already
shows us men who act like robots. When the
majority of men are like robots, then indeed
there will be no problem in building robots who
are like men» (Fromm 1968: 43/44).

Si les robots humanoides occupent dans la
formation continue une position génératrice de

sens en assumant un role pédagogique, il faut
non seulement assurer — comme pour tout
autre arrangement — le support du matériel et
du logiciel, mais également promouvoir les apti-
tudes des enseignants pour l'utilisation des mé-
dias et élaborer un concept didactique spécifique.
Le robot ne peut et ne doit pas étre vu unique-
ment comme auxiliaire d’apprentissage ou outil,
il doit constituer un objet d’apprentissage:

«En tant qu'artéfact simulant la vie, 'objet
d’apprentissage qu’est le robot social défie les
apprenants dans leur autoperception fonda-
mentale comme étre humain, leur cognition et
leur affectivité. Le robot pose la question de la
vie en tant que telle, ainsi que de ce qui est spé-
cifiquement humain (cf. Brenner 2009). Que
reste-t-il si le robot surpasse un jour nos capaci-
tés dans tous les domaines, donc s’il est plus fort
physiquement, plus intelligent, plus stable émo-
tionnellement ou capable d’agir de facon plus
équitable? De telles questions nous conduisent,
par le biais de la machine, a nous interroger sur
notre propre vision de I'homme et I'essence
méme de notre existence...» (cf. Flickiger/
Reimer 2020).

La formation hybride nécessite une éduca-
tion aux médias dans le sens d'une réflexion
critique, exigeant non seulement une remise en
question des dimensions sociales, culturelles et
éthiques dans la pratique pédagogique, mais
appelant également les institutions de forma-
tion et tous leurs membres a prendre des déci-
sions responsables pour ou contre une forma-
tion a I’ere numérique.

RICARDA T.D. REIMER dirige le département Ensei-
gnement et apprentissage numériques de la Haute école
pédagogique de la Haute école du nord-ouest de la Suisse
(FHNW) ainsi que le point de contact E-Learning de la FHNW.
Elle participe par ailleurs & de nombreux projets de recherche
dans le domaine des «innovations numériques».



Big Data und
Learning Analytics:
Fluch oder Segen?

ALINA KOCHLIN, SHIRIN RIAZY

Nicht nur in Online-Kursen werden immer mehr Daten iber

die und von den Teilnehmenden gesammelt. Diese Daten konnen
mithilfe von Learning-Analytics-Programmen ausgewertet und
verwendet werden, um Lernen zu personalisieren und Probleme
in individuellen oder auch institutionellen Lernkontexten zu

10sen.

Vermehrt nutzen Bildungseinrichtungen digi-
tale Lernplattformen zur Erweiterung des Un-
terrichts. Bekannte Anbieter von komplexen
webbasierten Infrastrukturen sind beispiels-
weise Moodle, WebWeaverSchool, lo-net? und
itslearning. Diese Lernplattformen ermoglichen
vor allem den Austausch der Lernenden unter-
einander und mit den Lehrenden, die Dateiab-
lage und die Erstellung von Wikis und Arbeits-
plinen. Haufig besteht auch die Moglichkeit der
Einbindung von E-Content, der von Verlagen
bereitgestellt wird. Einige Bildungseinrichtun-
gen nutzen die digitalen Lernplattformen zum
Teil auch, um Tests oder E-Klausuren online
stellen zu lassen.

Durch die zunehmende Digitalisierung in
Bildungseinrichtungen und die damit einherge-
hende Nutzung von digitalen Lernplattformen
fallen Unmengen an Daten iiber den Lernpro-
zess, den Lernfortschritt und das Lernergebnis
sowie uber die Lernenden selbst an. So doku-
mentiert bspw. die an vielen Schulen und Hoch-
schulen genutzte Lernumgebung Moodle, wel-
che Lernenden wann und wie oft auf einzelne
Lehrmaterialien zugegriffen haben und mit
welchem Erfolg elektronische Tests absolviert

wurden. In erginzenden Systemen, z. B. Ver-
waltungsdatenbanken, wird der Fortschritt in
der Bildungslaufbahn von der Einschreibung
iiber das Belegen und Bestehen von Lehrveran-
staltungen bis hin zum Erreichen des Bildungs-
ziels (Vergabe eines Abschlusses bzw. Titels) do-
kumentiert.

Systematische Analyse erhobener Daten:
Vorteile von Learning Analytics

Die entstehende Datenfiille macht den Lehren-
den eine individualisierte manuelle Auswer-
tung samtlicher Daten unmoglich. Durch den
Einsatz moderner, computergestiitzter Verfah-
ren — Learning Analytics, kurz: LA — besteht
allerdings die Moglichkeit, diese Daten automa-
tisiert auszuwerten. Unter Learning Analytics
verstehen wir die systematische Analyse grosser
Datenmengen zu Lernenden, Lehrenden und
Lernprozessen, mit dem Ziel, den Lernerfolg zu
steigern und Lehre effektiver und effizienter zu
gestalten. Bei LA wird der Fokus dabei auf die
Lernenden und ihr Lernverhalten gelegt. Kon-
kret finden dabei Gruppierungen der Lernen-
den statt, beispielsweise anhand von lernbezo-



genen Merkmalen oder Prognosen des
Lernerfolgs. Dartiber hinaus wird nach latenten
Zusammenhdngen zwischen dem Lernerfolg
und anderen Variablen gesucht, um den Lerner-
folg zu steigern und kiinftige Lernangebote zu
verbessern (Baker & Inventado, 2014).

Bei den Analysen greifen Lehrende auf algo-
rithmenbasierte Softwares zurtiick, die erhobe-
ne Daten zueinander ins Verhiltnis setzen und
Auswertungen vornehmen — und damit Vor-
aussagen treffen. Daten, die algorithmisch aus-
gewertet werden, konnen den Lernprozess selbst
betreffen (betrachtete Lernmaterialien, durch-
gefiihrte Ubungen, benétigte Zeit, Anzahl der
Wiederholungen), es sind aber auch Kennzah-
len, die den Lernerfolg (erzielte Punkte, richtige
Losungen, abgeschlossene Priifungen) und die
Lernenden an sich betreffen (demografische
Merkmale, Lerntyp und Interaktionstyp; Rubel
& Jones, 2016). Die Analyse dieser Daten ermog-
licht die Individualisierung von Lernsettings
und die Bewaltigung von institutionellen Lehr-
und Lernproblemen beispielsweise durch eine
frithzeitige Identifizierung jener Lernenden,
die Gefahr laufen, den Kurs oder das Studium
abzubrechen, und die von gezielten Interventi-

onen, wie z. B. personlichen Gesprichen, Sen-
kung des Aufgabenniveaus und individuellen
Lernmassnahmen, profitieren konnten (Gasevié¢
et al., 2016).

Vermehrt basieren LA-Systeme auf Metho-
den des maschinellen Lernens, sprich auf Be-
rechnungsformeln, die autonom Voraussagen
und Entscheidungen auf der Grundlage von
vorher festgelegten Regeln und statistischen
Modellen treffen. Dabei wird unter anderem
maschinelles Lernen angewendet, um mithilfe
von statistischen Berechnungen effektiv Muster
in den Daten zu erkennen und zu klassifizieren:
Die Algorithmen lernen dabei, aus Beispielmus-
tern, so genannten Trainingsdaten, bestimmte
Schliisse zu ziehen, die dann auf grossere Daten-
mengen angewendet und verallgemeinert wer-
den konnen. Aus Sicht der Anwender handelt es
sich dabei hdufig um so genannte Black-Box-
Systeme, bei denen schwer nachvollziehbar ist,
welche Verarbeitungsschritte die Daten durch-
laufen und welche Konsequenzen das hat — d.
h., es bleibt oftmals unklar, wie das System
letztlich zu seiner Voraussage kommit.

Die Anwendung von LA ist sowohl fir die
Lehrperson als auch fiir die Lernenden mit vie-
len Vorteilen verbunden. Zum Beispiel ermogli-
chen LA-Systeme ein besseres Verstindnis des
Lernprozesses durch Informationen, z. B. wann
gelernt wird und wie oft. Damit einher geht
eine bessere Ausrichtung auf die individuellen
Bedirfnisse der Lernenden (z. B. Lernstrategien,
Leseempfehlungen, Tutorien), spezifisches Feed-
back sowie die Verbesserung der Lernumge-
bung, wie z. B. angepasstes Lernmaterial und
spezifische Lernaufgaben (Schumacher &
Ifenthaler, 2018). Durch die Vernetzung von Ler-
nenden und Lehrenden bieten LA-Systeme dar-
iiber hinaus Moglichkeiten des Wissensaufbaus,
der Selbstreflexion sowie der selbstregulieren-
den Lernprozesse (Knight, Shum & Littleton,
2014). Ein weiterer Vorteil von LA ist die schnel-
le Identifizierung von Lernschwichen und die
damit einhergehende Erarbeitung von proakti-
ven Handlungsempfehlungen (Gasevi¢ et al.,
2016). LA-Systeme ermoglichen ferner, Lernan-



gebote individuell anzupassen und so den Lern-
erfolg wahrscheinlicher zu machen.

Risiken und Nachteile

Aktuelle Datenverarbeitungsmethoden bergen
jedoch Risiken (Noble, 2018), denn Anwendun-
gen der Methoden des maschinellen Lernens
basieren zum Teil auf unausgewogenen Trai-
ningsdaten, was wiederum zu unausgewoge-
nen, moglicherweise diskriminierenden Vor-
hersagen fiithrt (Dressel, 2018). Datensitze
konnen zum Beispiel unausgewogen sein in
Hinblick auf Alter, Geschlecht, Sexualitit etc.
Eine differenzierte Behandlung von Einzelper-
sonen auf Grundlage ihrer (z. B. ethnischen,
geschlechtlichen oder altersspezifischen) Grup-
penzugehorigkeit kann als Diskriminierung
angesehen werden, wenn diese Einzelpersonen
dadurch in irgendeiner Weise benachteiligt
werden (Scholes, 2016). In einem unausgewoge-
nen Trainingsdatensatz konnte es beispielswei-
se vorkommen, dass samtliche weiblichen Ler-
nenden schlechtere Noten haben als mdnnliche
Lernende. Der Algorithmus konnte darin eine
Struktur erkennen und schlussfolgern, dass
weibliche Lernende (aufgrund ihres Ge-
schlechts!) grundsatzlich schlechtere Ergebnis-
se erzielen, und auf dieser Basis Prognosen tref-
fen. Der Algorithmus unterscheidet nicht
zwischen Korrelation und Kausalitdt, denn of-
fensichtlich implizieren weder Geschlecht noch
Alter oder Ethnizitit notwendigerweise eine
besonders gute oder schlechte Leistung.

Selbst wenn demografische Merkmale nicht
erhoben werden, konnen sich in Daten Struktu-
ren befinden, die die Lernenden implizit als Teil
einer demografischen Gruppe identifizieren
(Kamishima et al., 2012). Beispielsweise wurde
gezeigt, dass Menschen je nach Alter Lernplatt-
formen unterschiedlich nutzen und ein unter-
schiedliches Klickverhalten haben. Jemanden
aufgrund der Geschwindigkeit seines Klickver-
haltens als leistungsschwach einzuordnen,
konnte eine versteckte Benachteiligung dlterer
Plattformnutzer sein.

Prognosen konnten weiterhin dahingehend
ungenau sein, dass die Bewertung nicht allein
auf (Prifungs-)Ergebnissen (oder kompetenzba-
sierten Merkmalen) beruht, sondern auf dem
gemessenen Prozess. In den gemessenen Daten
fehlen jedoch wesentliche Merkmale, internale
sowie externale Unterrichtsbedingungen, die
nicht in algorithmischen Auswertungen be-
ricksichtigt werden konnen: Lernende, die
hauptsiachlich offline lernen, kénnten z. B. be-
nachteiligt werden, da LA-Systeme nicht analy-
sieren konnen, welche Ressourcen und Lernak-
tivititen offline genutzt worden sind, was
wiederum eine Diskriminierung dieses Lern-
typs ist (Jones & Salo, 2018). Prinzipiell werden
womoglich Lernende, die nicht technologieaf-
fin sind, benachteiligt, denn sie haben bereits
von vornherein grossere Probleme mit der An-
wendung der digitalen Lernplattform. Dartiber
hinaus wird in den Daten wenig tiber das Inst-
ruktionsdesign, den sozialen Kontext der Ler-
nenden, deren Lerngeschichte und mogliche
Revisionen im Lehrinhalt festgehalten (GaSevi¢,
2016) — was aber alles Auswirkungen auf den
Lernerfolg haben kann.

All dies kann dazu fithren, dass Lernende
fehlerhaft klassifiziert werden — z. B. als fal-
sche Lerntypen oder als mogliche Abbruchkan-
didaten. Falsche Klassifizierungen der Lernen-
den bergen in jedem Fall Gefahren, da sie zu
einer Adaption des Lernmaterials oder zu Inter-
ventionen fithren konnen, die unangemessen
sind und den Lernenden unter- oder tiberfor-
dern konnen. Damit wiirde LA sein Ziel nicht
nur verfehlen, sondern zusitzlichen Schaden
verursachen.

Die Prognosen und das Wissen um solche
Prognosen beeinflussen zudem das Verhalten
der Lernenden gegeniiber anderen Lernenden
und den Lehrenden. Jene, denen bewusst ist,
dass ihr Verhalten tiberwacht wird, versuchen,
ihren Fortschritt zu «beweisen», z. B. indem sie
sich vermehrtin das System einloggen, Lernma-
terialien herunterladen oder sich verstirkt an
Diskussionen im Diskussionsforum beteiligen
(Knight, Shum & Littleton, 2014). Trotz dieser



moglichen Fehlentwicklungen erfordert ein
ethischer Umgang mit Lernenden, dass man sie
stets als Mitentscheidende ansieht und in die
Nutzung ihrer Daten einbezieht (Slade & Prins-
loo, 2013).

Ethisch und pddagogisch sinnvoller Um-
gang mit Daten und Learning Analytics

Mit der Moglichkeit der algorithmischen Daten-
auswertung und dem damit einhergehenden
Diskriminierungspotenzial ergeben sich auch
ethische Fragen, nicht zuletzt im Umgang mit
den erhobenen Daten. Um Bedenken friihzeitig
entgegenzuwirken, sollte ein Fokus beim Ein-
satz von Learning Analytics auf der Daten-
schutzfrage liegen, die unter anderem Datenin-
terpretation, Dateneinwilligung, Datenschutz-
aufklarung, Datenidentifikation, Datenverwal-
tung und Datenspeicherung beinhaltet (Rubel
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& Jones, 2016; Schumacher & Ifenthaler, 2018;
Slade & Prinsloo, 2013).

Falls LA-Systeme breitere Anwendung in ei-
ner Bildungseinrichtung finden, sollte darauf
geachtet werden, dass der Umgang mit den In-
formationstechnologien bedacht und transpa-
rent erfolgt, denn LA nutzt hochsensible Daten,
um effizient zu funktionieren. Hilfreich dabei
sind klar formulierte Grundsitze und die hochs-
ten Datenschutzstandards (Drachsler & Greller,
2016). Fur eine ethisch vertretbare Umsetzung
existieren Verhaltenskodizes, wie beispielswei-
se die DELICATE-Checkliste von Drachsler und
Greller (2016) oder Jisc! (2015). Wesentliche
Punkte beinhalten hier die ausschliessliche
Nutzung der Daten fiir autorisierte Bildungs-
zwecke und strenge Richtlinien fiir die Daten-
speicherung (Knight, Shum & Littleton, 2014;
Sclater, 2017). Zudem ist es forderlich, die Ler-
nenden mit in den Prozess einzubeziehen und
sie Uiber die Erfassung ihrer Daten sowie die an-
gewendeten Algorithmen zu informieren und
ihnen Wahlmoglichkeiten bei der Erhebung
und Verwendung der Daten zu geben (Rubel &
Jones, 2016).

Auf die Gefahr der Verstirkung und Ver-
schleierung von bestehenden Verzerrungen
und impliziter Benachteiligung wird in den Ver-
haltenskodizes zwar aufmerksam gemacht,
allerdings fehlt es bislang an Methoden und
konkreten Handlungsanweisungen zur Uber-
priifung genutzter Daten auf ihre Eignung fiir
Vorhersagemodelle (Slade & Prinsloo, 2013; Ka-
mishima etal., 2012). Es ist wichtig, dass vor der
Implementierung ausreichend gepriift wird, in
welcher Form Daten ausgewertet werden sollen,
welche Daten mit in die Auswertung einfliessen
und inwiefern diese Daten als Bewertungshilfe
dienen sollen.

Bei der Implementierung von digitalen Lern-
plattformen sowie bei der Anwendung sollte
bedacht werden, dass Technologien allein nicht
die Praxis bestimmen sollten. Nachteile und Ri-
siken maschineller Auswertungen und Vorher-

1 www.jisc.ac.uk/guides/codeofpracticeforlearninganalytics



sagen sollten daher von Bildungsinstitutionen
bei der Implementierung und Anwendung be-
dacht werden, denn nicht alles, was effektiv ist,
ist auch moralisch vertretbar.? Zusitzlich zu
algorithmischen Bewertungen sollten zudem
bei Unsicherheit andere Beratungsquellen hin-
zugezogen werden — beispielsweise die Lehr-
krafte.

Fazit

Durch den Informationsgewinn, den Learning
Analytics bieten, ist es moglich, den Unterricht
aufdie Lernenden masszuschneidern und frih-
zeitig einzugreifen, wenn der Lernerfolg ge-
fahrdet ist. Somit konnen Fluktuationen ver-
hindert und Bildungsziele geférdert werden
(Rubel & Jones, 2016). Durch die Erhebung und
Nutzung z.T. hochsensibler Daten besteht je-
doch auch die Gefahr der Diskriminierung, bei-
spielsweise in Bezug auf das Geschlecht, Ethni-
zitdt, Alter, Behinderung oder auch Lerntyp. Die
Diskriminierung durch Daten kann deshalb
besonders folgenreich sein, weil KI-basierte Sys-
teme vermeintlich objektiv entscheiden, die
Diskriminierung damit unerwartet und weni-
ger transparent ist und potenziell tausende Ler-
nende in gleicher Art treffen wiirde.

Um dies zu verhindern, tragen die Nutzerin-
nen und Nutzer der Software — seien es Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter in Verwaltung und
Studienberatung, sei es planendes Personal oder
seien es Lehrende — eine besondere Verantwor-
tung: Sie missen bestrebt sein, eigene Vorurtei-
le zu hinterfragen, chancengerechte Lernumge-
bungen zu schaffen und objektiv Bewertungen
zu vergeben. Wenn LA-Systeme Anwendung
finden, sollten ihre Vorteile genutzt werden, sie
sollten jedoch nur zur Beratung herangezogen
werden und nicht alleine Prognosen treffen.

2 Hier ist zum Beispiel an den Einsatz von Gesichtser-
kennung im Klassenzimmer zu denken, wie es in China z.

T. eingesetzt wird: Kameras Gberwachen die Schilerinnen
und Schuler und bewerten anhand ihrer Mimik, ob sie z.B.
unaufmerksam oder abgelenkt sind (www.telegraph.co.uk/
news/2018/05/17/chineseschoolusesfacial recognition-
monitorstudentattention/).
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Big Data et

Learning Analytics:
bienfait ou fléau?

ALINA KOCHLIN, SHIRIN RIAZY

De plus en plus de données sont recueillies sur les participants,

et pas seulement dans les cours en ligne. Ces données peuvent
étre exploitées au moyen de programmes d’analyse (Learning
Analytics) afin de personnaliser 'apprentissage et de résoudre des
problemes dans des contextes d’apprentissage individuels ou

institutionnels.

Les institutions de formation ont de plus en plus
recours a des plateformes d’apprentissage nu-
mériques pour élargir I'enseignement. Parmi les
prestataires connus d’infrastructures complexes
fondées sur Internet comptent par exemple
Moodle, WebWeaverSchool, lo-net2 et itslear-
ning. Ces plateformes d’apprentissage per-
mettent essentiellement un échange entre les
apprenants et avec les enseignants, le dépot de
fichiers et la création de wikis et de plans de
travail. Souvent, il est également possible d’inté-
grer du contenu électronique mis a disposition
par des éditeurs. Certaines institutions de for-
mation utilisent partiellement les plateformes
d’apprentissage numeériques pour des tests ou
des examens électroniques en ligne.

La numérisation croissante dans les institu-
tions de formation et l'utilisation de plateformes
d’apprentissage numériques qui s’y associe gé-
nerent d’'immenses quantités de données sur le
processus, les progres et les résultats de I'appren-
tissage, ainsi que sur les apprenants eux-meémes.
Ainsi, 'environnement d’apprentissage Moodle,
utilisé dans nombre d’écoles et d'universités,
documente par exemple quels apprenants ont

accédé quand et combien de fois aux différents
matériels d’enseignement, et avec quel succes
les tests électroniques ont été passés. Dans des
systémes complémentaires, par exemple des
bases de données administratives, la progres-
sion du parcours de formation est documentée,
de I'inscription au suivi et a I'accomplissement
de cours et enfin a l'atteinte de I'objectif de for-
mation (certification ou titre).

Analyse systématique des données
recueillies: les avantages de I'analytique
de I'apprentissage

Etant donné la quantité de données générée,
une exploitation manuelle personnalisée de
toutes les données par les enseignants n’est plus
possible. 'emploi de procédés modernes assistés
par ordinateur — appelés Learning Analytics,
en abrégé LA — permet toutefois une exploita-
tion automatisée de ces données. On entend par
Learning Analytics 'analyse systématique de
grandes quantités de données sur les appre-
nants, les enseignants et les processus de forma-
tion, en vue d’accroitre le succés d’apprentissage



et de rendre I'enseignement plus efficace et plus
efficient. Les systémes LA mettent l'accent sur
les apprenants et leur comportement d’appren-
tissage. Concretement, ils procedent a des re-
groupements des apprenants, par exemple sur
la base de caractéristiques d’apprentissage ou de
pronostics de succes. Par ailleurs, ils recherchent
des rapports latents entre le succes d’apprentis-
sage et d’autres variables, afin d’accroitre le suc-
ces et d’améliorer les futures offres de forma-
tion (Baker & Inventado, 2014).

Pour les analyses, les enseignants ont recours
a des logiciels fondés sur des algorithmes qui
établissent des rapports entre les données rele-
vées et procedent a des analyses — débouchant
ainsi sur des pronostics. Les données exploitées
sur la base de ces algorithmes peuvent concer-
ner le processus d’apprentissage en tant que tel
(matériels consultés, exercices accomplis, temps
nécessaire, nombre de répétitions), mais égale-
ment étre des indicateurs relatifs au succes d’ap-
prentissage (points obtenus, solutions correctes,
examens réussis) et aux apprenants eux-mémes
(caractéristiques démographiques, type d’ap-
prentissage et d’interaction; Rubel & Jones,
2016). Lanalyse de ces données permet une per-
sonnalisation des formats d’apprentissage et
une maitrise de problemes institutionnels d’ap-
prentissage et d’enseignement, par exemple
grice a l'identification précoce des apprenants
qui risquent d’abandonner les cours ou les
études et pourraient tirer profit d’interventions
ciblées telles que des entretiens personnels, une
réduction du niveau des taches et des mesures
d’apprentissage individuelles (GasSevi¢ et al.,
2016).

Les systemes LA s’appuient de plus en plus
sur les méthodes de I'apprentissage machine,
c’est-a-dire sur des formules de calcul qui éta-
blissent de facon autonome des prévisions et des
décisions sur la base de regles et de modeles sta-
tistiques prédéfinis. L'apprentissage machine
est notamment utilisé afin de déceler et de caté-
goriser efficacement, a l'aide de calculs statis-
tiques, des schémas parmi les données: les algo-
rithmes apprennent a partir d’exemples de

schémas, appelés données d’entrainement, a
tirer certaines conclusions qui pourront ensuite
étre appliquées a de gros volumes de données et
généralisées. Du point de vue des usagers, il
s’agit souvent de systemes dits de boite noire,
permettant difficilement de cerner a quelles
étapes de traitement les données sont soumises
et quelles conséquences cela entraine — autre-
ment dit, on ne sait souvent pas comment le
systeme parvient, en fin de compte, a son pro-
nostic.

Lapplication de systemes LA a de nombreux
avantages pour les enseignants et pour les ap-
prenants. Par exemple, ces systemes permettent
de mieux comprendre le processus d’apprentis-
sage grace a certaines informations, par exemple
sur le moment et la fréquence de 'apprentis-
sage. Cela débouche sur une meilleure adapta-
tion aux besoins individuels des apprenants (par
exemple stratégies d’apprentissage, recomman-
dations de lecture, tutoriels), un retour d’infor-
mation spécifique et une amélioration de I'envi-
ronnement d’apprentissage, par exemple avec
des matériels didactiques adaptés et des taches
spécifiques (Schumacher & Ifenthaler, 2018).



Grace a I'interconnexion des enseignants et des
apprenants, les systemes LA offrent en outre des
possibilités de développement du savoir, d’auto-
réflexion et de processus d’apprentissage auto-
régulés (Knight, Shum & Littleton, 2014). Un
autre avantage des systémes LA est 'identifica-
tion rapide de faiblesses d’apprentissage et donc
I’élaboration de recommandations proactives
(Knight, Shum & Littleton, 2014). Ils permettent
aussi de personnaliser les offres de formation et
donc d’accroitre la probabilité d'un succes d’ap-
prentissage.

Risques et inconvénients

Les méthodes actuelles de traitement de don-
nées recélent toutefois aussi des risques (Noble,
2018), puisque les méthodes de I'apprentissage
machine s’appuient en partie sur des données
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d’entrainement peu équilibrées, ce qui dé-
bouche alors sur des pronostics peu équilibrés
et éventuellement discriminatoires (Dressel,
2018). Ainsi, les jeux de données peuvent étre
peu équilibrés en termes d’age, de genre, de
sexualité, etc. Un traitement différencié des
individus sur la base de leur appartenance a un
groupe (par exemple en fonction de leur appar-
tenance ethnique, de leur sexe ou de leur age)
peut étre considéré comme une discrimination
s’il en résulte un désavantage quelconque pour
ces personnes (Scholes, 2016). Dans un jeu de
données peu équilibré, il se pourrait par exemple
que toutes les étudiantes femmes aient de moins
bonnes notes que les étudiants masculins. L’al-
gorithme pourrait y voir une structure et en
conclure que les étudiantes (en raison de leur
genre!) obtiennent d’'une maniere générale de
moins bons résultats, et établir des pronostics
sur cette base. L'algorithme ne fait pas la diffé-
rence entre une corrélation et une causalité, car
il est évident que ni le sexe, ni I’dge, ni I'appar-
tenance ethnique n’impliquent nécessairement
des performances particulierement bonnes ou
particulierement médiocres.

Méme lorsque les caractéristiques démogra-
phiques ne sont pas relevées, les données
peuvent contenir des structures qui identifient
implicitement les apprenants comme faisant
partie d'un groupe démographique particulier
(Kamishima etal., 2012). Ainsi, on a par exemple
montré que selon leur age, les personnes uti-
lisent les plateformes d’apprentissage de ma-
niére différente et ont un comportement de clic
différent. La catégorisation d’'une personne
comme peu performante en raison de la vitesse
de son comportement de clic pourrait constituer
une discrimination masquée d’utilisateurs plus
agés de la plateforme.

Les pronostics pourraient également étre
imprécis dans la mesure ou I'’évaluation ne s’ap-
puie pas uniquement sur les résultats (d’exa-
mens) (ou des caractéristiques fondées sur les
compétences), mais sur le processus mesuré. Or,
les données mesurées ne contiennent pas cer-
taines caractéristiques essentielles, les condi-



tions internes et externes de I'enseignement,
qui ne peuvent pas étre prises en compte dans
les analyses algorithmiques: des personnes qui
apprennent surtout hors ligne pourraient par
exemple étre défavorisées, puisque les systémes
LA ne peuvent pas analyser quelles ressources
et activités d’apprentissage ont été utilisées hors
ligne, ce qui constitue ainsi une discrimination
de ce type d’apprentissage (Jones & Salo, 2018).
D’une maniére générale, il se pourrait que les
apprenants n’ayant pas de grandes affinités avec
la technologie soient défavorisés puisqu’ils ont
des le départ plus de mal a utiliser la plateforme
numérique. En outre, les données ne relévent
que peu de chose sur la conception de 'instruc-
tion, le contexte social des apprenants, leur his-
torique d’apprentissage et d’éventuelles révi-
sions du contenu de l'enseignement (GasSevic,
2016) — autant de facteurs qui peuvent avoir un
impact sur le succes de 'apprentissage.

Tout cela peut entrainer une classification erro-
née des apprenants — par exemple en leur attri-
buant un type d’apprentissage incorrect ou en
y voyant d’éventuels candidats a 'abandon de la
formation. Les classifications erronées des ap-
prenants recelent en tout cas des dangers,
puisqu’elles peuvent conduire a une adaptation
du matériel d’enseignement ou a des interven-
tions inadéquates, ainsi qu’a une sollicitation
insuffisante ou excessive de 'apprenant. I'ana-
lytique de I'apprentissage ne passerait alors pas
seulement a c6té de son but, mais serait méme
dommageable.

Par ailleurs, les pronostics et la connaissance de
l’existence de ces pronostics influencent le com-
portement des apprenants vis-a-vis d’autres ap-
prenants et des enseignants. Ceux qui ont
conscience que leur comportement est surveillé
s’efforcent de «prouver» leurs progres, par
exemple en s’enregistrant souvent dans le sys-
téme, en téléchargeant des matériels d’appren-
tissage ou en participant davantage a des discus-
sions dans le forum (Knight, Shum & Littleton,
2014). Malgré ces risques de distorsion, un com-
portement éthique envers les apprenants exige
de toujours les considérer comme codécideurs

et de les impliquer dans I'exploitation de leurs
données (Slade & Prinsloo, 2013).

Emploi éthique et
pédagogiquement utile des données et
de I'analytique de l'apprentissage

La possibilité d’'une exploitation algorithmique
des données et le potentiel de discrimination
qui en résulte soulévent également des ques-
tions éthiques, notamment en ce qui concerne
I’emploi des données relevées. Afin de prévenir
les inquiétudes de facon précoce, on devrait, lors
de 'emploi de systemes LA, mettre I'accent sur
I'aspect de la protection des données, qui en-
globe notamment l'interprétation des données,
I'accord de traitement, I'information sur la pro-
tection des données, 'identification, la gestion
et la sauvegarde des données (Rubel & Jones,
2016; Schumacher & Ifenthaler, 2018; Slade &
Prinsloo, 2013).

Si une institution de formation a largement
recours a des systemes LA, elle doit veiller a un
emploi réfléchi et transparent des technologies
de l'information, car 'analytique utilise des
données ultrasensibles pour fonctionner de ma-
niere efficace. Pour cela, il est utile de disposer
de principes énoncés clairement et des stan-
dards les plus élevés de protection des données
(Drachsler & Greller, 2016). Pour une mise en
ceuvre éthiquement acceptable, il existe des
codes de comportement tels que la check-list
DELICATE de Drachsler et Greller (2016) ou Jisc
(2015)'. Parmi les points essentiels compte ici
I'utilisation exclusive des données a des fins
autorisées de formation ainsi que des directives
strictes pour la sauvegarde des données (Knight,
Shum & Littleton, 2014; Sclater, 2017). Par ail-
leurs, il est bon d’impliquer les apprenants dans
le processus, de les informer sur le relevé de
leurs données et les algorithmes utilisés, et de
leur donner des possibilités de choix a propos
du recueil et de I'utilisation des données (Rubel
& Jones, 2016).

1 www.jisc.ac.uk/guides/codeofpracticeforlearninganalytics



Si les codes de comportement signalent le
danger d'un renforcement et d'une occultation
de distorsions existantes et de discriminations
implicites, ils ne fournissent guere, jusqu’a pré-
sent, de méthodes ou d’instructions concretes
pour controler dans quelle mesure les données
utilisées sont appropriées pour établir des
modeles de pronostic (Slade & Prinsloo, 2013;
Kamishima et al., 2012). Avant la mise en ceuvre,
il est important de vérifier scrupuleusement
sous quelle forme les données seront exploitées,
quelles données seront incluses dans l'analyse
et dans quelle mesure elles serviront comme
aide a I’évaluation.

Lors de la mise en place et de 'utilisation de
plateformes d’apprentissage numériques, il faut
considérer que les technologies a elles seules ne
doivent pas déterminer la pratique. Les désavan-
tages et les risques d’analyses et de pronostics
automatiques doivent donc étre considérés par
les institutions de formation lors de la mise en
place et de l'application, car tout ce qui est effi-
cace n'est pas forcément acceptable morale-
ment.? En plus de I'’évaluation algorithmique, il
2 On pensera notamment a I'emploi de la reconnaissance
faciale dans la classe, comme on y a en partie recours en
Chine: des caméras observent les éléves et évaluent sur la
base de leurs mimiques, s'ils sont inattentifs ou distraits, par

exemple (www.telegraph.co.uk/news/2018/05/17/chinese-
schoolusesfacial recognitionmonitorstudentattention/).

convient en outre de consulter en cas de doute
d’autres sources de conseil — par exemple les
enseignants.

Conclusion

Le gain d’information offert par 'analytique de
lapprentissage permet d’ajuster I’enseignement
sur mesure aux apprenants et d’intervenir de
facon précoce si le succes d’apprentissage est
compromis. On peut ainsi éviter des fluctua-
tions et promouvoir les objectifs de formation
(Rubel & Jones, 2016). Le recueil et 'utilisation
de données en partie ultrasensibles recélent tou-
tefois aussi un risque de discrimination, par
exemple en fonction du genre, de I'ethnie, de
I'age, du handicap ou encore du type d’appren-
tissage. La discrimination en raison de données
peut étre lourde de conséquences puisque les
systemes fondés sur l'intelligence artificielle
sont censés décider de facon objective; la discri-
mination est donc inattendue et moins transpa-
rente, et pourrait frapper de la méme facon des
milliers d’apprenants.

Afin d’éviter cela, les usagers des logiciels —
qu’il s’agisse des personnes travaillant dans
ladministration, l'orientation ou la planifica-
tion, ou encore des enseignants — ont une res-
ponsabilité particuliere: ils doivent s’efforcer de
remettre en question leurs propres préjugés, de
créer des environnements d’apprentissage assu-
rant une égalité des chances et de procéder a des
évaluations objectives. Lorsque l'on utilise des
systemes LA, il convient de tirer profit de leurs
avantages, mais ils ne devraient servir qu’a des
fins consultatives et ne pas établir de pronostics
a eux seuls.
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Digitalkompetenz = Ethik
+ Technologiewissen

CHRIS BUHLER

Die Digitalisierung verlangt von uns, die eigene Angst und
Tragheit zu iiberwinden und uns aktiv mit Technologie und ihren
Auswirkungen auseinanderzusetzen. Das bedeutet jedoch

nicht allein die Aneignung von Technologiewissen, vielmehr
miissen wir die mit dem digitalen Wandel einhergehenden
Bedingungen umfassend verstehen.

«Sapere aude!» forderte 1784 der Philosoph Im-
manuel Kant in seinem Aufsatz «<Was ist Aufkla-
rung?». Noch heute geistert sein kategorischer
Imperativ nicht nur als oft zitierte «goldene Re-
gel» fiir moralisch korrekte Lebensfiihrung
durch alle moglichen populdrwissenschaftli-
chen Publikationen, sondern auch als Meme
durch Lifestyle-Blogs und Pinterest-Boards.
Doch was hat der schon damals sperrige Aufruf
«Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu
bedienen!» mit der Digitalisierung zu tun, also
mit einem fundamentalen Wandel der, ausge-
hend von technologischen Basisinnovationen,
mittlerweile unser ganzes Leben durchdringt?
Einer Digitalisierung notabene, deren flam-
mendste Verfechter uns aktuell versprechen,
miuihsame Denkarbeit konnten wir immer star-
ker an intelligente Gerite abgeben. Sollten wir
da nicht eher frohlockend «Gaudeamus igitur!»
singen und einfodern «Habe Mut, dich deines
Smart Device zu bedienen!», weil wir in ein gol-
denes Zeitalter der Musse und der Convenience
eintreten? Aber was ist mit den warnenden
Stimmen, die uns prophezeien, wir wiirden
alle — oder doch zumindest sehr viele von uns —

unsere Arbeit verlieren, weil kiinstliche Intelli-
genzen sie schneller, zuverlissiger, besser und
billiger machen werde?

Zwischen diesen Polen oszilliert der Diskurs
zum digitalen Wandel momentan. Ob man sei-
nen Anfang auf den Beginn der neunziger Jahre
des letzten Jahrhunderts datiert, als der Sieges-
zug des World Wide Web in der breiten Bevol-
kerung begann, oder schon frither (etwa mit der
Geburt des Internetvorgidngers ARPA-Net Ende
der 1960er Jahre) ist miissig. Entscheidend ist:
Wir stehen erst am Anfang einer Entwicklung,
die zwar schon monstros wirkt, aber noch viel
umfassender werden wird. Selbst arrivierte Fu-
turisten mussen zugeben, dass sie keine Ah-
nung haben, was da noch auf uns zukommen
wird.

Zwischen Apokalypse und Euphorie

Auf diese massive Ungewissheit kann man nun
auf verschiedene Art und Weise reagieren. Zu-
ndchst gibt es diejenigen, die sich in ein Schul-
terzucken retten mochten: «Computer werden
Menschen in Sachen Intelligenz nie tiberholen!»



oder: «Wir werden Roboter nie als Arbeitskolle-
ginnen akzeptieren und schon gar nicht als
Pflegepersonal oder gar Freunde...». Solche und
ahnliche Aussagen sind weit verbreitet. Tatsdch-
lich sind sich selbst Experten uneins, ob es je-
mals zur sogenannten technologischen Singu-
laritait kommen wird, also dem Moment, wo
kiinstliche Intelligenz die menschliche tber-
trifft. Selbst ohne Singularititsmoment werden
die technologischen Veranderungen aber alle
unsere Lebensbereiche so stark beeinflussen,
dass diese Kopf-in-den-Sand-Haltung keine
Zukunft hat. Vielmehr ist sie eine typische
Angstreaktion in Verdnderungsprozessen. Im
Change Management bezeichnet man sie nach
Elisabeth Kiibler-Ross als «Phase des Nicht-
Wahrhaben-Wollens». Das Kiibler-Ross-Modell
beschreibt tibrigens urspriinglich fiinf Phasen
im Sterbeprozess — die wohl fundamentalste
Veranderung in unserem Leben tiberhaupt.

Auch die zweite Haltung gegeniiber dem di-
gitalen Wandel lasst sich an eine Phase in die-
sem Modell anlehnen: diejenige der Depression.
Anstatt die kommenden Verdnderungen zu
leugnen, werden sie in den schwdarzesten Far-
ben gemalt: Soziale Ungleichheiten wiirden
massiv zunehmen, Roboter unsere Arbeitsplit-
ze klauen und Maschinen uns schliesslich kom-
plett versklaven. Kurz: Der digitale Wandel wer-
de uns direkt in die Apokalypse fithren.

Ganz anders sehen das schliesslich die Eu-
phoriker, die ein goldenes Zeitalter anbrechen
sehen, in dem uns Roboter von aller Mithsal
befreien, und wir Menschen uns ganz unseren
wahren Berufungen und Leidenschaften wid-
men konnten. Diese Haltung nun aber der Kib-
ler-Ross-Phase der Akzeptanz zuzuordnen, wire
ein vorschneller Schluss.

Hier wird ndmlich ein Problem deutlich, das
fir unseren Umgang mit dem digitalen Wandel
entscheidend ist: Die Tonalitat, Metaphern und
Geschichten, die wir benutzen, um tiber diesen
Wandel zu sprechen, konzentrieren sich mo-
mentan bei zwei Extrempunkten. Diese Polari-
sierung hilft uns aber nicht, den Wandel kons-
truktiv zu gestalten. Der Digitalisierungsdiskurs



sollte daher dringend erweitert werden und
sich iber ein viel differenzierteres Spektrum
auf dieser Achse zwischen Apokalypse und Eu-
phorie erstrecken. Damit wir aber dieses Spek-
trum angemessen ausloten konnen, miissen wir
grundlegende Mechanismen der Digitalisierung
sowie Chancen und Risiken des Wandels auf
allen Ebenen — der technologischen ebenso
wie der 6konomischen und sozialen — besser
verstehen. Kurz: Wir brauchen mehr Digital-
kompetenz.

Digitalkompetenz als Entzauberung
der Digitalisierung

Die technologische Ebene dieser Kompetenz
scheint offensichtlich: Eine Portion Technolo-
giewissen sollte zur Allgemeinbildung gehoren.
Doch allzu oft delegieren wir dies in die tech-
nologische Sphire. IT-Fachleute sind zu «Magi-
ern der Neuzeit geworden: In ihren haufig gut
abgeschirmten Alchemisten-Laboren kreieren
sie Algorithmen und kommunizieren in Codes,
die fiir Nichteingeweihte komplett unverstand-
lich bleiben. Die Mittel, den Schleier um diese
obskuren Zauber zu liiften, sind durchaus vor-
handen. Fines der wichtigsten in diesem Zu-
sammenhang lautet schlicht: Bildung. Das
heisst nicht, dass wir jetzt alle Programmierer
werden miissen, aber ein Grundverstandnis fir
Schliisseltechnologien (beispielsweise zum Auf-
bau des Internets oder der Funktionsweise von
Algorithmen) und ihre Anwendung befreit uns
von unserer Hilflosigkeit. Denn die Digitalisie-
rung ist keineswegs eine unzihmbare Naturge-
walt, wie viele von uns resigniert glauben, son-
dern ein von Menschen geschaffenes also auch
von Menschen kontrollierbares Phdnomen.

Bei der Beherrschung von technologischem
Basiswissen darf es allerdings, wie bereits er-
wahnt, nicht bleiben. Dies nicht zuletzt des-
halb, weil im digitalen Wandel auch unsere
Freiheit auf dem Spiel steht. Spitestens jetzt
sollte also klar sein, dass Digitalkompetenz
auch eine ethische Komponente hat. Schon fiir
Kant war die Autonomie ein Kernbegriff der

Ethik. Digitale Analphabeten riskieren aller-
dings ihre Souverdnitdt nicht nur an die er-
wahnten «Magier» zu verlieren, sondern vor
allem an gigantische de facto Monopolunter-
nehmen wie Alphabet (Google), Facebook, Ama-
zon und Co. Die moralisch relevante Frage in
diesem Zusammenhang lautet: Wem soll der
digitale Wandel dienen: Der Technologie selbst
und der Wirtschaft oder dem Menschen und
der Gesellschaft? Was zundchst moglicherweise
wie eine rhetorische Frage anmutet, zeigt sich
bei ndherer Betrachtung als eine zweite Dimen-
sion zur oben etablierten Achse mit den Extre-
men «apokalyptische Angste» und «entfesselte
Euphorie». Auch diese zweite Achse im Koordi-
natensystem des Digitalisierungsdiskurses soll-
ten wir ndmlich ausgewogen tiber ihr gesamtes
Spektrum hinweg betrachten. Das Problem hier
ist, dass der Diskurs momentan in einer Schief-
lage auf Seiten von Wirtschaft und Technologie



liegt: Der digitale Wandel findet scheinbar vor
allem fiir diese Bereiche statt. Zwar werden auf
Panels und Podien Stimmen lauter — auch von
CEOs grosser, globaler Unternehmen —, die
mehr Menschlichkeit in der Digitalisierung for-
dern. Ja sogar der Begriff der Ethik erlebt gera-
dezu eine Renaissance. Ob Kant sich dartiber
freuen wirde, ist allerdings ungewiss: Kaum
jemand macht sich die Miihe, zu definieren,
was er oder sie denn mit «Ethik» eigentlich ge-
nau meint. Dass es da erstmal bei Worten bleibt
und nach dem Schritt vom Podium sofort wie-
der Forderungen nach Performanceoptimierun-
gen in ungeduldig fiepende Smartphones ge-
tippt werden, erstaunt daher wenig.

Auch hier wire Bildung mehr als nur ein
Zauberwort: Zur Digitalkompetenz gehort ganz
offensichtlich nicht nur technologisch-wirt-
schaftliches Wissen, sondern auch (!) die Kennt-
nis von kulturellen und gesellschaftlichen
Grundwerten und Zusammenhdngen. Nur so
kommt der Diskurs ins Lot und die Digitalisie-
rung auf den richtigen Weg.

Gewusst wo statt gewusst wie

Um diese mystische digitale Welt zu entzau-
bern, brauchen wir also eine ganze Reihe von
neuen ebenso wie bewdhrten Kompetenzen.
Diesen «Kanon der Digitalkompetenz» gilt es
noch zu konkretisieren. Doch vielleicht miissen
wir uns vom Begriff «Kanon» besser verabschie-

den. Denn im Rahmen des sich laufend be-
schleunigenden digitalen Wandels wird noch-
mal deutlicher, dass wir den Umgang mit
Wissen ebenfalls laufend neu {iberdenken und
an den Wandel anpassen miissen. In vielen —
vor allem technologisch gepriagten — Bereichen
sind Wissensinhalte immer schneller tiberholt.
Damit hat sich auch das Gewicht von individu-
ell memoriertem hin zu abrufbarem Wissen
verschoben. Kollektives Wissen — das beispiels-
weise in Projekten wie Wikipedia, aber auch in
Blogs, Podcasts und Communities gesammelt
wird — ist wichtiger geworden. Fiir das Indivi-
duum ist es also hdufig wichtiger zu wissen, wo
Informationen abrufbar sind, als die Informati-
on selbst zu kennen. Das darf aber nicht dart-
ber hinwegtiduschen, dass individueller Wis-
sensaufbau weiterhin unverzichtbar bleibt.
Denn Wissen umfasst bedeutend mehr als reine
Fakten. Vielmehr bildet sich in unserem Lang-
zeitgedachtnis ein «Mix aus unterschiedlichs-
ten wertgeladenen Erinnerungen (...)», wie Sa-
rah Spiekermann in ihrem Buch «Digitale
Ethik» auf Basis aktueller Forschung iiberzeu-
gend beschreibt. Unser individuelles Wissen ist
demnach ein wichtiger Bestandteil unserer per-
sonlichen Identitit. Wir missen deshalb zu un-
terscheiden lernen, was wir in unserem eigenen
Wissensschatz permanent verankern sollten,
um unsere Identitat zu starken, und wo wir nur
eine «Schatzkarte» in unserem Gedachtnis be-
notigen, die uns dahin fithrt, wo wir das beno-
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tigte Wissen abrufen konnen. Auch das ist Di-
gitalkompetenz.

Mit Brainfood gegen die
«digital convenience»

Nun sollte klar geworden sein: Sich Digitalkom-
petenz zu erarbeiten und diese aktuell zu hal-
ten, ist eine anstrengende Sache und verlangt
mehr denn je lebenslanges Lernen. Hier bietet
es sich an, noch einmal Kant aus seinem Grund-
lagentext «Was ist Aufklarung?» zu zitieren:
«Faulheit und Feigheit sind die Ursachen, war-
um ein so grosser Teil der Menschen, (...), den-
noch gerne zeitlebens unmiindig bleibt;...»
Nebst der beschriebenen Angst vor Neuem
kommt also noch ein weiterer Aspekt dazu: Di-
gitale Gerdte und Moglichkeiten konnen uns
sehr viel (Denk-)Arbeit abnehmen. Richtig ge-
nutzt kann uns das unser Leben tatsdachlich
enorm erleichtern. Heute besteht aber haufig
die Gefahr, dass wir uns vom verlockenden An-
gebot der «digital convenience» einlullen lassen:
Wihrend die Gerdte immer komplexer werden,
sind die Handbiicher dazu immer dinner ge-
worden, sofern es tiberhaupt noch solche gibt.
Ohne Zweifel: Der Aufschwung der Disziplin
«User Experience», die Gerite und Prozesse be-
nutzerfreundlicher bis selbsterkldrend machen
soll, ist eine grossartige Entwicklung. Er darf
aber nicht dazu fiithren, dass wir uns von unse-
ren eigenen Werkzeugen versklaven lassen. Di-

gitalkompetenz heisst also vor allem: In einer
von Technologie durchdrungenen Gesellschaft
souverdn zu bleiben, das Steuer selbst in die
Hand zu nehmen und so den digitalen Wandel
aktiv mitgestalten zu konnen, statt ihm ausge-
liefert zu sein.

«Habe Mut, dich deines Smart Device zu be-
dienen!» ist letztlich also gar keine wahnsinnig
neue und innovative Forderung. Zumindest
nicht, wenn man davon ausgeht, dass unser
wichtigster Smart Device schon heute fest mit
uns verwachsen ist und wir es auf unseren
Schultern tragen. Wie digitale Devices braucht
aber auch unser Kopf immer mal wieder ein
Update in Form von Bildung und — im Gegen-
satz zu Computern, die nach Jahren in einer
verstaubten Ecke beim Einschalten sofort wie-
der da sind — ein regelmaissiges «Fitnesstrai-
ning». Wenn wir alle das beherzigen, kommt
das auch gut mit dem digitalen Wandel.

- Kant, I. Was ist Aufklarung? In: Berlinische Monatsschrift
12/1784 (verfugbar auf Wikisource)

- Spiekermann, S. (2019). Digitale Ethik. Ein Wertesystem fur
das 21. Jahrhundert. Minchen.

- Precht, R. D. (2018). Jager, Hirten, Kritiker. Eine Utopie fur
die digitale Gesellschaft. Munchen.
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EDTECH

Mit der Digitalisierung sind verschiede-
ne neue Branchen entstanden, eine
davon ist EdTech. EdTech steht fur
Educational Technologie. Sie entwi-
ckelt Anwendungen fur den Lernbe-
reich. Vor allem fur Start-ups ist das
interessant.
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EDTECH
La numérisation a donné naissance

& de nouvelles industries, dont les EdTech.

EdTech est I'acronyme d'«Educational
Technology» qui développe des appli-
cations pour le secteur de I'éducation.
C'est particuliérement intéressant pour
les start-ups.

EDTECH

La digitalizzazione é entrata in diversi
settori, uno di questi e 'EdTech. EdTech,
che sta per Educational Technology
(tecnologia educativa), sviluppa appli-
cazioni nell'ambito dell’apprendimento.
Aspetto, questo, particolarmente
interessante per le start-up.




Die Bildungstuftler
vom Lac Léman

FLAVIAN CAJACOB

77 Start-ups vereint der Swiss EdTech Collider zurzeit unter
einem Dach. Das gemeinsame Ziel: Bildung und Lernen in ein
neues Zeitalter fiihren. Corona-Krise und Distance Learning
lassen die Nachfrage beziiglich technologischer Innovationen im
gesamten Bildungswesen geradezu explodieren — und stellen
die Entwicklungs-Teams vor ganz neue Herausforderungen.

Kollisionen haben am Lac Léman eine lange Tra-
dition — wissenschaftliche wohlgemerkt. Wah-
rend im Teilchenbeschleuniger des CERN in
Meyrin (GE) seit Giber 60 Jahren Protonen und
andere subatomare Partikel miteinander kolli-
dieren, prallen am anderen Ende des Sees seit
drei Jahren Visionen zu einem zukunftsfahigen
Bildungswesen aufeinander. Und das im positi-
ven Sinne. Denn der an die Ecole polytechnique
fédérale de Lausanne (EPFL) angegliederte Swiss
EdTech Collider ist der erste kollaborative Co-
Working-Space des Landes, der sich ausschliess-
lich mit Ed-Tech befasst, also den technologisch
getriebenen Losungen im und fiir das Bildungs-
wesen. Untergebracht in einem unscheinbaren
Gebdude im EPFL Innovation Park, tifteln fin-
dige Kopfe tagtaglich an Moglichkeiten, das Ler-
nen in eine neue Sphire zu fithren.
Urspriinglich mit 30 Jungunternehmen ge-
startet, vereint der «Innovationsbeschleuniger»
mittlerweile 77 Start-ups; vom Mikrounterneh-
men bis zum international schlagkriftigen
KMU. «Wenn es um das Bildungsangebot von

heute und morgen geht, so gibt es keine techno-
logischen Komplettlosungen, viel zu breitgefa-
chert sind die Bediirfnisse, viel zu fragmentiert
ist der Markt», sagt Roman Bruegger, Managing
Director des EdTech Collider. Dementsprechend
weit sei denn auch das Feld, auf dem sich die
einzelnen Entwicklerteams mit ihren Vorhaben
bewegen. Die Spanne der Innovationen reicht
vom interaktiven Lernmanagementsystem fiir
Schulen und zielgerichteter Software fiir Kinder
mit Lernschwiche iiber die 3D-Plattform zur
Sensibilisierung hinsichtlich Cyberkriminalitat
und Virtual-Reality-Losungen fiir die Ausbildung
von Pflegepersonal bis hin zum technischen
Bausatz, der es ermoglicht, den Nachhaltigkeits-
gedanken in der Solarenergie nachzuvollziehen
oder eine Gamified-Classroom-Interaktionsplatt-
form (siehe Beispiele in nachfolgendem Artikel).
«Dem Grossteil der Projekte liegt der zentrale
Gedanke zugrunde, dass Lernen personalisierter,
individueller und zeitlich flexibler werden muss.
Das gilt ganz besonders fiir die Erwachsenen-
und Weiterbildung», so Roman Bruegger.



ROMAN BRUEGGER,
Managing Director des EdTech Collider

Der Swiss EdTech Collider wurde im April 2017 von
Denis Gillet, Pierre Dillenbourg, Francesco Monda-
da und Marcel Salathé gegriindet, vier Professoren
und Spezialisten im Bereich der Lernwissenschaf-
ten. Er ist dem Innovation Park der Ecole polytech-
nique fédérale de Lausanne (EPFL) angegliedert
und seit Oktober 2018 auch Teil von Learn, Centre
for Learning Sciences EPFL. Getragen wird der Ed-
Tech Collider von einem gemeinnutzigen Verein,
UnterstUtzung erhdlt er von der EPFL, der Jacobs
Foundation, Swisscom, CVCl und der Fondation
Henri Moser.

Der Swiss EdTech Collider bietet sowohl einen mo-
dernen Co-Working-Space am Standort Lausanne
als auch eine virtuelle Plattform, auf der sich die
Mitglieder - derzeit 77 Start-ups - treffen kénnen,
um Erfahrungen, Wissen und bewdhrte Praktiken
auszutauschen und Synergien zu nutzen. Samtli-
che Mitglieder werden mittels Due-Diligence-Pro-
zess ausgewdhlt, Uber ihre Aufnahme stimmen die
Ausschussmitglieder des Swiss EdTech Collider ab.
Eine normale Mitgliedschaft inklusive flexiblem Ar-
beitsplatz im Co-Working-Space kostet jahrlich
250 Franken, eine Mitgliedschaft mit zugesicher-
tem Desk 1500 Franken pro Jahr, wer ein fixes Buro
am EdTech beansprucht, muss daftr den markttb-
lichen Mietpreis entrichten.

www.edtech-collider.ch

Was den Grad der Technologisierung und die
vielbesungene digitale Transformation anbe-
langt, so steht der Bildungssektor hierzulande
bildlich gesprochen auf dem Perron, im besten
Fall einen Fuss in der Tiir des langsam Fahrt
aufnehmenden Zugs. «Diesbeziiglich sind uns
andere Linder, die USA und jene in Nordeuropa
etwa, sicherlich voraus», bemerkt Bruegger —
und fiigt dem ein grosses «Aber» an: Denn mit
Anbruch der Corona-Krise und dem faktisch
behordlich verordneten Distance Learning ha-
ben sich Motivation und Bewusstsein, digitale
Lernprogramme und interaktive Lernmanage-
mentsysteme einzusetzen, massiv verstarkt.
«Gerade die offentlichen Bildungsinstitutionen
wurden in vielen Fillen tiberrascht und ziem-
lich wachgertttelt; man kann sogar sagen, de-
ren Reaktion ist zuweilen panikartig ausgefal-
len.»

Die Nachfrage ist explodiert

Das per Mitte Marz schlagartig verdnderte Lehr-
und Lernverhalten, die neuen Modelle des Un-
terrichtes, sie fordern die kreativen Kopfe am
EdTech Collider zuséatzlich. Nicht nur intellek-
tuell, sondern oder gerade was die Infrastruk-
tur und die Manpower anbelangt. «Statt 10 An-
fragen pro Woche gehen bei vielen Unternehmen
nunmehr 20 Anfragen ein — pro Tagl», sagt
Bruegger. Da es sich bei den meisten Start-ups
nicht um Millionenkonzerne, sondern um klei-
ne Unternehmen handelt, stossen diese natiir-
lich schon aufgrund ihrer personellen Ressour-
cen schnell einmal an ihre Grenzen. Kommt
hinzu, dass viele der Jungunternehmen auf-
grund ihres kurzen Bestehens kaum tiber Liqui-
dititsreserven verfiigen und hdufig auch nicht
von Uberbriickungskrediten profitieren kon-
nen. Eine paradoxe Situation: Auf der einen Sei-
te steigt die Nachfrage beziiglich innovativer
Lernlosungen zusehends, andererseits fehlt den
Entwicklern hiufig der finanzielle Nihrboden
oder die Unterstiitzung vom Staat, um sich
rasch weiterzuentwickeln und effektiv auf die
neue Situation reagieren zu konnen. «Dennoch



wollen wir nicht schwarzmalen», bemerkt Ro-
man Bruegger, «wir sehen viel lieber die Chan-
cen, welche die aktuelle Situation uns bietet.»
Wer Mitglied des Swiss EdTech Colliders ist,
gehort einem mehr oder weniger erlauchten
Kreis an. Denn bei der Aufnahme neuer Start-
ups wird dusserst selektiv vorgegangen (siehe
Seitenspalte). Die Mitglieder profitieren primar
vom Austausch mit anderen Entwicklern, vom
Anschluss an die EPFL und von einem Netzwerk
beziiglich Finanzierung und Vermarktung. «Es
ist beeindruckend, wie gross die Gemeinschaft
der EdTech-Unternehmer in der Schweiz tat-
sdachlich ist. Fir uns ist der Austausch sehr
wichtig und fihrt zu Erfahrungsaustausch und
Partnerschaften», unterstreicht Jan Rihak, CEO
von Classtime, einer gamified Lernplattform
fiur Schulen. Gauthier Dubruel, Mitbegriinder
von UbiSim (siehe nachfolgender Artikel) meint
derweil: «<Der Swiss EdTech Collider ist fiir uns
vom ersten Tag an sehr wertvoll gewesen. Er hat
uns Moglichkeiten aufgezeigt, Partner und In-
vestoren vorgestellt und uns mit anderen Ed-
Tech-Unternehmern in Verbindung gebracht,
die sich denselben Herausforderungen zu stel-
len hatten wie wir auch.» Fiir Sarah Schwab,
Griinderin und CEO von The Experience Acce-
lerator, einer Lernplattform fiir Fihrungskraf-
te, bringt die Mitgliedschaft am EdTech Collider
nebst Unterstiitzung vor allem Visibilitat. «<Un-
sere Sichtbarkeit bei den Beschleunigern und
potenziellen Kunden wird erhoht.» Und wenn-
gleich alle diese Exponenten vor allem in der
digitalen Welt unterwegs sind, so schitzen sie

Die Begriffe FinTech und HealthTech haben sich
ldngst in unserem Sprachgebrauch manifestiert,
sie umschreiben die technologischen Entwicklun-
gen und Lésungen in den Bereichen Finanzen oder
eben Gesundheit. Seit einigen Jahren nun hat
auch das Bildungssystem sein «Tech» - oder eben
sein EdTech (mitunter auch EduTech). Gemeint
sind primdr neue Innovationen fur den digitalen
Unterricht, also Plattformen, Programme, An-
wendungen und Werkzeuge, die das Lernen indivi-
dualisieren, vereinfachen und attraktiver machen

sollen.

den direkten Austausch in der Realitdt ausser-
ordentlich. Nicht von ungefahr kommt der Kaf-
feemaschine am Swiss EdTech Collider eine
wichtige Rolle bei: Hier finden informelle Ge-
spriache statt, aus denen haufig wiederum neue
Ideen, Projekte, Kollaborationen entstehen.

Das Nutzen von Synergien und das Schaffen
von Win-win-Situationen, sie bilden denn auch
einen wichtigen Teil des Fundamentes, auf dem
der EdTech Collider fusst. Dies nicht nur intern
und unter den einzelnen Start-ups, sondern
auch gegen aussen hin, direkt in die Bildungs-
branche hinein, wie Managing Director Brueg-
ger betont. Eine entsprechende Kollaboration
mit einer Berufsschule beispielsweise habe da-
fiir gesorgt, dass der fiir piddagogische Zwecke
konzipierte Roboter Thymio von den Entwick-
lern zusammen mit Lehrkraften und Schiilern
in speziell konzipierten Workshops auf Herz
und Nieren hat gepriift werden konnen. «Das
hat den Entwicklern die Moglichkeit geboten,
ihr Produkt weiterzubringen, und die Schule
konnte eruieren, ob und wie sie den Roboter im
Unterricht einsetzen kann.»

Gerade in der aktuellen Situation und ange-
sichts der auf die Gesellschaft und somit das
Bildungswesen zukommenden Herausforderun-
gen wiinscht man sich am EdTech Collider eine
noch engere Zusammenarbeit mit Schulen und
Bildungseinrichtungen. «Ich denke, der Schock,
den das Corona-Virus ausgelost hat, wird auch
im Bereich E-Learning das eine oder andere be-
wegen», ist Roman Bruegger tiberzeugt. «Vieles,
was in der Vergangenheit dahingehend beli-
chelt wurde, ist heute Tatsache — oder wird sich
in naher Zukunft als probate Form des Lernens
und der Wissenserweiterung etablieren.» Und
das mit Langzeitwirkung. Denn wenngleich der
Begriff «Collider» fiir eine Kollision steht, so su-
chen die Bildungstiiftler am Lac Léman weniger
den lauten, dafiir schnell verhallenden Knall,
sondern vielmehr den wihrenden Grundton
und die langfristige Wirkung.

FLAVIAN CAJACOB arbeitet als freier Journalist fur die
«Education Permanente»



Games und Netflix

als Vorbilder

FLAVIAN CAJACOB

Individuell, automatisch und noch starker auf die personlichen
Bediirfnisse zugeschnitten — so soll in Zukunft gelernt werden.
Was das mit Film-Streaming-Anbietern wie Netflix gemeinsam

hat? Ein kurzer Uberblick.

So viele Bedirfnisse, so viele Lésungen: Die Entwick-
lungs-Teams am Swiss EdTech Collider sind in allen Be-
reichen der Bildung und auf sdmtlichen Leistungsstufen
tatig, also von der Grundschule Gber die héheren und die
Berufsschulen bis hin zur Weiterbildung. Die folgenden
drei Beispielunternehmen, welche am Swiss EdTech Col-
lider angesiedelt sind, zeigen die Breite und die Méglich-
keiten der technologisierten Wissensvermittlung auf.

Coorpacademy -die Lernplattform lernt mit

Lernlésungen, die sich auf das Engagement der Nutzer
konzentrieren und sich aufgrund des Feedbacks von
alleine weiterentwickeln, das bietet Coorpacademy.
Das bisher wohl erfolgreichste Start-up am Swiss Ed-
Tech Collider setzt dabei auf ein pddagogisches Proto-
koll, welches aus den vier Sdulen Gamifizierung, Com-
munity, Flexibilitdt und umgekehrte P&dagogik
besteht. Orientiert hat man sich dabei nicht zuletzt
bei Streaming-Anbietern wie etwa Netflix: Aufgrund
personlicher Eingaben schldgt die auf Unternehmen
und ihre Mitarbeitenden spezialisierte Plattform kurz-
gefasste Lerninhalte vor, die mal als Présentation, mal
als Video, mal als Quiz oder Fragebogen daherkom-
men. Der Clou: Das System «lernt» quasi mit dem
Nutzer mit und macht ihm nach absolvierter Lektion
Vorschldage, was fir ihn oder sie als Ndchstes von In-
teresse sein kdnnte. Genau so eben, wie es die Film-
Plattformen erfolgreich praktizieren.

www.coorpacademy.com
UbiSim - Virtuelle Weiterbildung fiir Pflegepersonal

Chirurginnen und Chirurgen tben Eingriffe schon lan-
ger an VR-Simulatoren — UbiSim macht das Training

am Bildschirm auch fir Pflegekrafte méglich. Mittels
eines Multi-User-Tools und einer Virtual-Reality-Brille
absolviert das Gesundheitspersonal im Rahmen eines
Weiterbildungskonzepts verschiedene Fallbeispiele.
Insbesondere in Krankenhdusern soll mit der Anwen-
dung teambasiertes Arbeiten geférdert und der Aus-
tausch von Fachwissen erleichtert werden. Getreu
dem Grundsatz «Das erste Mal nie am Patienten» soll
das spielerische Training Medizinern und Pflegeperso-
nal helfen, Fachwissen praktisch zu konsolidieren. Das
geht vom Aufnahmegespréch mit dem Patienten Giber
samtliche Anwendungsfdalle.

www.ubisimvr.com

MegaVerse -Sensibilisierung in
Sachen Cyber-Kriminalitdt

Tausende Franken und Stunden investieren Firmen und
Organisationen in ihre IT-Sicherheit - was haufig ver-
gessen geht, ist der Mensch. Er ist das grésste Sicher-
heitsrisiko beziglich Cyber-Kriminalitdt. MegaVerse
schult mithilfe einer adaptiven Lernplattform und
Artificial Intelligence (Al) Mitarbeitende in Sachen Cy-
ber Security. Durch spielerische Aufgabenstellungen
passt sich das Programm automatisch dem Niveau
des jeweiligen Benutzers an und gibt anhand eines
Reports Auskunft Gber den aktuellen Wissensstand der
Teilnehmenden. In der fiktiven Lernumgebung werden
dem Benutzer auf insgesamt 80 Niveaustufen reali-
tatsnahe Aufgaben gestellt. Mégen diese zu Beginn
sehr durchschaubar sein (Passwort bekanntgeben), so
werden die Aktionen von Schritt zu Schritt delikater
und herausfordernder.

www.megaverse.com



Les novateurs de
l'éducation du lac Leman

FLAVIAN CAJACOB

Le Swiss EdTech Collider réunit actuellement 77 start-up sous un
meéme toit. Leur objectif commun: conduire la formation et
I’apprentissage vers une nouvelle ere. La crise du coronavirus et
I’apprentissage a distance font véritablement exploser la de-
mande d’innovations technologiques dans I’ensemble du secteur
de I’éducation — et posent de tout nouveaux défis aux équipes

de développement.

Les collisions — scientifiques, s’entend —
jouissent d'une longue tradition au bord du lac
Léman. Tandis que des protons et d’autres par-
ticules subatomiques entrent en collision depuis
plus de soixante ans déja dans l'accélérateur de
particules du CERN a Meyrin (GE), ce sont des
visions d’un secteur éducatif de I'avenir qui se
confrontent de l'autre coté du lac. Dans le sens
positif. Car le Swiss EdTech Collider rattaché a
I'Ecole polytechnique fédérale de Lausanne
(EPFL) est le premier espace de travail collabora-
tif du pays exclusivement consacré a I'EdTech,
C’est-a-dire aux solutions technologiques dans et
pour le secteur éducatif. Installés dans un bati-
ment discret du Parc d’innovation de 'EPFL, des
esprits inventifs développent jour apres jour des
possibilités de conduire I'apprentissage dans de
nouvelles spheres.

Cet «accélérateur de I'innovation», qui avait
commencé avec 30 jeunes entreprises, regroupe
désormais 77 start-up, de la microentreprise a
la PME de niveau international. «Lorsqu’il s’agit
de l'offre de formation d’aujourd’hui et de de-
main, il n’y a pas de solutions technologiques
completes; '’éventail des besoins est bien trop

vaste, le marché bien trop fragmenté», déclare
Roman Bruegger, Managing Director de I'Ed-
Tech Collider. Le champ dans lequel évoluent les
différentes équipes de développeurs avec leurs
projets est donc lui aussi trés vaste. La gamme
des innovations comprend aussi bien un sys-
teme interactif de gestion de l'apprentissage
pour les écoles qu’un logiciel ciblé pour enfants
présentant des difficultés d’apprentissage, une
plateforme 3D pour la sensibilisation a la cyber-
criminalité, des solutions de réalité virtuelle
pour la formation du personnel soignant, un kit
de construction technique permettant d’appré-
hender le principe de la durabilité dans I’énergie
solaire, ou encore une plateforme d’interaction
Gamified Classroom (voir les exemples dans
l’article suivant). «La plupart des projets sont
animés par I'idée centrale que I'apprentissage
doit devenir plus personnalisé, plus individuel
et plus flexible dans le temps. Cela est particu-
lierement vrai pour la formation d’adultes et la
formation continue», expose Roman Bruegger.
En ce qui concerne le degré de technicité et
la fameuse mutation numérique, le secteur de
I’éducation en Suisse se situe en quelque sorte



ROMAN BRUEGGER,
Managing Director de I'EdTech Collider

Le Swiss EdTech Collider a été fondé en avril 2017
par Denis Gillet, Pierre Dillenbourg, Francesco
Mondada et Marcel Salathé, quatre professeurs et
spécialistes des sciences de 'apprentissage. Il est
rattaché au Parc d'innovation de I'Ecole polytech-
nique fédérale de Lausanne (EPFL) et fait égale-
ment partie depuis octobre 2018 de Learn - Centre
for Learning Sciences EPFL. L'EdTech Collider est
géré par une association a but non lucratif et est
soutenu par I'EPFL, la Jacobs Foundation, Swiss-
com, la CVCl et la Fondation Henri Moser.

Le Swiss EdTech Collider propose un espace colla-
boratif moderne a Lausanne ainsi qu’'une plate-
forme virtuelle ou les membres - 77 start-up &
I'heure actuelle - peuvent se rencontrer pour
échanger des expériences, des connaissances et
des pratiques éprouvées et exploiter des synergies.
Tous les membres ont été sélectionnés par une
procédure Due Diligence; les membres du Comité
du Swiss EdTech Collider décident par votre de
I'admission.

Une affiliation comme membre ordinaire, poste
de travail flexible dans I'espace collaboratif com-
pris, cote 250 francs par an, une affiliation avec
poste de travail assuré 1500 francs par an; qui sou-
haite un bureau permanent & I'EdTech Collider
paye un loyer usuel sur le marché.

www.edtech-collider.ch

sur le quai de la gare, avec au mieux un pied
dans la portiére du train qui se met lentement
en marche. «A cet égard, d’autres pays, comme
les Etats-Unis et les pays du nord de I'Europe,
sont certainement en avance sur nous», re-
marque Bruegger, tout en ajoutant un grand
«mais»: car avec l'apparition de la crise du coro-
navirus et I'apprentissage a distance pratique-
ment ordonné par les autorités, la motivation et
I'intérét pour la mise en place de programmes
d’apprentissage numériques et de systemes inte-
ractifs de gestion de I'apprentissage ont massi-
vement augmenté. «Les institutions de forma-
tion publiques notamment ont dans bien des
cas été prises au dépourvu et assez secouées; on
pourrait méme dire qu’elles ont parfois réagi
avec panique.»

Explosion de la demande

Le comportement d’enseignement et d’appren-
tissage subitement modifié a la mi-mars, les
nouveaux modeles de cours constituent un chal-
lenge supplémentaire pour les esprits créatifs de
I’EdTech Collider. Pas seulement sur le plan in-
tellectuel, mais aussi ou précisément en ce qui
concerne l'infrastructure et le personnel. «Au
lieu de dix demandes par semaine, beaucoup de
ces entreprises enregistrent a présent vingt de-
mandes — par jour!», affirme Roman Bruegger.
Puisque la plupart des start-up ne sont pas des
groupes gigantesques, mais de petites entre-
prises, elles parviennent bien entendu rapide-
ment a la limite de leurs capacités, ne serait-ce
qu’en raison de leurs ressources de personnel. A
cela s’ajoute le fait que beaucoup de ces jeunes
entreprises, en raison de leur création récente,
ne disposent guere de réserves de liquidités et,
souvent, ne peuvent pas non plus bénéficier de
crédits relais. La situation est paradoxale: d’'une
part, la demande pour les solutions d’apprentis-
sage innovantes augmente de plus en plus;
d’autre part, les développeurs ne disposent pas
toujours du terrain de culture financier requis
ou d’une aide de I’Etat qui leur permettrait de
se développer rapidement et de réagir efficace-



ment aux nouvelles circonstances. «Malgré tout,
nous ne voulons pas étre pessimistes», remarque
Roman Bruegger, «nous préférons voir les
chances que nous offre la situation actuelle.»
Les membres du Swiss EdTech Collider consti-
tuent un groupe trié sur le volet. Car on est ex-
trémement sélectif lorsqu’il s’agit d’accepter de
nouvelles start-up (voir rubrique latérale). Les
membres tirent essentiellement profit des
échanges avec d’autres développeurs, du ratta-
chement a 'EPFL et d’'un réseau pour le finan-
cement et la commercialisation. «I1 est impres-
sionnant de constater 'ampleur effective de la
communauté des entreprises EdTech en Suisse.
Pour nous, I’échange est tres important et dé-
bouche sur des partages d’expériences et des
partenariats», souligne Jan Rihak, CEO de Class-
time, une plateforme d’apprentissage gamifié
pour les écoles. Gauthier Dubruel, cofondateur
d’UbiSim (voir article article suivant), déclare
quant a lui: «Le Swiss EdTech Collider a été tres
précieux pour nous des le premier jour. Il nous
a fait découvrir des possibilités, nous a présenté
des partenaires et des investisseurs et nous a
également mis en contact avec d’autres entre-
preneurs EdTech qui devaient relever les mémes
défis que nous.» Pour Sarah Schwab, fondatrice
et CEO de The Expérience Accelerator, une pla-
teforme de formation pour cadres, une affilia-
tion a ’EdTech Collider apporte surtout, outre
le soutien, un gain de visibilité. «Notre visibilité
aupres des accélérateurs et des clients potentiels

Les notions de FinTech et HealthTech se sont éta-
blies depuis longtemps déja dans notre langage;
elles désignent les développements et solutions
technologiques dans les secteurs de la finance ou
de la santé. Depuis quelques années maintenant,
le systéme éducatif a aussi son «Tech» - & savoir
I'EdTech (ou parfois EduTech). Il s‘agit essentielle-
ment d'innovations pour I'enseignement numé-
rique, c’est-a-dire de plateformes, de programmes,
d'applications et d’outils destinés a personnaliser
et a simplifier I'apprentissage et a le rendre plus
attrayant.

est accrue.» Et méme si tous ces acteurs évoluent
d’abord dans l'univers numérique, ils appré-
cient énormément I’échange direct dans la réa-
lité. Ce n’est pas par hasard que la machine a
café joue un rdle important au Swiss EdTech
Collider: c’est la qu'ont lieu les entretiens infor-
mels d’ou jaillissent souvent des idées neuves, de
nouveaux projets et des collaborations.

Lexploitation de synergies et la création de
situations win-win constituent ainsi des élé-
ments importants de la fondation sur laquelle
s’appuie ’EdTech Collider. Pas seulement sur le
plan interne et entre les différentes start-up,
mais aussi vers 'extérieur, directement dans
le secteur de I'éducation, comme le souligne
Roman Bruegger, le Managing Director. Par
exemple, une collaboration avec une école pro-
fessionnelle a donné aux développeurs l'occa-
sion de tester le robot éducatif Thymio de ma-
niere approfondie avec les éleves et les
enseignants, dans des ateliers spécialement
concus a cet effet. «Cela a permis aux déve-
loppeurs de faire progresser leur produit, et
I’école a pu déterminer si et comment elle peut
utiliser le robot dans I'enseignement.»

Dans la situation actuelle et eu égard aux
défis qui attendent la société et donc le secteur
de la formation, ’EdTech Collider espére une
collaboration encore plus étroite avec les écoles
et les institutions de formation. «Je pense que le
choc déclenché par le coronavirus fera égale-
ment bouger un certain nombre de choses dans
le domaine e-learning, déclare Roman Bruegger
avec conviction. Beaucoup de ce que I'on ne pre-
nait gueére au sérieux par le passé est aujourd’hui
réalité — ou s’établira dans un avenir proche
comme forme éprouvée de 'apprentissage et de
I’élargissement des connaissances.» Et cela a
long terme. Car méme si le terme de «Collider»
évoque une collision, les pionniers de 1’éduca-
tion du lac Léman recherchent non pas l'effet
détonant bruyant — et passager — mais la tona-
lité de base durable et I'impact a long terme.

FLAVIAN CAJACOB travaille comme journaliste libre
pour «Education Permanente».



Erwerben Sie die passende didaktische
Grundausbildung fiir das Lernen und
Lehren mit Erwachsenen.

SVEB-Zertifikat

Kursleiter/in
Lernveranstaltungen mit
Erwachsenen durchfiihren

In Bern, Luzern und Zirich

Weitere Infos auf aeb.ch

ae B AKADEMIE FUR ERWACHSENENBILDUNG
SCHWEIZ

FFHS %

Fernfachhochschule Schweiz
Mitglied der SUPSI

it MAS Digital Education
20% Prasenzze!

modernstes E-Learning
reuung CAS Media Design in Digital Learning

CAS eDidactics

@ enee fachliche Bet

CAS Innovations in Digital Learning
CAS Performance in Digital Learning

CAS Management in Digital Learning
Mehr Informationen unter ffhs.ch

Zirich | Basel | Bern | Brig




Jeux video et Netflix
comme modeles

FLAVIAN CAJACOB

Personnalisé, automatique et encore plus adapté aux besoins
individuels — C’est ainsi que devra se présenter I’apprentissage
a I’avenir. Qu’est-ce que cela a en commun avec des diffuseurs
de films en streaming tels que Netflix? Voici un apercu.

Autant de besoins, autant de solutions: les équipes de
développement du Swiss EdTech Collider opérent dans
tous les domaines de la formation et a tous les niveaux
de performance, donc de I'école primaire a I'école secon-
daire et professionnelle et enfin a la formation continue.
Les trois exemples d’entreprises installées au Swiss
EdTech Collider illustrent le vaste éventail et les possibi-
lités de la transmission de savoir a I'aide de la technologie.

Coorpacademy

Des solutions d’apprentissage qui se concentrent sur
'engagement des usagers et continuent a se dévelop-
per d'elles-mémes a partir du feed-back - voila ce que
propose Coorpacademy. La start-up sans doute la plus
couronnée de succeés jusqu'a présent au Swiss EdTech
Collider mise sur un protocole pédagogique constitué
de quatre piliers: gamification, communauté, flexibilité
et pédagogie inversée. Pour cela, on s’est notamment
laissé guider par des prestataires de streaming tels que
Netflix: sur la base des entrées personnelles, la plate-
forme spécialisée pour les entreprises et leur personnel
propose des contenus d’apprentissage succincts, par-
fois sous forme de présentation ou de vidéo, parfois
comme quiz ou questionnaire. Le clou: le systéme «ap-
prend» quasiment en méme temps que l'apprenant et,
a l'issue de la legon, lui propose des suggestions a pro-
pos de ce qui pourrait I'intéresser ensuite. Exactement
comme le pratiquent également les plateformes de
diffusion de films avec beaucoup de succeés.

www.coorpacademy.com
UbiSim

Il'y a déja longtemps que les chirurgiennes et les chirur-
giens s’entrainent aux interventions sur des simula-

teurs de réalité virtuelle - UbiSim permet désormais
un tel entrainement sur écran au personnel soignant
également. Au moyen d’un outil multi-utilisateur et
de lunettes de réalité virtuelle, le personnel de santé
travaille sur divers exemples de cas dans le cadre d'un
concept de formation continue: notamment dans les
hopitaux, cette application est destinée a promouvoir
le travail d’équipe et a faciliter I'échange de connais-
sances. Selon le principe «Jamais la premiére fois sur
le patient», cet entrainement ludique aide les méde-
cins et le personnel soignant a consolider leur savoir
professionnel de fagon pratique. Cela va de I'entre-
tien d’admission avec le patient a tous les cas d’ap-
plication.

www.ubisimvr.com
MegaVerse

Les entreprises et les organisations investissent des
milliers de francs pour leur sécurité informatique -
mais on oublie souvent le facteur humain. 'homme
constitue le plus grand risque pour la sécurité lorsqu’il
s'agit de cybercriminalité. Au moyen d’une plateforme
d'apprentissage adaptative et de l'intelligence artifi-
cielle, MegaVerse forme le personnel a la cybersécu-
rité. Avec des taches ludiques, le programme s’adapte
automatiquement au niveau de l'utilisateur et ren-
seigne dans un rapport sur |'état actuel des connais-
sances des participants. Dans |I'environnement d’ap-
prentissage fictif, des tdches proches de la réalité a
80 niveaux au total sont posées aux utilisateurs. Trés
simples a appréhender au début (indiquer le mot de
passe), les problémes deviennent pas a pas plus sub-
tils et plus difficiles.

www.megaverse.com



Denken Sie wie

ein Start-up!

MELANIE KOVACS

Die Autorin ist Griinderin der Coding-Schule Master21 Academy.
Der Text ist ein Pladoyer fiir das Mindset und Vorgehen von Start-

ups, wenn es ums Lernen geht.

Als ich die Master21 Academy griindete, hatte
ich keine Ahnung, wie man eine Lektion filmt
oder das Unterrichtsmaterial online zur Verfi-
gung stellt. Nach dem Motto «Wir finden es he-
raus» haben wir uns jedoch immer wieder an
Neues gewagt und wurden dafiir belohnt. Wie
Sie diesen Ansatz fir sich nutzen und die Coro-
na-Krise als Chance wahrnehmen koénnen, da-
von handelt dieser Artikel. Er will folgende Fra-
gen beantworten:

Wieso ist es jetzt an der Zeit, Kursangebote neu
zu konzipieren? Und wie gehen Sie dabei am
besten vor?

Vier Griinde, das Kursangebot
neu zu konzipieren

Die Corona-Krise hat dem digitalen Lernen Auf-
wind verliehen. Start-ups in meinem Umfeld, die
im Weiterbildungsbereich titig sind wie Stride,
Future.preneurship oder THNK kreieren laufend
neue Online-Lernformate. Sie sehen die Krise als
Chance und erhoffen sich, dank den neuen On-
line-Formaten mehr Teilnehmende zu erreichen,
seien dies Zielgruppen im Ausland oder Perso-
nen mit weniger Budget. Das Unternehmen
Codegestalt hat kurzerhand eine Plattform na-
mens «Kein Unterricht» programmiert. Auf die-

ser konnen Veranstalter ihre Kurse online anbie-
ten. Die Fachhochschule Nordwestschweiz,
Master21 und mehrere Kampfsport-Zentren nut-
zen die Plattform bereits.

- Nehmen Sie Herausforderungen als
Chancen wahr?

Neue Bedirfnisse — neue Rollen

Nach dem Lockdown wollen drei Viertel der
Schweizer Arbeitnehmenden weiterhin vom
Homeoffice aus arbeiten. Hochgerechnet auf
den Schweizer Arbeitsmarkt sind dies 1,8 Milli-
onen Menschen. Das Beispiel zeigt: Sobald man
gelernt hat, mit einer neuen Situation umzuge-
hen, sieht man ihre Vorteile und lernt diese zu
schitzen. Ahnlich diirfte es sich mit dem (On-
line-)Lernen von zu Hause aus verhalten.

Digital zu lernen, ist nicht per se ein Kunden-
bediirfnis. Vielmehr mochten Menschen ver-
mehrt zeitlich und ortlich flexibel, im eigenen
Tempo und von den Besten lernen. Und dies
heisst wiederum — zumindest teilweise —, di-
gital zu lernen.

- Wissen Sie, mit welchen Medien und tiber
welche Kanile sich Thre Kunden weiterbil-
den, ausserhalb Ihres Unterrichts?



Auch hat sich die Rolle der Kursleitenden verdn-
dert. Dank Internet und Smartphone haben
Kursteilnehmende immer und tiberall Zugriff
auf Informationen. D.h. es ist nicht die Haupt-
aufgabe der Kursleitenden, Informationen zu
vermitteln, sondern diese in den Kontext zu
stellen, zu hinterfragen, mit anderen Themen
zu vernetzen, anzuwenden und diesen Informa-
tionen einen Sinn zu geben.

Kursleitende miissen sich bewusst werden,
dass sie niemals alles wissen konnen, sondern
selbst auch immer dazulernen. Wichtig ist des-
halb, sich die Frage zu beantworten: Wieso liegt
mir das Thema personlich am Herzen? Wie Mal-
com Gladwell, kanadischer Autor, Journalist
und Unternehmensberater, sagt: «<Emotionen
sind ansteckend.» Solange Sie Themen vermit-
teln, die Thnen am Herzen liegen, werden dies
die Teilnehmenden spiiren und mit mehr Freu-
de mit [hnen lernen.

- Sind Sie noch Hiiter des Wissens oder schon
Lernbegleiterin und Motivator?

Digitales Lernen und Unterrichten
hat zahlreiche Vorteile

Digitales Lernen bietet viele Vorteile. Stellen Sie

sich dazu digitales Lernen mit verschiedenen

Lerneinheiten wie folgt vor:

— Erklarungseinheiten via Video oder Audio
(z.B. als Podcast)

— LIVE-Webinare mit Gruppenarbeiten

— Ausdruckbares Ubungsbuch

— Quizzes als Lernkontrolle

Diese Art zu lernen, bietet folgende Vorteile.

— Sie ist ortsunabhdngig.

— Sie ist zeitlich flexibel (ausser Live-Webinare)

— Sie ist im eigenen Tempo moglich und fir
Personen mit schneller Auffassungsgabe ef-
fizienter. Zudem sind Wiederholungen und
Vertiefungen moglich.

— Individuelle Fortschritte lassen sich je nach
Tools besser veranschaulichen und wirken
anspornend.

— Eigenverantwortlichkeit, Selbstmotivation,
Disziplin und Planungsfahigkeiten sind ge-
fragt und werden gefordert.

Sobald gewisse Lerneinheiten einmal vor-
produziert sind, ob als Podcast oder Video, ha-
ben die Kursleitenden wahrend der Kurslaufzeit
Zeit, auf die individuellen Bediirfnisse und Fra-
gen der Teilnehmenden einzugehen.

Digitales Lernen hat natiirlich auch Nachtei-
le. Auch wird der Priasenzunterricht wichtig
bleiben, sein Stellenwert wird sich jedoch an-
dern. Dank den vielen Vorteilen wird digitales
Lernen das «neue Normal» werden, erganzt
durch gezielte Trainings- oder Workshopeinhei-
ten vor Ort. Davon bin ich tberzeugt.

Deshalb die Frage:

- Wie konnen Sie die jeweiligen Vorteile von
Priasenzunterricht und digitalem Lernen
optimal nutzen und Lerneinheiten schaf-
fen, die beide Formate kombinieren?

Neue Lernangebote
und -formate kreieren

Als wir mit Master21 im 2016 gestartet sind, hat-
ten wir wenig Ahnung, wie wir am besten ver-
mitteln. Ich wollte tolle Lernerlebnisse schaffen
und war tberzeugt, dass dies online nicht funk-
tioniere. Mittlerweile habe ich meine anfangli-
che Skepsis gegentiber Online-Kursen verloren,
weil ich die oben genannten Vorteile, Marktver-
dnderung und neuen Kundenbedirfnisse sehe
und selbst als Teilnehmerin richtig gute Online-
Kurse absolviert habe. Um neue Lernangebote
und -formate zu kreieren, braucht es das passen-
de Mindset.

Lebenslanges Lernen als Mindset

Programmierer sind meine Vorbilder, wenn es
um das lebenslange Lernen geht. Technologien
dndern sich so rasant, dass es sich Programmie-
rer gewohnt sind, nie alles zu wissen. Sie wissen
jedoch, wie sie moglichst schnell die passende
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Antwort finden und wo: Indem sie mit den rich-
tigen «Keywords» suchen, oft direkt auf Google,
Youtube oder spezifischen Plattformen.

Lebenslanges Lernen ist in aller Munde. Nun
ist der Zeitpunkt da, um zu zeigen, ob Sie als
Weiterbildungsanbieter selbst lebenslang Ler-
nende sind.

- Konnen Sie das Unterrichten verlernen und
neu lernen?

Kundenzentriertes Vorgehen
in drei Schritten

Meister im Lernen, Verlernen und Neulernen
sind definitiv Start-ups, u.a. auch weil sie nur
so Uiberleben. Start-ups denken und agieren
agil: D.h. sie holen Kundenbediirfnisse ab, er-

stellen einen Kurs, testen ihn und passen ihn
danach an. Und diesen Zyklus wiederholen sie
moglichst zligig, um selbst schnell zu lernen.

Dieses Vorgehen hat sich auch bei Master21
bewdhrt und zu finf neuen Kursangeboten,
mindestens so vielen Verbesserungen und iiber
1000 zufriedenen Kunden innerhalb von drei
Jahren gefiihrt. Das Vorgehen ist ein kunden-
zentrierter, sich wiederholender Prozess mit
folgenden drei Schritten:

1. Von Kundenbediirfnissen, Marktresearch
und Feedback lernen

2. Lernerlebnis kreieren

3. Lernerlebnis mit Teilnehmenden durchfiihren

Danach starten Sie erneut beim ersten
Schritt. Sie holen Feedback von den Teilneh-

)| EB ziirich
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menden ab und analysiere allfdllige Daten. Die-
se Erkenntnisse lassen Sie in den zweiten Schritt
einfliessen und verbessern somit IThre Unter-
richtseinheit. Danach fiihren Sie das Lernerleb-
nis erneut durch — und so weiter.

Bei Master21 sind wir mit einem Angebot
gestartet und haben danach mehrmals Recher-
che betrieben, um die Kundenziele zu verste-
hen. Einige unserer Kunden wollten mitreden
konnen, andere strebten einen Jobwechsel an.
Entsprechend unterschiedlich war das Bediirf-
nis an den Kurs. Dank der Recherche wurde uns
klar, wieso jemand unser Angebot dem der Kon-
kurrenz vorzieht. Dank diesen Erkenntnissen
konnten wir das Angebot attraktiver gestalten
und gezielter kommunizieren.

- Kennen Sie die Hauptmotivation Threr
Kunden?

Mochten Thre Kunden sich weiterentwickeln,
weil sie sich beispielsweise selbstindig machen
wollen oder weil sie im Job weiterkommen wol-
len und noch Budget dafiir haben? Die Ziele und
somit die Anspriiche dieser (potenziellen) Kun-
den sind sehr unterschiedlich, ebenso die Lo6-
sungsalternativen.

Die Person, die von Selbstdndigkeit traumt,
kann ihr Lernbediirfnis beispielsweise auch mit
einem Coaching, mit dem Lesen von Biichern
oder Horen von Podcasts erfiillen. Das heisst, Ihr
Kurs steht nicht nur zu anderen Kurse in Kon-
kurrenz, sondern auch zu Podcasts, Biichern und
Coachings. Falls Sie genauer wissen wollen wie
man Kundenbediirfnissen erforscht, kann ich
das Buch «Buyer Persona» von Adele Revella emp-
fehlen.

Bei Master21 haben wir gelernt, dass die am-
bitionierten Teilnehmenden es vorziehen, die
Theorie im Selbststudium online zu lernen und
dafir die Zeit vor Ort fiir Fragen und Diskussio-
nen zu nutzen. Aus diesem Grund hat die Mas-
ter21-Lehrperson Videos aufgenommen, direkt
bei sich im Homeoffice. Ebenso haben wir den
Unterricht vor Ort gefilmt fiir die, die ihn ver-
passt haben oder repetieren wollten.

Die Vielfalt der Formate und deren Kombina-
tionsmoglichkeiten sind gross: Podcasts, Live-
Webinare, Erkldarvideos, eBooks, Quizzes oder
Workshops. Lassen Sie sich davon nicht ein-
schiichtern. Sie sind nicht alleine. Viele Kurslei-
tende sitzen im gleichen Boot und Sie finden
Unterstiitzung, um neue Formate zu produzie-
ren. Aber lernen Sie nicht zu lange, wie man
Videos professionell produziert; u.U. stellt sich
heraus, dass Ihre Teilnehmenden Podcasts vor-
ziehen. Klein anfangen, lautet deshalb die De-
vise vieler Start-ups, und: Probieren geht iiber
Studieren.

Es wird nicht alles beim ersten Mal reibungs-
los klappen. Wichtig ist, nicht alles perfektio-
nieren zu wollen, sondern sich darauf zu fokus-
sieren, was man lernen kann, und darauf, was
Freude bereitet. Sobald Sie das neue Format
zum ersten Mal durchgefiihrt haben, gehen Sie
wieder zu Schritt eins zuriick und beschaffen
sich Feedback. Denken Sie wie ein Start-up.

MELANIE KOVACS istist Griunderin von Master21, dem
ersten Anbieter eines Coding Bootcamps in der Schweiz.

Von «Forbes» wurde sie 2018 fur die Idee auf die Liste der 30
wichtigsten Personlichkeiten unter dreissig Jahren im Bereich
Technologie gesetzt. Sie ist Mitglied der Bildungskommission
von ICT Switzerland. https://keinunterricht.com, https://mas-
ter2l.academy



Inzwischen durften viele schon Er-
fahrungen mit virtueller Realit&t
gemacht haben. Doch was hat man
dabei empfunden? Und vor allem:
Warum war die Erfahrung emotional?
Die Erforschung solcher Fragen ist
auch fur die Weiterbildung in der virtu-
ellen Realitat wichtig.

lllustration: Christina Baeriswyl

A I'heure actuelle, de nombreuses per-
sonnes ont probablement déja fait
I'expérience de la réalité virtuelle. Mais
qu'en avez-vous pensé? Et surtout:
pourquoi I'expérience a-t-elle été émoti-
onnelle? La recherche sur ces questions
est également importante pour la
formation continue.

Sono molte le persone che probabil-
mente hanno gia avuto esperienze con
la realtd virtuale. Ma cosa si & provato?
E soprattutto: perché I'esperienza e
stata emozionante? La ricerca in questo
ambito & importante anche per la
formazione continua con la realta
virtuale.



Wenn Raume berihren

ISABELLA PASQUALINI

Es ist keine Selbstverstandlichkeit, dass wir uns in virtuellen
Raumen bewegen und uns mit unseren Avataren identifizieren.
Die Autorin untersuchte, unter welchen Bedingungen eine
solche Identifikation stattfindet und welche Empfindungen
damit verbunden sind. Die Forschung ist massgebend auch

fir die Entwickung virtueller Lernraume.

In den «Arts de Faire» schreibt Michel de Cer-
teau, dass wir unseren Alltag in tausend Hand-
lungen des Wilderns erfinden. Zumindest
schreibt er dies mit Sicht auf uns Konsumenten
und Konsumentinnen, die zwar von den Medi-
en dominiert, aber ihnen weder unterworfen
noch durch sie gezihmt wurden. Genau ge-
nommen ist fiir den nach der Bedeutung des
Alltdglichen forschenden Philosophen nicht das
Subjekt selbst von Interesse, sondern lediglich
dessen Wirken. Durch die Analyse der Wir-
kungslogik beabsichtigt de Certeau, tiber die
mutmassliche Passivitat und Disziplin des Nut-
zers hinaus eine vom Subjekt unabhingige
Handlungsweise zu artikulieren. Dadurch soll
— abseits von der wissenschaftlichen Methode,
wie man sie beispielsweise von der Verhaltens-
forschung her kennt — eine Beschreibung des
Charakters des Alltidglichen oder der zeitgenos-
sischen Kultur ermittelt werden.

Die Parallele zwischen de Certeaus Bestre-
ben und der aktuellen Forschung zur Wirkung
digitaler Medien auf unterschiedliche Nutzer-

gruppen ist bestechend. In den «Arts de Faire»
verwebt er geschickt die Beziehung zwischen
Medien, Lebensraumen und Nutzern zu einem
subjektspezifischen Narrativ.

Inzwischen weist diese Methode einerseits
im Bereich der neuen Technologien mehr und
mehr Potenzial auf, da die immersiven virtuel-
len Realititen, ndmlich Virtual (VR), Augmen-
ted (AR) und Mixed (XR) Reality, uns auf utopi-
sche Weise versprechen, genau diese Beziige
uberall und jederzeit verfiigbar zu machen; im
Vordergrund dieser Untersuchungen sollten je-
doch nicht Userinnen oder User stehen, sondern
ihre Sinneshaltung und der Kontext, in wel-
chem der Gebrauch steht — oder den letzterer
generiert (Selwyn, 2010, sowie Clark & Grenn,
2019, S.216). Andererseits kommt diese Betrach-
tungsweise auch dem Berufsbild der Architek-
ten, Designerinnen, Planer und Entwicklerin-
nen der ndachsten Zukunft entgegen, wo mittels
digitaler und immersiver Tools bewohnbare
und multimediale, multisensorisch erweiterba-
re Lebensrdume entstehen.



Um als Lebensrdaume bestehen zu konnen,
miissen die neuen Riume in den kulturellen
Kontext eingebunden werden. Dieser Artikel
ist daher der Versuch eines Szenarios, in dem
bestimmte Tatigkeitsfelder wie zum Beispiel
der Unterricht oder gewisse Formen der kreati-
ven Zusammenarbeit in solche virtuellen Ar-
chitekturen verlegt werden konnen. Ziel ist
dabei, die Nutzung wie auch die Entwicklung
der virtuellen Rdume zu reflektieren. Ganz be-
sonders stellt sich dazu erstens die Frage nach
der Beschaffenheit dieser Riume als Lebens-
riume, wenn sie die physische Umwelt und
ihre affektiven Qualitidten voriibergehend er-
setzen sollen. Zweitens jene der Konsequenzen,
die ein virtuelles Zusammenwirken aufunsere
Kultur des Zusammenseins und Zusammenar-
beitens haben konnte. Wir werden anhand ei-
nes konkreten Beispiels untersuchen, ob das
koordinierte dsthetische und technologische
Design der digitalen Umgebung diesem neuen
Beziehungsnetz ein authentischeres Gesicht
verleihen und welche Faktoren dabei eine Rol-
le spielen konnten. Dazu sollten wir einige Zu-
sammenhdnge zwischen Raum, Korper und

Wahrnehmung kurz erortern, bevor wir auf die
Anwendung der virtuellen Realitat fiir die Ar-
chitektur und den Alltag eingehen.

Die Userin, der User - wessen Raum?

Wissenschaftliches Denken stellt die Quantifi-
zierung und damit betont die Frage nach dem
Wie und nicht nach dem Warum in den Vorder-
grund. Bezogen auf die raumliche Wirkung von
Architektur und der Faszination, die von ihr
ausgeht, fithrt dies zur Untersuchung, ob und
durch welche Wahrnehmungsprozesse der ar-
chitektonische Raum unser Bewusstsein und
den Korper beeinflusst. Bereits die Antike setz-
te die Geometrie der Baukorper sowohl von in-
nen wie auch von aussen ins Verhiltnis zum
menschlichen Korper. Man konnte diese Bezie-
hungen unter dem Begriff der dsthetischen Pro-
portion der gebauten Umgebung zusammenfas-
sen, die eine physische Wirkung auf den Kérper
des Menschen und vor allem seine Gefiithlsemp-
findungen oder seine Raumgefiithle ausiibt
(Mallgrave, 2018). In seiner Abhandlung emp-
fahl daher der romische Architekt Vitruv, dass
man der Verkorperung in der Architektur Rech-
nung trage (Vitruv., De Architectura). Vitruvs
Konzept orientiert sich an der atomistischen
Philosophie, gemdss deren die Wahrnehmung
der physischen Umgebung iiber kleinste Bild-
partikel sowohl iiber den Tast- wie auch den
Sehsinn das Hirn erreichten, um dort ein raum-
liches Abbild zu formen. Faszinierend dabei ist,
dass das atomistische Modell in der modernen
Wissenschaft wieder Geltung findet und das
2000 Jahre alte Denkmodell in der virtuellen
Architektur von hochster Aktualitit ist: Verkor-
perung bedeutet ndmlich nichts anderes als
Embodiment, wie es in der virtuellen Realitdt
(siehe Box) und in der Robotik genannt wird.
In einer vom Schweizerischen Nationalfonds
geforderten Studie haben wir am Laboratory of
Cognitive Neuroscience, das am Brain Mind In-
stitute der ETH in Lausanne (EPFL) angesiedelt
ist, die Wirkung von virtuellen Innenriumen
auf das Korperbewusstsein und das Raumge-



fithl gemessen. Im Labor entwickelten wir dazu
unter der wissenschaftlichen Leitung von Pro-
fessor Olaf Blanke ein Dispositiv, das es uns er-
moglichte, die Parameter der Verkorperung in
der virtuellen Realitidt unter kontrollierten Be-
dingungen zu testen.

In verschiedenen Virtual-Reality-Dispositi-
ven haben wir iiber mehrere Studien zwei spe-
zifische Innenrdaume nachgebildet, von denen
wir vermuteten, dass sie durch unterschiedli-
che neurologische Prozesse wahrgenommen
werden (Pasqualini et al., 2018 sowie 2013). Im
ersten Raum waren die Seitenwidnde innerhalb
des Greifraumes der Probanden abgebildet, wo
sie einen Zwischenraum von etwa 1,10 Meter
bildeten. Im zweiten Raum lagen die Seiten-
winde deutlich ausserhalb des Greifraumes bei
etwa drei Meter gegenseitiger Entfernung. Der
peripersonelle Raum oder auch Greifraum ist
im Gegensatz zum extrapersonellen Raum, der
sich um ein paar Meter Abstand vom Korper
ausdehnt und eher visuell gepréagt ist, multisen-
sorisch. Innerhalb des Greifraumes ist die
Wahrnehmung stereoskopisch (oder binokular)
und multimodal, was das Verschmelzen der
Reize ermoglicht, aber mitunter auch illusori-
sche Wahrnehmungen evozieren kann.

Wir versetzten die Teilnehmer {iber einen
Avatar oder das in Echtzeit gefilmte virtuelle
Double in den schmalen sowie in den breiten
virtuellen Innenraum und testeten ihr Empfin-
den der Raumtiefe durch Schitzaufgaben. In
einer systematischen Befragung erhoben wir
den Grad an Dissoziation der Ich-Perspektive
vom eigenen physischen Korper und deren Pro-
jektion auf den Avatar im virtuellen Raum. Die
voriibergehende Assoziation der Ich-Perspektive
mit dem Avatar fihrt zur Selbst-Identifikation
mit dem Avatar und zur Selbst-Lokalisierung im
virtuellen Raum oder zum Gefiihl, im Koérper
des Avatars zu stecken. Dabei wird das Realitéts-
geflihl oder die Prisenz der Probanden unbe-
wusst von den virtuellen Bedingungen gepragt.

Tatsdchlich konnten wir nachweisen, dass
durch die Applizierung einer einfachen visuo-
taktilen Illusion (wobei der Seh- vom Tastsinn

Der virtuelle Raum ist in erster Linie visuell, man
spricht auch von einer sensoriellen Substitution
durch den Sehsinn. In der subjektiven Wahrneh-
mung fallt diese Art von Raum eher flach aus, weil
er nicht vollumfanglich fur alle Sinne zugénglich
gemacht werden kann. Das Gefthl der Verkérpe-
rung oder des Embodiments ist daher weniger
ausgeprdgt als in der physischen Wirklichkeit. Ein
virtueller Raum, der nur visuell dargestellt wird, ist
daher passiv. Je mehr sensorielle und motorische
Moglichkeiten der Interaktion hinzukommen, des-
to aktiver, dreidimensionaler und damit immersi-
ver wird der virtuelle Raum.

Wenn man im virtuellen Raum ein Objekt ergreift
und dabei seine eigene Hand erblickt, wird die
Umgebung immersiv. Das Erlebnis eines 3D-Ste-
reo-Interfaces ist daher komplett anders als die
eines normalen 2D-Monitors, wo Raumgefthle nur
durch eine minimale Augenbewegung und aus ei-
ner gewissen Distanz entstehen kénnen. Um diese
technologisch erweiterte Art der Raumerfahrung
zu beschreiben, werden im Fachjargon zwei Be-
griffe verwendet: Prasenz und Immersion.

Mit dem Begriff der Présenz wird nach der Intensi-
t&t des Erlebnisses in der virtuellen Umgebung ge-
fragt, beispielsweise wie tief der Leser in die Hand-
lung eines Buches eintauchen kann und wie
konkret der Ort der Handlung empfunden wird.
Fast jeder und jede hat schon die Erfahrung ge-
macht, dass er oder sie so sehr in ein Buch vertieft
war, dass die physische Umgebung véllig verges-
sen ging. In der virtuellen Realitdt wird derselbe
Effekt durch die Technologie herbeigefthrt. Die
Immersion, als erwlnschter Begleiteffekt der
Technologie, ermoglicht das Eintauchen in den di-
gitalen dreidimensionalen stereometrischen Raum
in Echtzeit (i.e. Virtual Redlity). Je «echter» die
Wirkung der ersetzten physischen Stimuli in die
Computergrafik eingebettet wird, desto immersi-
ver wird der Raum empfunden - und desto deutli-
cher wird die lllusion der Présenz im virtuellen
Raum. Fir den User, der in die virtuelle Welt ein-
taucht, ist Immersion stets ein Prozess, der durch
die Technologie hervorgerufen wird, auf die er re-
agiert. Die Prasenz bezeichnet wdahrend dieses
Vorgangs lediglich, wie stark die Userin sich selbst
als innerhalb der virtuellen Umgebung empfindet.



dissoziiert wird) sich die Verkorperungseffekte
zum virtuellen Double hin verschoben. Wir ken-
nen diese Dissoziation von der berithmten Rub-
ber-Hand-Illusion, in der das Empfinden fiir die
eigene Hand auf eine Gummihand oder Prothese
iibertragen wird. Generell werden Prothesen so
ins eigene Korperbild integriert und es entsteht
dabei das Gefiihl, dass sie zum Korper gehoren.
Hier heisst das, dass die Probanden dadurch, dass
sie sich mit dem Avatar identifizieren, ihre Pra-
senz zum virtuellen Raum hin verlagern, auch
wenn die Seitenwande innerhalb des Greifraums
mit diesem Gefiihl konkurrierten.

Die seitliche Distanz der Wande zum Avatar
iibte einen signifikanten Einfluss auf die Wech-
selwirkung zwischen Bewusstsein und Raumge-
fiihl der Probanden aus, was vermuten lisst, dass
Architektur — ob virtuell oder physisch — un-
sere Erlebnisse und das Befinden durch unbe-
wusste Wahrnehmungsprozesse steuert.

Die Nahe der Wiande verminderte in unseren
Experimenten das Gefiithl der Raumtiefe, ver-
mutlich weil sie innerhalb des Greifraums ge-
genstandlich wahrgenommen werden — bei-
spielsweise empfanden die Probanden die
Beriithrung der Seitenwénde, auch wenn diese
nur imaginir erfolgte. Grundsitzlich stellte
sich aber heraus, dass im schmalen Raum nur
die Selbst-Identifikation oder die Verlagerung
des Korperbewusstseins auf den Avatar den
rdumlichen oder volumetrischen Effekt des In-
nenraumes aufrechtzuerhalten vermochte. Im
breiten Raum war sie auch im Kontrollexperi-
ment ohne visuotaktile Stimulation wie selbst-
verstindlich gegeben. In weiteren Laborstudien,
die in einem sogenannten Biofeedback-Loop
den Herzschlag der Probanden in die visuelle
Wahrnehmung einschlossen, konnten wir
nachweisen, dass diese unterschiedlichen
Raumgefiihle auch die Emotion und die Stim-
mung beeinflussen.

Vor diesem Hintergrund kénnen wir anneh-
men, dass die Beschaffenheit von physischen
oder virtuellen Innenrdumen die affektive Qua-
litit der Interaktionen und die Befindlichkeit
der Bewohner pragt, wenn eine Identifikation

mit dem Raum stattfindet. Der Aspekt der Ge-
staltung von virtuellen Orten als Lebensraume,
in denen wir uns aufgehoben und nicht fremd
fithlen, tritt damit in den Vordergrund und die
Frage driangt sich auf, in welcher Form sich die
Nutzer diese Rdume aneignen konnen.

Kénnen Rdume Neugierde
und Staunen vermitteln?

Damit mussten sich die Studierenden eines Kur-
ses zu virtueller Architektur «The better self» an
der International Summerschool der Bauhaus
Denkmal Bundesschule in Bernau auseinander-
setzen. Die Aufgabe bestand darin, eine inter-
aktive Nutzung fiir den virtuellen Seminar-
raum der Bauhaus Bundesschule zu designen.
Der Gebdudekomplex der Bundesschule, das
geschichtstriachtige «kleine Bauhaus», wurde
1928 bis 1930 von den Schweizer Architekten
Hannes Meyer und Hans Wittwer erbaut und
erst kiirzlich zum UNESCO-Monument erhoben.
Die Architekten beabsichtigten, in der dorfli-
chen Idylle ausserhalb Berlins die schulischen



und pddagogischen Grundsdtze der Bauhaus-
Philosophie vollumfanglich zu verwirklichen.
Ein bestechendes architektonisches Merkmal
dieser Herangehensweise ist die Definition des
Ortes durch zwei Arten von Wahrnehmung —
visuell und haptisch —, um das Lernen durch
die koérperliche Erfahrung der Ortlichkeiten zu
stimulieren.

Die Studierenden sollten in fiinf Tagen einen
virtuellen Prototypen entwickeln, der ihren
personlichen Bezug zum Gebdude vermittelte.
Der Prototyp umfasste die Interaktion mit ei-
nem virtuell manipulierbaren Objekt, das die
Geschichte des gebauten Ortes reflektieren und
dessen subjektive Erfahrung virtuell, aber «vor
Ort» ermoglichen sollte.

Statt einer formalen Auseinandersetzung
mit der Ausstattung und der Beschaffenheit von
Oberflidchen oder der Beleuchtung sollte dieses
Bauhaus-Denkmal also durch die «Brille» einer
neue Technologie interpretiert werden. In der
Fachsprache wird die gewdhlte Methode als nut-
zerorientierte Gestaltung oder user-centred De-
sign bezeichnet.

Die Herausforderung bei Anwendungen im
virtuellen Raum besteht darin, fiir gentigend
Stimulation und die Verkorperung der User im
Raum zu sorgen, damit diese verweilen und den
virtuellen Raum erkunden. Denn wahrend uns
im physischen Raum die Neugierde dazu an-
treibt, Fenster, Tiiren und Schubladen zu off-
nen, verharren wir in der virtuellen Realitédt in
Passivitat. Fiir die Studierenden implizierte dies
das Konzipieren von einfachen Interaktionen
mit Gegenstanden und Klangen, die riumliche
Stimmungsqualititen und damit die eigenen
Erfahrungen mit dem Gebidude vermittelten.
Die meisten Ideen wurden aus der Bauhaus-
Lehre geschopft, da diese durch Einbezug von
Bewegung und Klang der rdumlichen Gestalt
eine ganzheitliche Qualitit zu verleihen suchte.

Umgesetzt wurde schiesslich eine spieleri-
sche Umgebung, ein sogenannter Escape Room,
in dem laufend erkundet werden muss, wie
man in den ndchsten Raum oder zur nichsten
Exploration gelangt. Am Anfang steht man im

virtuellen Seminarraum vor verschiedenen
schwebenden Kugeln; jede dieser Kugeln repré-
sentiert einen Prototypen. Klickt man auf eine
der schwebenden Kugeln, so wird man von ei-
nem kurzen panoramischen 360°-Videofilm
umbhiillt, den die Studierenden zum Thema der
Lernerfahrung im Bauhaus-Gebdude gedreht
hatten. Anschliessend findet man im virtuellen
Seminarraum einen Gegenstand oder Punkt
vor sich, den man manipulieren kann. Das
heisst, nach dem Video tiber die ehemalige Bib-
liothek der Bundesschule, die heute als Gym-
nastikraum genutzt wird, bekommt man ein
virtuelles Buch zu fassen, das die Geschichte
des Ortes erzdhlt. Die Entdeckung eines neuen
Rauminhaltes mittels Interaktion wird zur Be-
lohnung.

Far eine Kultur des Virtuellen

Die mit der virtuellen Architektur gewonnen
Erkenntnisse gehen weit tiber die verbreitete
Annahme hinaus, dass sich architektonische
Asthetik rein {iber eine metaphorische Wirkung



entfaltet, die rational verarbeitet wird, denn sie
dringt tber das Nervensystem tief in unsere
korperlichen Prozesse ein. Wir sollten daher
den virtuellen Raum mit Sorgfalt und Ideen-
reichtum gestalten, nutzen und hegen, denn so
kann er die Moglichkeiten der vertrauten Um-
gebung und die Handlungen, die darin stattfin-
den, massiv erweitern.

Der vielleicht wichtigste Aspekt der neuen
Technologie ist aber, dass sie verbindet, und
zwar nicht nur wiahrend der Nutzung, indem
sie das Zusammensein ermoglicht, sondern
auch schon vorher, wahrend der Entwicklung;
sie entsteht durch das Zusammenwirken von
vielen. Der Autor Eduard Kaeser beschreibt in
seinem Buch «Artfremde Subjekte», wie «Tech-
nik in unseren Habitus [sedimentiert]» (Kaeser
2015, S.125). Sollten wir uns in diesem Sinn
nicht die bestmogliche Technologie wiinschen,
die unter den bestmoglichen Umstidnden als
Resultat einer guten Zusammenarbeit kultiviert
wurde?

Im digitalen Raum, aber auch in den Fablabs!
gilt oft ein Code of Conduct: So soll gemeinsam
fiir die Sicherheit der Anwesenden gesorgt wer-
den und die Nutzer sich dabei gegenseitig un-
terstiitzen; vor allem wird aber Innovation ge-
fordert und das Schaffen positiver Erfahrungen.
Was ich damit unterstreichen mochte, ist, dass
die Kultur, die die Entwicklung einer digitalen
Nutzung prédgt, auch von den Nutzern der Soft-
ware weitergetragen wird. Anders als in 2D-
Anwendungen ist das Erlebnis in der virtuellen
Welt emotional unmittelbarer, denn die virtu-
elle Realitdt wird so erlebt, als wire sie «real»
(Grau 2005, S.70ff). Da unser Verhalten nach-
haltig durch sie gepriagt wird, wie beispielswei-
se Erfolge mit Therapie oder Rehabilitation im
virtuellen Raum zeigen, fordern prominente
Wissenschaftler, dass sie ethischen Grundsit-
zen Folge leiste (Madary, Metzinger, 2016, sowie
Young 2019, S. 588).

Daraus resultiert grosses Potenzial fiir sinn-

1 Ein Fabrication Laboratory (Fabrikationslabor) ist eine
offene Werkstatt, die auf computergesteuerte Fertigung
ausgerichtet ist.

volle Anwendungen, mit denen die Mobilitét ver-
ringert oder weniger Raum verbraucht, aber
auch das Wohlbefinden und das Wissen gestei-
gert werden; wir miissen den immerzu rasante-
ren Fortschritt der Technologie durch unsere
Arts de faire zu Gunsten einer nachhaltigen Ent-
wicklung der Umwelt und Gesellschaft lenken.
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Digitalisierung und
Gamification der Bildung
durch virtuelle Lernwelten

MATTHIAS PUSCHERT

Die Swissmem Academy, die Weiterbildungsplattform des Ver-
bands der Maschinen-, Elektro- und Metallindustrie, arbeitet

mit einer virtuellen Lernumgebung. Als Avatar macht man darin
ganz neue Erfahrungen und lernt spielerisch.

Warum heute nicht mal das pinke T-Shirt zu
den gelben Shorts und Sneakers kombinieren?
Sollen sich die anderen Teilnehmer des Trai-
nings doch denken, was sie wollen...ist ja kein
Business-Meeting. Und tiberhaupt: Was hat
denn schon ein Avatar mit mir zu tun?

Fragen zum Dresscode von Veranstaltungen
gibt es so gut wie immer, wobei «normale» An-
ldasse in gewisser Weise auch normalen gesell-
schaftlichen Konventionen unterliegen und der
Spielraum meist eher klein ist. Doch eigentlich
ist das nur ein Nebenschauplatz der aktuellen
Entwicklungen innovativer Lernformen.

Vielmehr geht es darum, dass Digitalisie-
rung und Gamification in den Konzepten zur
Aus- und Weiterbildung immer weitere Verbrei-
tung findet und es mittlerweile eine Vielzahl
von Moglichkeiten und Angeboten gibt.

Eine davon — Swissmem Spaces — ist eine
virtuelle 3D-Lern- und Arbeitswelt und bei
Swissmem Academy seit etwa zwei Jahren im
Einsatz. Ziel ist es dabei, eine Alternative zu Pra-
senzkursen sowie herkdmmlichen Online-Se-
minaren (etwa iber Teams oder Zoom) zu ent-
wickeln, bei denen die Teilnehmenden ohne
Reisezeit und -kosten gemeinsam und vor allem

nachhaltig Themen erarbeiten. Konkret reicht
die Spannweite der Anwendungen von kurzen
Meetings bis zu mehrtigigen Veranstaltungen
oder Konferenzen mit mehreren Dutzend Teil-
nehmenden.

Design der Lernumgebung

Ausgestattet mit kleinen und grossen Meeting-
rdumen, einem Auditorium fiir bis zu 100 Per-
sonen sowie einem weitliufigen Garten mit
Feuerstelle, Schachspiel und einer Vielzahl von
Sitzgelegenheiten, bietet das virtuelle Gebaude
eine grosse Anzahl von Moglichkeiten, um zu
arbeiten, zu lernen und sich auszutauschen —
vorausgesetzt man ldsst sich im Aussenbereich
nicht zu sehr vom Zwitschern der Vogel und
einem Luftschiff ablenken. Was verspielt klingt,
dient einem sehr wichtigen Zweck, den das De-
sign der Lernumgebung erfiillt: Es erhoht bzw.
ermoglicht die Immersion, d.h. das Eintauchen
in die kiinstliche Welt, die nach etwa 15 Minu-
ten als neue Realitit gesehen wird.

Spdtestens nach dieser Zeitspanne fithlen
sich erste Teilnehmende mit ihrem gewdhlten
Avatar unwohl, weil er bspw. zu leger oder zu



konservativ gekleidet ist. Gut, gibt es dann die
Moglichkeit, hier Abhilfe zu schaffen und einen
der weiteren — insgesamt iiber 20 — Avatare
zu wahlen und angemessen zu stylen.

Am Anfang befremdlich

Generell ldsst sich nach zwei Jahren des Einsat-
zes sagen, dass es fiir fast alle Teilnehmenden
zuerst etwas befremdlich wirkt, dass Trainings
oder Meetings nicht wie gewohnt als Prisenzver-
anstaltung stattfinden. Telefon- oder Videokon-
ferenzen sind zwar schon lange verfiigbar, doch
auch hier gab es noch Zweifel an der Benutzbar-
keit. Die virtuelle Lernwelt geht nun einen gros-
sen Schritt weiter, denn sie imitiert die Realitit
mit vielerlei Ansdtzen, die in die Trainingskon-
zepte mit einfliessen. Beispiel dafiir ist Distanz
und Nihe oder das vorher genutzte Beispiel des
Outfits. An sich konnte man sagen, es ist uner-
heblich, wie die Avatare in einem Raum zuein-
anderstehen. Und dennoch 10st es ein ungutes
Gefiihl aus, wenn einem jemand zu nahe kommt.
Entfernung hingehen wird zum Problem, wenn
sie zu gross ist, denn irgendwann kann man sein
Gegentiber nicht mehr horen. Das Outfit wiede-
rum fithrt meist — besonders in Leadership-Trai-
nings — zu Diskussionen tber die Kultur der
Zusammenarbeit, des gegenseitigen Respekts
sowie Auftreten und Wirkung. Ganz analog also
zu einer realen Veranstaltung.

Die hohe Detailtreue bzw. die umfangreich
entwickelte Ausstattung — bis hin zur Wahl
von Kissen auf Lounge-Sofas, Farbe der Sitzgele-
genheiten und Anzahl bzw. Art der Bepflan-
zung der Aussenbereiche — trigt hierzu wohl
ebenfalls bei. Letztendlich ging es hierbei na-
tirlich in erster Linie darum, eine optimale
Lernumgebung zu gestalten, in der alle Ziel-
gruppen inhaltlich angemessen unterstiitzt an
ihren Themen arbeiten konnen.

Technische Finessen wie etwa Objekte zur
Veranschaulichung technischer Details, die auf
Knopfdruck zur Verfiigung stehen, oder Ra-
tingskalen, die auf den Boden projiziert werden,
ermoglichen sogar rasche und nachhaltigere
Lernerfahrungen gegeniiber einem herkommali-
chen Prasenzkurs.

Was komplex klingt, ist in der Handhabung
halb so schlimm. Nach ungefihr einer Stunde
Einfiihrung durch einen erfahrenen Coach
konnen Trainer ihre ersten Veranstaltungen
selbst durchfithren und benétigen dafiir auch
kein besonderes technisches Wissen oder Ver-
standnis. Wichtig fiir die Arbeit in der virtuel-
len Welt sind jedoch ein ausreichend grosser
Bildschirm und ein leistungsfdahiger Internet-
anschluss.

Das Angebot an Trainings in virtueller Um-
gebung wird stetig steigen. Dabei wird es nicht
darum gehen, die virtuelle Welt um ihrer selbst
willen einzusetzen. Genutzt werden soll das
Tool nur dann, wenn es der Zielsetzung von Teil-
nehmenden sowie den Inhalten generell zutrig-
lich ist. Dieser Grundsatz gilt jedoch auch fir
andere Anwendungen, d.h. man sollte — egal,
fur welche Methodik man sich entscheidet —
bewusst und mit Bedacht handeln.

Teilnehmende haben die vorldufige Art der
Nutzung sehr geschitzt; viele konnen sich wei-
tere Einsatzmoglichkeiten vorstellen. Letztend-
lich macht es eben auch einfach Spass, spiele-
risch zu lernen — egal, wie alt man ist.

MATTHIAS PUSCHERT ist Bildungsmanager bei der
Swissmem Academy.



Medienkompetenz?

EKKEHARD NUISSL

Medien in Lehr-Lern-Prozessen - eine
Banalitat. Ohne Medien gibt es sie
nicht, diese Prozesse, gab es sie nie.
Auf die Sprache folgten Bild, Schrift,
Text, Film. Overhead-Projektoren, Po-
wer-Point folgten, Internet-Cafés,
Selbstlernzentren und computer- oder
web-based trainings (CBT, WBT) folg-
ten. Telelearning, mobile learning,
blended learning traten in Erschei-
nung. Heute gibt es e-learning mit
Wikis, Weblogs und Podcasts, werden
MOOCs (Massive Open Online Cour-
ses) in verschiedenen Varianten er-
stellt, verfigen wir Uber OERs (Open
Education Resources). Screencasts
und Smartboards stehen zur Verfu-
gung, und die Moodle-Plattform ist
bereits seit ldngerem pddagogisch in
Gebrauch. Skype, Zoom, Adobe con-
nect und DFN Conference ermdogli-
chen zudem Gruppensitzungen jeder
Art.

Das Problem ist, dass all dies nicht
weitere Methoden sind, die dem «Me-
thodenkoffer» hinzugefligt werden
kénnten, sondern grundlegende neue
Formen des Lehr-Lern-Prozesses, die
folgerichtig auch einen Impact auf
die Inhalte haben.

Als Dieter Baacke vor 50 Jahren erst-
mals die «Medienkompetenz» als Teil
der Schlusselkompetenzen apostro-
phierte, ahnte er noch nichts vom
Internet und seinem Drumherum.
Ihm ging es vor allem um Massenme-
dien. Und doch ist seine Sicht aktuel-
ler denn je: In den sozialen Medien des
Internets sind die Massenmedien in-
tegriert. Prasident Trump hat Millio-
nen von Followern mit seinen Tweets,
andere Influencer erreichen mit ihren
Auslassungen Rezipientenzahlen, von
denen so manche Zeitung nur trdu-
men kann. Medienkompetenz heisst,
Medien nutzen zu kénnen, sie tech-
nisch zu beherrschen, aber auch, sie
kritisch zu bedugen, einsch&tzen und
bewerten zu kénnen. Diese Kompe-

tenz wird heute gezielt gelehrt, ver-
mittelt und nachgefragt.

Und doch: Verfugen wir Uber sie? Be-
herrschen wir die Medien, die neuen
Medien, oder sie uns? Verfolgt man
das Ausmass an Unsicherheit und
Sorge, das seit dem Ausbruch der
Corona-Krise die Lehrenden in Schu-
len und Universitdten erfasst hat,
mochte man daran zweifeln. Es zeigt
sich, dass die grosse Menge der Leh-
renden (noch) nicht «digitalisiert» ist.
Wie sollte sie auch? Erst vor etwa
20 Jahren wurde begonnen, Uber
neue Medien zu diskutieren, «Medien-
pddagogik» als ein eigenes Fach zu
begreifen. Erst durch die erzwungene
Lehre im virtuellen Raum kommen
viele Lehrkrafte den Anforderungen
der neuen Medien ndaher, stellen fest,
dass ihre Lernenden da oft viel kom-
petenter sind. Aber halten wir vor-
sichtshalber, mit Blick auf die Univer-
sitdten, fest: Die Qualitédt eines
Wissenschaftlers bemisst sich nicht
nach seiner Medienkompetenz!

Die Unsicherheiten und Unklarheiten
der Lehrenden mit den neuen Medien
verdndern ebenso viel wie deren An-
wendung im Lehr-Lern-Prozess. Die
Rolle der Lehrenden in ihrer bislang
unstrittigen Kernkompetenz, derjeni-
gen der Didaktik und Methodik (in der
Erwachsenenbildung ja wichtiger als
die inhaltliche Kompetenz), gerat ins
Wanken. Auch ihre Authentizitdt
steht in Frage. Sie sind in der Gefahr,
hinter dem Medienprodukt vollends
zu verschwinden. Durch die Verwen-
dung von Konserven (OER z.B.) ist
ihre Lehre in Gefahr, anonymisiert zu
werden. Und der Zeitaufwand fir die
Lehre erhéht sich ebenso wie die Un-
klarheit, auf welche Weise Lerner-
folgskontrollen hergestellt werden
kénnen.

Andererseits entstehen neue Flexibili-
t&ten, zeitlicher und kommunikativer
Art. Die Organisation der Lehre im

virtuellen Raum erfordert und ermég-
licht zugleich, diesen Raum den eige-
nen und den Bedurfnissen der Ler-
nenden anzupassen. Auch ist das
«social distancing» differenziert zu
sehen. Jeder und jede Lernende kann
—eben nicht coram publico - direkt mit
kommunizieren,

den Lehrenden

Scheuhtrden verschwinden. Bera-
tung, Betreuung und Lehre vermi-
schen sich auf eine neue Art. Die Pra-
senz der privaten Umgebung der
Beteiligten (Kinder, Einrichtung, Réu-
me etc.) verstdrkt diesen Gegenef-
fekt zur sozialen Distanz. In gewisser
Weise ricken sich Lehrende und Ler-
nende, vermittelt Uber das Medium,
im virtuellen Raum ndher als im Pra-
senzunterricht. Auch die Relation von
Stoff und Person im didaktischen
Dreieck verdndert sich, unklar noch,
welche stofflichen und welche perso-
nalen Anteile sich verstarken.

Schon heute ergeben Umfragen, dass
auch nach der Corona-Krise die Ubi-
quitét des virtuellen Raumes von
deutlich mehr Lernenden weiterhin
erwlinscht ist. Uber die Intentionen
der Lehrenden fur die Zukunft gibt es
noch keine Daten. Zu sehr sind sie
noch damit besché&ftigt, das Hand-
haben der Medien in ihrer Lehre zu
erlernen. Vielleicht sind sie letztlich
auch wenig an der Fortsetzung der
aktuellen Situation interessiert — im-
merhin kostet sie mehr Zeit, und oft
lenken die Medien vom Eigentlichen
ab, der Qualitét des Inhalts und der
Entwicklung der Personen. Anderer-
seits verschaffen Medien auch Er-
folgserlebnisse: Ich habe mein erstes
Webinar alleine und erfolgreich
durchgefihrt!

EKKEHARD NUISSL ist Professor
fur Erwachsenenbildung in Kaiserslautern
und Torun sowie em. Direktor des Deut-
schen Instituts fur Erwachsenenbildung
(DIE) in Bonn.



Fit fUr die digitale
Herausforderung

CHRISTINA JACOBER ist Geschaftsfuhrerin
des AdA-Baukastensystems, Leiterin der Abteilung
Professionalisierung und Qualitdt sowie Mitglied
der SVEB-Geschéftsleitung.

Es ist Ende April 2020. Seit sieben Wochen herrscht in
der Schweiz die ausserordentliche Lage und ebenso lan-
ge ist Prdsenzunterricht verboten. Die Weiterbildungs-
anbieter haben beinahe Gber Nacht auf online learning
umgestellt. Eine Herausforderung, nicht nur wegen der
Technologiebasierung, sondern vor allem in Bezug auf
Didaktik und Kommunikation zu und zwischen den Teil-
nehmenden.

Dozierende in der Weiterbildung haben die Situation
gemeistert. Sie sind professionell in ihrem Handeln und
schaffen den Transfer ihres Know-hows von einem ana-
logen zu einem Online-Setting; zunehmend eignen sie
sich die spezifischen mediendidaktischen Kenntnisse
on the job an. Dieser Grad der Professionalitdt hat ei-
nen Grund. Er heisst AdA.

AdA ist heute eine fixe Grésse in der Bildungslandschaft
der Schweiz und gilt als Kénigsweg in die Erwachsenen-
bildung. Jahrlich werden Gber 3000 SVEB-Zertifikate
ausgestellt. Seit Lancierung dieser Basisqualifikation
1996 wurden insgesamt rund 53 000 SVEB-Zertifikate
Kursleiter/-in ausgestellt. Zusatzlich wurden rund 1000
SVEB-Zertifikate Praxisausbilder/-in seit Einfliihrung
2016 ausgestellt.

Die Zahlen belegen eine Erfolgsgeschichte. SVEB (im
Sinne des Zertifikats) ist eine Marke geworden. In Bezug
auf Grundqualifikationen in der Erwachsenenbildung
sind wir marktfihrend. Diese Position hat viele Effekte.
In der Branche ist bekannt, Gber welche Kompetenzen
Personen mit dieser Qualifikation verfigen. Damit ist
ein wichtiges Anliegen des SVEB eingel6st: Transparenz
und Vergleichbarkeit. Von heute auf morgen ist dies
allerdings nicht erreicht worden.

Die Schweizerische Vereinigung fur Erwachsenenbildung
(SVEB)' wurde 1951 als Zusammenschluss von Vereinen
und Stiftungen gegriindet. Der Erwachsenenbildung
wurde damals ein viel stdrkerer gesellschaftlicher Auf-

1 SVEB von 1951 bis 2001 Schweizerische Vereinigung fir
Erwachsenenbildung, seit 2001 Schweizerischer Verband fur
Weiterbildung.

trag zugeschrieben, als dies heute der Fall ist, und der
SVEB nahm dementsprechend vielfdltige Aufgaben wahr.
Die Professionalisierung war jedoch frith schon ein An-
liegen: Der SVEB fihrte 1966 einen ersten Kurs fir
Kursleitende selber durch. Ab 1970 war daraus ein vier-
teiliger Kurszyklus a vier in freier Reihenfolge wéhlba-
ren Wochenkursen entstanden. Das Engagement des
SVEB fur Professionalisierung und Modularisierung in
der Erwachsenenbildung ldsst sich damit auf die fri-
hen 1970er Jahren datieren. Parallel dazu wurde 1971
in Luzern der Grundstein der Akademie fir Erwachse-
nenbildung gelegt, welche eine Langzeitausbildung
(drei Jahre) in gleichbleibender Kursgruppe anbot.?2

Diese beiden Angebote waren damals die einzigen all-
gemein zugdnglichen Kurse und stiessen auf eine
grosse Nachfrage. Der Langzeitkurs konnte ab 1973
mit einem kantonalen Diplom abgeschlossen werden.
Tausende Personen haben diesen Abschluss erworben.
In den folgenden Jahren entwickelten verschiedene
Organisationen Kurse zur Professionalisierung der
Ausbildung von Ausbildenden. Viele davon nach dem
Vorbild des SVEB-Zyklus oder nach SVEB-Leitlinien fur
«Berufe in der Erwachsenenbildung» (SVEB-Broschire,
1975).1992 setzte der SVEB eine Arbeitsgruppe «Aus-
bildung der Ausbilder»® ein und lancierte ein Jahr spa-

2 Die Ausbildung wurde 1973 vom Kanton Luzern anerkannt,
indem die Absolvent/innen ein kantonales Diplom erhiel-

ten und sich «diplomierte Erwachsenenbildner/in» nennen
durften. Weitere Studiengénge in anderen Kantonen folgten.
In den spaten 1990er Jahren anerkannte die EDK die Lehr-
gdnge. In den 2000er Jahren wurden die Diplome zu Eidg.
Abschltssen, indem das Bundesamt fur Berufsbildung und
Technologie (BBT)* die Lehrgange als Héhere Fachschulen mit
Eidg. Diplom anerkannte. 2013 reichte der SVEB als Trager den
Rahmenlehrplan «Erwachsenenbildnerin/Erwachsenenbildner
HF» ein, welcher im gleichen Jahr vom SBFI genehmigt wurde.

*Das BBT bildet seit 2013 zusammen mit dem Staatssekretari-
at fur Bildung und Forschung (SBF) das SBFI.

3 Damals wurde die mannliche Form verwendet.



ter ein Projekt gleichen Namens, kurz AdA. Ziel des
Projektes war die Zertifizierung der Kursabsolvent/-
innen einerseits und jener der Kursanbieter andererseits.

DIE ENTWICKLUNG VON IDEALEN MODULEN

Grundlage der Entwicklung des AdA-Systems Anfang
der 1990er Jahre war eine Analyse des damals Beste-
henden. Angebote von 18 bis 400 Stunden wurden in
Bezug auf Lernziele, Inhalte, Dauer und Methoden ver-
glichen. Auf dieser Basis wurden sogenannte ideale
Module mit Kompetenzen und Ressourcenbeschrei-
bungen definiert. Die Grundlagendokumente orien-
tierten sich seit Beginn an Kompetenzen. Die Richtli-
nien fur die Kompetenziberprifung wurden anhand
der Praxis erfahrener Berufsleute konzipiert und wur-
den mit einer Qualifikation bestdtigt. So wurden 1995
die ersten SVEB-Zertifikate ausgestellt: SVEB-Zertifi-
kat 1 far Kursleitung und SVEB-Zertifikat 2 fur Leitung
plus Konzipierung von Kursen. Die entsprechenden
Kurse wurden von sieben bzw. sechs durch den SVEB
akkreditieren (damals sprach man von Zertifizierung)
Institutionen durchgefiuhrt. Mit der Einfihrung der
Qualitatssicherung der Angebote wurde der SVEB zur
Bewertungsinstanz von Lehrgdngen und flihrte des-
halb ab 1999 selber keine Lehrgdnge mehr durch.

MODULARISIERUNG, EINE
FORDERUNG DER EMANZIPATION

In den 1990er Jahren wurde auf politischer Ebene die
Modularisierung in der Berufsbildung durch Emanzipa-
tionskrafte vorangetrieben. Teilabschlisse ermdglichen
insbesondere Frauen, welche nach der Familienpause
wieder in den Beruf einsteigen wollten, das Anrechnen
bereits erbrachter Bildungsleistungen. Im Kontext der
Modularisierung der Berufsbildung wurde der SVEB be-
auftragt einen Baukasten fiir AdA zu konzipieren. Ergeb-
nis dieser Bemihungen war u.a., dass das neu entwi-
ckelte AdA-Baukastensystem an das System der Héheren
Berufsbildung angeschlossen wurde. Im Jahr 2000 wurde
aus dem SVEB-Zertifikat 2 der Eidg. Fachausweis Ausbil-
derin/Ausbilder (Stufe Il), 2006 wurde die Prifungsord-
nung zum Eidg. Diplom Ausbildungsleiterin/Ausbil-
dungsleiter genehmigt (Stufe Ill) und das System wurde
dreistufig. In diesem Zusammenhang wurde die HFP
zum Eidg. Diplom Betriebsausbilder zugunsten des neu-
en Abschlusses aufgegeben. Der Schweizerische Ver-
band fir Betriebsausbildung (SVBA) ist Co-Trdger dieses
Stufe-lll-Abschlusses und entsprechend in den AdA-
Kommissionen vertreten.

2013 wurde mit der Genehmigung des Rahmenlehrplans
Diplomierte/-r Erwachsenenbildner/-in HF auch dieser
Abschluss ins AdA-System auf der Stufe lll integriert.

Zu den oben bereits genannten SVEB-Zertifikaten
kommen rund 12 000 Fachausweise Ausbilderin/Aus-
bilder und 170 Diplome Ausbildungsleiterin/Ausbil-

dungsleiter. Seit 2013 erlangen jdhrlich ca. 15 bis 25
Personen das eidgendssisch anerkannte Diplom Er-
wachsenenbildnerin/Erwachsenenbildner HF. Mit den
Stufen |, Il und lll deckt AdA die mikrodidaktische, die
mesodidaktische und die makrodidaktische Hand-
lungsebene mit spezifischen Ausbildungen und der
Anforderung entsprechenden Profilen ab.

IN ZUKUNFT NOCH FLEXIBLER

Als ich vor viereinhalb Jahren die Geschaftsfihrung
das AdA-Baukastensystems Ubernahm, stiess ich auf
folgende Charakterisierung des Systems: Professionell
und innovativ, validierend und integrierend, gesamt-
schweizerisch und international, modular und kompe-
tenzorientiert. In der Tat muss man die Weichenstel-
lung in den 1990er Jahren aus heutiger Sicht nicht nur
als innovativ bezeichnen, sondern auch als sehr weit-
sichtig. 25 Jahre spdter missen wir uns die Frage stel-
len, wo-ganz in diesem Geist - wir das System erneu-
ern missen. Bewdhrtes werden wir erhalten und wo
noétig aktualisieren. Genannt seien hier: Fir alle Bran-
chen ein Curriculum, dreistufiges und modulares Sys-
tem, die Qualifikation der Teilnehmenden formal und
non-formal, die Qualit&tssicherung der Institutionen
sowie der Angebote, Durchldssigkeit und Validierung
via Gleichwertigkeitsbeurteilung.

REVISION

Vor rund zwei Jahren haben wir einen Revisionsprozess
des Fachausweises angestossen, das Projekt wurde
2019 aus verschiedenen Grinden zur Revision des ge-
samten Systems erweitert. Wir haben damit die Chan-
ce, die Profile der drei Stufen und der beiden Abschlis-
se auf Stufe Ill und | starker zu profilieren. Im
zukinftigen AdA-System wird die Durchlassigkeit im
System (direkter Anschluss des SVEB-Zertifikats
Praxisausbilder/-in an den Fachausweis) und zu ver-
wandten Systemen erhéht. Es wird Kandidatinnen und
Kandidaten méglich sein, fur sie besonders relevante
Kompetenzen zu vertiefen. Die Férderung der perso-
nalen Kompetenzen der Ausbildenden wird ausgebaut.
Das Rollenversténdnis wird von der Vermittlung hin zur
Prozessbegleitung verschoben und damit das Verhalt-
nis Lernen und Lehren zugunsten von Beziehung ent-
wickelt. Und selbstverstdndlich wird der professionel-
le Einsatz mit technologiebasierten Medien im ganzen
Baukasten implementiert.

Digitalisierung 6ffnet uns Méglichkeiten, welche wir
bislang nicht oder wenig genutzt haben. Gleichzeitig
verstarkt sie die Erkenntnis, dass Weiterbildung ein
Beziehungsverhdltnis ist. Die Wahrnehmung mit allen
Sinnen kann auch mit den besten Tools nicht ersetzt
werden. Wir dirfen gespannt sein, welche Schlisse wir
rickblickend aus den Erfahrungen der Corona-Krise
und des Shutdowns ziehen werden.



Bildung und digitaler
Wandel in Europa

DR.PHIL. MICHAEL GEISS leitet die Forschungsstelle «Bildung im
Arbeitsleben» am Institut fur Erziehungswissenschaften der Universitat Zirich.

Die COVID-19-Pandemie hat nochmals deutlich ge-
macht, welche Bedeutung digitale Technologien heute
fur Wirtschaft und Gesellschaft haben. 2018 hat der
Bundesrat seine Strategie «Digitale Schweiz» verab-
schiedet, die Massnahmen in vielen politischen Feldern
vorsieht, von Sicherheit und Infrastruktur Gber Ressour-
cenverbrauch und Energieversorgung bis hin zu For-
schung, Bildung und Entwicklung. Auch im europdischen
Ausland finden sich zahlreiche Ansdatze, die digitale
Transformation zugleich sozial und wirtschaftsfreund-
lich zu gestalten. An zahlreichen Hochschulen werden
derzeit neue Professuren und Forschungszentren ge-
schaffen, um die Auswirkungen des technologischen
Wandels besser begreifen zu kénnen und neue digitale
Lésungen zu entwickeln. Mit dem Nationalen For-
schungsprogramm «Digitale Transformation» (NFP 77)
hat der Bundesrat jlingst einen entscheidenden Anstoss
gegeben, auch in der Schweiz die verschiedenen Facet-
ten der digitalen Gesellschaft auszuleuchten.

Der rasante technologische Wandel und die Entwick-
lung immer neuer digitaler Instrumente macht mitun-
ter vergessen, dass die Herausforderungen, die durch
mikrochipbasierte Technologien entstehen, die indus-
trialisierten Gesellschaften nun bereits Gber mehrere
Jahrzehnte beschaftigen. In einem Uber vier Jahre vom
Schweizerischen Nationalfonds geférderten Projekt
widmet sich eine Gruppe von Forscherinnen und For-
schern am Institut fur Erziehungswissenschaft der
Universitdt Zarich deshalb der Frage, wie der Entste-
hung einer digitalen Gesellschaft seit 1970 bildungs-
politisch begegnet worden ist. Das Projekt ist verglei-
chend angelegt und nimmt politische Initiativen in
Schweden, Deutschland und der Schweiz genauso in
den Blick wie die Versuche der europdischen Institutio-
nen, dem Wandel in Schule, Aus- und Weiterbildung
gerecht zu werden. Uber die Website digitalagenda.ch
wird fortlaufend der Projektfortschritt dokumentiert.

Deutlich zeigt sich im Projekt bereits jetzt, wie in den
verschiedenen Landern die berufliche und betriebliche
Weiterbildung als eines der zentralen Instrumente ge-

sehen wurde, um auf die rapiden technologischen
Fortschritte zu reagieren. Durch Weiterbildung sollten
schnell die dringend bendétigten hochqualifizierten
Fachkrafte bereitgestellt werden und es sollte fur ei-
nen stetigen Zufluss des neuen Wissens gesorgt wer-
den. Gleichzeitig gewannen unspezifische Kompeten-
zen an Bedeutung, die Teil der Allgemein- und der
Berufsbildung werden sollten. Umschulungen waren
dazu gedacht, denjenigen zu helfen, deren Qualifika-
tionen auf einmal nicht mehr zu den verdnderten An-
forderungen in den Unternehmen passten oder die
sonst als besonders vom digitalen Wandel galten. Die
Arbeit in den Biros wurde durch die elektronische Da-
tenverarbeitung genauso unter Druck gesetzt wie das
technische Zeichnen durch das Computer-Aided De-
sign (CAD) oder die Druckindustrie durch den Digital-
satz. Die Aufwertung der beruflichen Weiterbildung
zum Allheilmittel leistete der Idee eines lebenslangen
Lernens weiter Vorschub, ohne dass allen unmittelbar
klar wurde, dass mit den neuen Méglichkeiten auch
neue Zwdnge verbunden waren.

Das Forschungsprojekt IGuft bis zum Frihjahr 2023.
Bereits jetzt ist absehbar, dass die COVID-19-Pande-
mie unseren Blick auf Méglichkeiten und Grenzen der
bildungspolitischen Gestaltung der digitalen Transfor-
mation nochmals verdndern wird. Digitale Tools wer-
den damit endgliltig zu einer Wirklichkeit, der sich
niemand mehr entziehen kann. Besonders spannend
ist deshalb der Blick zurick in eine Zeit, in der zu-
ndchst nicht allen in Politik, Behérden und Unterneh-
men klar war, wie radikal der technologische Wandel
Arbeit und Zusammenleben verdndern wirde. Spdtes-
tens seit die meisten Beschdftigten in stdndigen Tele-
fon- und Videokonferenzen versuchen, Wirtschafts-
system und Bildungswesen am Laufen zu halten, und
Grosseltern ihre Enkelkinder nur noch online zu sehen
bekommen, ist wohl auch den Letzten bewusst gewor-
den, dass wir bereits in einer digitalen Gesellschaft
leben, die uns immer wieder aufs Neue vor politische,
wirtschaftliche und p&dagogische Herausforderun-
gen stellen wird.



Digitale Helferlein

Es existieren bereits unzihlige Apps und Plattformen, die Kurs-
leitende unterstiitzen sollen, sei es bei der Unterrichtsplanung,
der Organisation von Online-Kursen oder gar der eigenen
Weiterbildung. Unsere kleine Auswahl soll vor allem neugierig
machen und zur eigenen Suche nach geeigneten Tools anregen.

TEACHERKIT.NET

Teacherkit ist eine Anwendung, mit der
Kursgruppen verwaltet werden kénnen,
indem Informationen Uber die Teilneh-
menden gesammelt und ihre Fortschrit-
te verfolgt werden. Die App ermdglicht
es, einen Plan des Kursraums zu zeichnen,
auf dem die Namen der Teilnehmenden
und ihre Sitzplatze eingezeichnet sind
(eine gute Moglichkeit, sich die Namen
der Lernenden zu merken). Dartber hi-
naus bietet die App die Méglichkeit, die
Fortschritte der Teilnehmenden zu Uber-
wachen und Berichte zu erstellen. Aller-
dings ist diese Funktion nur in der kosten-
pflichtigen Version verftgbar.

Die App lauft auf allen Betriebssystemen
und ist mehrsprachig (Englisch, Franzé-
sisch, Italienisch, Portugiesisch, Spanisch,
Chinesisch, Arabisch). Sie richtet sich an
Ausbilderinnen und Ausbilder, Lehrper-
sonen, Coaches und all jene, die eine
Kursgruppe leiten mussen. Sie kann in
allen Ausbildungskontexten verwendet
werden.

Die App ist einfach und intuitiv zu bedie-
nen. Die kostenlose Version bietet bereits
eine gute Grundlage fur die Verwaltung
von Kursgruppen.

https://teacherkid.net

SEPPO.I1O

Seppio ist eine Art Design-Tool fur Game-
based Learning. Die Idee dahinter: Er-
wachsenenbildnerinnen und -bildner
kreieren auf der Plattform ihre eigenen
Lernspiele. Die Plattform unterstitzt
verschiedene Sprachen, darunter auch
Deutsch, jedoch weder Franzésisch
noch ltalienisch. Seppo kann wdhrend

einer Probezeit gratis genutzt werden.
Anschliessend muss eine Lizenz geldst
werden. Der Preis ist abhdngig von der
jeweiligen Lizenz.

Das Angebot richtet sich an Lehrperso-
nen auf allen Unterrichtsstufen. Es kann
Uberdies in der betrieblichen Weiterbil-
dung eingesetzt werden.

Die Benutzeroberflache ist zwar auf den
ersten Blick nicht génzlich intuitiv. Aber
die Entwickler stellen verschiedene Anlei-
tungen auch in Form von Video-Tutorials
zur Verflgung. Ein Spiel zu entwickeln
oder aufgrund von bereits vorhandenen
Vorlagen auf die eigenen Bedurfnisse an-
zupassen, ist auf jeden Fall fast so unter-
haltsam, wie ein Spiel zu spielen.

https://seppo.io

EULE

Das wb-web des Deutschen Instituts fr
Erwachsenenbildung DIE hat sich ganz
der Professionalitadtsentwicklung von
Lehrenden in der Erwachsenen- bzw.
Weiterbildung verschrieben. Dass diese
Absicht auch digital unterstitzt werden
kann, ist fast schon selbstverstandlich.
Und so hat das wb-web bereits 2016
das Projekt EULE zur «Entwicklung einer
webbasierten Lernumgebung fur Weiter-
bildung, Kompetenzerwerb und Professi-
onalisierung von Lehrenden der Erwach-
senenbildung» angestossen.

EULE ist inzwischen online, obwohl das
Angebot noch nicht vollsténdig vorhan-
den ist. Trotzdem ist die Plattform des
wb-web beeindruckend. Im EULE-Lern-
bereich haben Profis aus der Weiterbil-
dung die Moglichkeit, sich ganz nah an
der Alltagspraxis weiterzuentwickeln

oder Wissen zu vertiefen. Das Angebot
richtet sich sowohl an Einsteigerinnen
und Einsteiger wie auch an Personen, die
bereits Uber einige Erfahrung verfigen.

Die Nutzung ist kostenlos und setzt le-
diglich eine Registrierung auf der Seite
voraus. Der Lernbereich selbst ist tber-
sichtlich und klar aufgebaut. Uber drei
Zugdnge kann man, je nach Bedarf, In-
formationen sammeln oder eigentliche
Lernpfade starten. Die Lernpfade selbst
kombinieren Texte, interaktive Elemente
und Tests.

Dank des individuellen Nutzerprofils
lassen sich auch Lernerfolge festhalten.
EULE gibt zudem aufgrund der gewdhl-
ten Lernpfade Empfehlungen fur weitere
Lernschritte ab.

EULE ist auf jeden Fall ein vielverspre-
chendes Trainingsinstrument fur Kurs-
leitende, unabhdngig von den jeweiigen
Fachgebieten.

https://www.wb-web.de/lernen.html

DIGITALES LERNEN

Im Zuge der Corona-Krise hat der SVEB
auf der Webseite alice.ch einen Bereich
aufgebaut mit Informationen rund um
das digitale Lernen. Es stehen dort auch
Aufzeichnungen aus Webinaren zur Ver-
fugung, die vor allem Informationen zu
Konferenz-Plattformen vermitteln und
Techniken und Technologien firs Dis-
tanzlernen. Auch Didaktiktipps sind vor-
handen.

https://alice.ch/de/themen/digitales-
lernen/



SARAH SPIEKERMANN:

Digitale Ethik. Ein
Wertesystem fir das
21. Jahrhundert.

Droemer Knaur Verlag, Minchen 2019,
304 Seiten.

«Wie verlauft echter Fortschritt bei
zunehmender Digitalisierung? Und
wie kommt es zu Ruckschritt statt
Fortschritt?» Diese beiden Fragen
legt die Wirtschaftsinformatikerin
Sarah Spiekermann ihrem Buch «Di-
gitale Ethik» zugrunde. Wenn sie von
Fortschritt spricht, meint sie men-
schengerechten Fortschritt und die-
ser ist unweigerlich mit Werten ver-
kntpft.

Wir leben in einer Welt, die gepragt
und durchdrungen ist vom Digitalen.
Deshalb ist es entscheidend, wie die
Technologie eingesetzt wird, wem sie
letztendlich welchen Nutzen stiften
soll. Dient sie der Freiheit oder der
Uberwachung? Macht sie uns wissen-
der oder dimmer, weil wir samtliche
Aufgaben an die Technik auslagern?
Das Digitale hat Starken und Schwa-
chen, deshalb ist die Uberlegung, wie
und wo man sie einsetzt, zentral.
Um diese Fragen zu entscheiden,
musse man die Natur des Digitalen
besser verstehen, fordert Sarah Spie-
kermann und fugt im gleichen Ab-
schnitt hinzu: Wir missten auch uns
besser verstehen, «damit wir in unse-

ren verschiedenen Rollen als digitale
Nutzer, Kaufer, Investoren, Manager
oder Politiker uneren Werten treu
bleiben». Nur so kénnten wir dem
Schicksal entgehen, zu passiven
Empfangern einer entmindigenden
Technik degradiert zu werden.

Sarah Spiekermann entwickelt dieses
«Wertesystem fur das 21. Jahrundert»
nicht zuletzt aufgrund ihrer Erfah-
rungen in der [T-Industrie und als Do-
zentin sowie mit Blick auf die indust-
rielle und unternehmerische Praxis.
Gleichzeitig bezieht sie sich mass-
geblich auf die materielle Werteethik
des deutschen Philosophen und So-
ziologen Max Scheler und auf die Be-
deutung, die dieser dem Fuhlen zu-
schreibt. So setzt die Autorin als
Kompass fur den Weg zu einer digi-
talen Ethik die menschliche Intuition
und Vertrauen in menschliche Gefuh-
le. Menschengerechter kénnte eine
Anleitung fur ein Verst&ndnis der Na-
tur des Digitalen und fur den richti-
gen Umgang damit kaum sein.

FELIX STALDER:
Kultur der Digitalitat.

53 Prifungsformate fir
die Hochschullehre

Suhrkamp, Berlin, 2016,
200 Seiten.

Die Digitalisierung ist mittlerweile all-
gegenwadrtig, auch in der Weiterbil-
dung. Wer sich bei dem Thema lang-

BESPROCHEN VON RONALD
SCHENKEL (SPIEKERMANN)
UND IRENA SGIER (STALDER)

weilt, sollte Felix Stalder lesen. Der
Autor zeigt ndmlich, dass die Digita-
lisierung - verstanden als flachende-
ckende Einfuhrung digitaler Techno-
logien - nur ein Ubergangsphanomen
ist. Die interessanten Fragen und die
wirklich grossen Herausforderungen
beginnen erst nach der Digitalisie-
rung, wenn wir ndmlich in der «Kultur
der Digitalitadt» angekommen sind.
Die Implementierung digitaler Tech-
nologien hat die Bedingungen, unter
denen wir leben und arbeiten, grund-
legend verdndert. Diesen Bedingun-
gen und ihren Folgen geht Stalder aus
einer kulturwissenschaftlichen Pers-
pektive nach.

Far die Weiterbildung bedeutet Di-
gitalitat beispielsweise, dass ihre
Teilnehmenden in vielfaltige Netze
eingebunden sind, auf Wissen aus
unterschiedlichsten Quellen zu-
greifen und von Lehrpersonen er-
warten, dass sie dieses disparate
Wissen kontextualisieren. Die Kul-
tur der Digitalitat wirkt also in je-
den Kursraum hinein, unabhdngig
davon, ob im Kurs digitale Techno-
logien zum Einsatz kommen oder
nicht.

Dazu auch: Felix Stalder (2019): «Den
Schritt zurtick gibt es nicht». Wie

die Kultur der Digitalitét das Wissen
verdndert und was das fur die Bildung
bedeutet. In: Haberzeth, Erik & Sgier,
Irena (Hrsg.): Digitalisierung und Ler-
nen. Bern: hep (Kurzfassung auf www.
thinktank-transit.ch)



09.45-16.45 / Bern /Berne
deutsch / francais

13. ADA-PLATTFORM-
TAGUNG

138 JOURNEE
D'ECHANGES FFA

Save the date

13.00-17.00 / Bern / Berne
deutsch / francais

VIERTE NATIONALE
QUALITATSTAGUNG

QUATRIEME JOURNEE
NATIONALE SUR LA
QUALITE

Save the date

Lausanne / francais

28 FORUM ROMAND
DE LA FSEA

Save the date

13.45-16.45/ Zirich
deutsch

NETZWERK WEITER-
BILDUNGSFORSCHUNG

Zum Wert von Weiterbildung

Zu dieser Thematik werden zwei
Beitrage prasentiert: Dr. Walter
Schoéni (schoni personal & qualifi-
kation): «Was ist Weiterbildung
«wert>? Wertschopfungstheoreti-

sche Ansdatze und ihre Anwendung

in der Weiterbildung»

Beratung in
der Weiterbildung

Weiterbildungsstudie 2019/2020

Irena Sgier und Philipp Schiepp
(SVEB): «Wertschoépfung konkret

- Was sind Weiterbildungsab-
schlUsse in verschiedenen Bran-
chen wert? Ergebnisse einer Studie
zur Anerkennung von Branchen-
zertifikaten»

Alle Veranstaltungen:
Tous les événements:
Tutti gli eventi:
https://alice.ch

Dass Beratung in der Weiterbildung einen hohen Stellenwert hat, zeigt sich bereits daran,
dass 98 Prozent aller befragten Anbieter zu mindestens einem Thema Beratungen durchfihren.
An erster Stelle stehen Leistungen im Bereich Informations- und Angebotsberatung, gefolgt
von der Lernberatung und der Bildungsberatung. Die Studie zeigt darlber hinaus, welche
Kandle far Beratungen genutzt werden und wer diese durchfiihrt, aber auch welchen Stellen-
wert das Thema fir die Institutionen einnimmt und welche Herausforderungen in diesem

Bereich auf sie zukommen.

WEITERE INFORMATIONEN:
alice.ch/de/informiert-bleiben/publikationen
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F S E A - Federazione svizzera per la formazione continua

Swiss Federation for Adult Learning




Vorschau auf EP 3/2020:
Die vergessenen Dimensio-
nen der Weiterbildung

Weiterbildung hat in den letzten Jahren im o6f-
fentlichen Diskurs an Bedeutung gewonnen.
Dabei wird aber fast ausschliesslich die auf Be-
ruf und Arbeitsmarkt ausgerichtete Weiterbil-
dung wahrgenommen. Was geschieht ausser-
halb dieses Rampenlichtes? Was leistet die
Weiterbildung dort, wo sie die 6konomische
Verwertbarkeit ausser Acht ldsst und bewusst
aufdie Messbarkeit ihrer Leistungen verzichtet?
Was legitimiert diese Art der Weiterbildung
und womit legitimiert sie sich selbst? Worin
liegt ihr Nutzen und wem niitzt sie?

Die Ausgabe 3 der «Education Permanente»
nimmt sich diesem Thema im September an
und setzt sich kritisch mit den vergessenen Di-
mensionen der Weiterbildung auseinander.

A venir dans EP 3/2020:
Les dimensions oubliées de
la formation continue

Ces dernieres années, la formation continue a
gagné en importance dans le discours public.
Mais ici, la formation continue est presque exclu-
sivement percue a des fins professionnelles et
axée sur le marché de 'emploi. Que se passe-t-il
a l’écart des feux de la rampe? Que réalise la for-
mation continue la ou elle ne se soucie pas de sa
valorisation économique et renonce sciemment
a la mesurabilité de ses performances? Qu’est-ce
qui légitime ce type de formation continue et
comment se légitime-t-elle elle-méme? Quelle est
son utilité et a qui profite-t-elle?

Dans son numéro de septembre, la revue «Educa-
tion Permanente» se penchera sur ce sujet et jet-
tera un regard critique sur les dimensions ou-
bliées de la formation continue.
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weiterbildung.swiss

Kurssuche

Region

. Erweiterte Suche

Die grasste Kursdatenbank powered by:

Sehweizerischer Verband for Weiterbidu,
SVEB ® Féddration suitse paur ba fermation continus

FSEAN SERem

weiterbildung.swiss

Das Weiterbildungsportal der Schweiz

Nutzen Sie die Méglichkeit, Ihre Kurse im Bereich
Digitalisierung in den Bergregionen zu vermarkten.

50 % der Kosten werden von der
Schweizer Berghilfe Gbernommen.

Mehr Informationen auf
weiterbildung.swiss/berghilfe
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Austausch und Mobilitat
: Echanges et mobilité
Scambi e mobilita
’ Exchange and mobility

s’inspirer d’autres
méthodes de formation pour
gagner en efficacité

voneinander
lernen, sich
austauschen

lhre Institution
internationaler machen:
Geschaftsbeziehungen
erweitern, neue
Tatigkeitsfelder entdecken

riempitevi di motivazione
e ispirazione grazie
a nuove idee e contatti

quitter sa zone de confort
pour gagner en

flexibilité, en créativité et

en estime de soi

utilizzare in modo strategico i
soggiorni all’estero: cambio
di buone pratiche e trasferimento
di innovazione

Movetia ist die nationale Agentur zur Movetia est 'agence nationale pour Movetia € 'agenzia nazionale per la

Férderung von Austausch, Mobilitat la promotion des échanges, de la promozione degli scambi, della
und Kooperation in allen Bildungsbe- mobilité et de la coopération dans mobilita e della cooperazione in tutti
reichen — in der Schweiz, in Europa tous les domaines de la formation — i settori di formazione — in Svizzera,
und weltweit. en Suisse, en Europe et dans le reste  Europa e nel resto del mondo.

du monde.
Foérderangebote fiir Weiter- Subventions pour des formations Sovvenzioni per la formazione
bildungen in Europa fur Institutionen continues en Europe pour les continua in Europa per le istituzioni di
der Erwachsenenbildung: institutions de formation des adultes: formazione degli adulti:
movetia.ch/erwachsenenbildung movetia.ch/fr/formation-des-adultes movetia.ch/it/formazione-degli-adulti

@ movetia.ch info@movetia.ch 032 462 00 50



