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»Bildung in der digital vernetzten Welt*
Ohne Informatik nicht denkbar!?

Folgerungen aus mehr als 50 Jahren 'Digitalisierung' der Bildung

Dieter Engbring!

Abstract: In diesem Aufsatz wird diskutiert, ob bzw. in welchem Umfang ,,Bildung in der digital
vernetzten Welt“ informatische Bildung beinhalten sollte. Dazu wird aufgezeigt, dass die Diskus-
sion um eine solche Bildung nicht nur seit vielen Jahrzehnten gefiihrt wird, sondern dass seit etwa
30 Jahren auch die entsprechenden Herausforderungen benannt sind, ohne dass diese geldst wer-
den konnten. Zur empirischen Erforschung dieser Herausforderungen wird ein Alternativvorschlag
unterbreitet, der die verschiedenen Perspektiven miteinander verbindet.
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1 Einleitung

Der Prozess der 'Digitalisierung' wird nicht nur durch neue Hardware schulische Bildung
verandern, auch Ziele und Inhalte werden sich wandeln miissen. Die Strategie der Kul-
tusministerkonferenz fiir eine ,,Bildung in der digitalen Welt [KMK17] und der darauf
Bezug nehmende Medienkompetenzrahmen NRW? sind Zeugen dafiir. ,,Bildung in der
digitalen vernetzten Welt (kurz: Digitale Bildung)“ ist die Bezeichnung fiir diesen Trans-
formationsprozess, die in der »Dagstuhl-Erklarung« [GI16b] genutzt wird. In der Erkla-
rung wird beschrieben, dass die Informatik daran Anteil haben sollte, ohne dass erneut
die Forderung nach einem Pflichtfach Informatik erhoben wird.> Mithin stellt sich die
Frage, wie Informatik einen Beitrag zur Bildung in der digitalen vernetzten Welt“ leistet.
Dieses zu untersuchen bietet die bildungspolitisch ausgerichtete Erkldrung insofern ei-
nen Ansatzpunkt, da hierin (nicht zum ersten Mal) der Vorschlag unterbreitet wird, dass
es drei Perspektiven auf eine solche Bildung gibt und dass diese aufeinander zu beziehen
sind. Dieses ist jedoch nie wirklich gelungen. Moglichen Griinden dafiir wird in diesem
Aufsatz in Abschnitt 3 nachgegangen und zur weiteren Erforschung dieser Griinde in
Abschnitt 4 ein Alternativvorschlag unterbreitet. Dieser Einleitung folgt zunéchst ein
Abschnitt, in dem die Ahnlichkeit zu friiheren Diskussionen aufgezeigt wird. Mit einem
'Fazit mit Ausblick' werden die nun anstehenden Forschungsfragen benannt.
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2 Uber 50 Jahre Digitalisierung des Bildungswesens

B. Koerber und J. Miiller haben im Editorial der LOG IN 187/188 daran erinnert, dass
schon sehr viele Jahre — wenn auch unter anderen Uberschriften — von Digitalisierung
der Bildung die Rede ist [KM18]. In den Debatten enthalten waren immer zwei Aspekte,
die bildungspolitisch bis heute nicht immer getrennt werden. Einerseits geht/ging es um
den Einsatz computergestiitzter Systeme zur Verbesserung (?) des Unterrichts. Anderer-
seits sollen computergestiitzter Technologien im Unterricht thematisiert werden. Dieser
Aufsatz kapriziert sich auf den zweiten Aspekt und zihlt hierzu auch die Diskussionen
um die Notwendigkeit informatischer Bildung.

Bereits vor etwa 50 Jahren gab es auch in Deutschland erste Pilotprojekte zu einem In-
formatikunterricht [KM15]. Bald nach ihrer Etablierung als Disziplin an den Universita-
ten, wurde Informatik 1972 zum Schulfach, da es in den Katalog der Wahlpflichtfacher
der gymnasialen Oberstufe aufgenommen wurde. Seither stockt die Entwicklung jedoch.
Zwar ist Informatik auch zu einem Wahlpflichtfach in der Sekundarstufe I geworden;
Pflichtfach ist es jedoch nur punktuell.* Anstelle der Einrichtung eines Pflichtfaches
wurde seit Beginn der 1980er Jahre immer wieder versucht, Computer als Teil sog.
fachiibergreifenden Lernbereichen zu thematisieren. So wurde 1984 zunéchst ein Rah-
men- und dann 1987 ein Gesamtkonzept zur ,,informations- und kommunikationstechni-
schen Grundbildung® (je nach Bundesland ITG oder IKG abgekiirzt) vorgestellt. Dieses
Gesamtkonzept enthilt als bildungspolitischer Kompromiss neun Aufgaben [BLKS87],
die sich allerdings wenig kohérent auf Anwendungsschulung, kritische Reflexion der
technologischen Entwicklung, ein wenig Hardwarekunde und Algorithmik beziehen. Die
mit diesen Aufgaben verkniipften Inhalte und Ziele lassen sich — das ist letztlich das
Ergebnis der nordrhein-westfdlischen Interpretation — auch in einem Dreieck anordnen
[ITGI1]. Die Gegeniiberstellung des »Dagstuhl-Dreieck« (links) mit dem Dreieck aus
dem NRW-ITG-Lehrplan in der nachstehenden Abbildung zeigt die Ahnlichkeit.
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Abb. 1: Gegeniiberstellung »Dagstuhl-Dreieck« und aus Auszug aus dem NRW-Lehrplan
zur Umsetzung der Informationstechnischen Grundbildung

* In einer Online Petition fiir ein Pflichtfach Informatik in Nordrhein-Westfalen (NRW) werden fiinf Bundes-
ldnder aufgezahlt, in denen es etabliert ist oder kurzfristig erfolgen soll. www.informatiknrw.de
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Fiir jede der drei Perspektiven wird in dem élteren Dreieck eine Vielzahl von Beispielen
genannt, an der sich die notwendige didaktische Analyse mit nachfolgender Aufberei-
tung Nahrung fand. Es sind damals eine Vielzahl zeitgemaBer Thematisierungen vorge-
legt worden. Diese standen jedoch fiir sich allein, waren nicht exemplarisch, ohne echte
Zusammenhinge, da mal dieses und mal jenes Fach zustidndig war und nur auf den aktu-
ellen Stand der Technik ausgerichtet. Ein auf die absehbare Zukunft gerichtetes Lernen
war kaum moglich, da eine iibergreifende (= informatische?) Perspektive fehlte.

Solche fachiibergreifenden Lernbereiche erscheinen vielen bildungspolitischen Verant-
wortlichen auch heute noch ausreichend zu sein, den Themen 'Computer nutzen und
einschdtzen' gerecht zu werden. Dabei spielt einerseits das Wissen darum, dass es kaum
ausgebildete Informatik-Lehrer gibt, sicher ebenso eine Rolle wie eine gewisse Ignoranz
(in der ganzen Bandbreite von Unwissenheit bis Missachtung) in Bezug auf die Informa-
tik, die vermeintlich nur ein Fach fiir Freaks und Nerds ist. Andererseits liegt die immer
wieder aufkommende Forderung nach einem Pflichtfach zwar in der Logik eines Bil-
dungssystems, das die Inhalte dessen, was als allgemeinbildend angesehen wird, wei-
testgehend iiber Pflichtficher definiert. Dabei werden jedoch zugleich die Performanz-
probleme iibersehen, die Pflichtfacher haben. Vor allem Mathematik und Naturwissen-
schaften, an denen sich die Informatik immer wieder orientiert hat, haben solche Prob-
leme, die so dhnlich auch auf die Informatik zutreffen werden (vgl. hierzu [En14]).

Eine Ursache konnte darin liegen, dass lebenspraktische und wissenschaftspropadeuti-
sche Zielsetzungen nicht ohne weiteres im selben Bildungsangebot erreicht werden kdon-
nen. Heymann hat vor iiber 20 Jahren fiir die Mathematik auf der Grundlage seiner Auf-
gaben allgemeiner Bildung einen Vorschlag unterbreitet, der ein drei Stufen umfassen-
des Kurssystem vorsieht. Auf der ersten Stufe sollen nur die lebensnotwendigen Inhalte
vermittelt werden. Auf der zweiten Stufe, die dann nicht mehr verpflichtend ist, die
dariiber hinausgehenden und auf der dritten die speziell studienvorbereitenden. Fiir die
Mathematik konkretisiert er: Ware Lebensvorbereitung die einzige Aufgabe von Allge-
meinbildung, wiirden die ersten sieben Jahre Mathematik ausreichen, in denen die Schii-
ler das biirgerliche Rechnen inklusive der Prozent- und der Zinsrechnung und die ele-
mentare Geometrie erlernen. [He96; 151ff] Fiir die Schulinformatik hat man bisher nicht
wirklich explizieren kdnnen, was solche basale Qualifikationen sein konnten. Auch die
Kompetenzerwartungen der Sekundarstufe I [GIO8] und fiir die Primarstufe [GI19] ste-
hen in der Tradition des algorithmenorientierten Ansatzes, der— wie im folgenden Ab-
schnitt gezeigt wird — vor allem fachwissenschaftliche Perspektiven fokussiert.

3 Altere bis heute giiltige Bestandaufnahmen

Ziel dieses Abschnitts ist es zu zeigen, dass nicht nur die fachiibergreifenden, sondern
auch die fachbezogenen Ansétze blinde Flecken in Bezug auf die drei verschiedenen zu
berticksichtigenden Perspektiven aufweisen. Dazu wird zundchst auf Peschkes 1989 ver-
offentlichte Bestandsaufnahme eingegangen, mit der er auf der eine ,,Krise des Informa-
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tikunterrichts® fiir die 1990er Jahre prognostizierte [Pe89]. Insbesondere reflektiert er
darin die Beziehung von Informatikunterricht und ITG/IKG (3.1). Aus der kurz darauf
veréffentlichten Bestandsaufnahme von Forneck [Fo92] zu den bis dahin vorliegenden
fachdidaktischen Konzepten der Informatik geht zudem hervor, welche Herausforderun-
gen die angestrebte Verbindung der drei Perspektiven mit sich bringen (3.2), die — das
wird abschlieend gezeigt — bis heute allenfalls im Ansatz geldst sind. Hier geht es auch
um die Frage, ob und wie lebenspraktische und dariiber hinaus reichende (wissenschaft-
liche) Ziele iiberhaupt miteinander verzahnt werden kénnen (3.3).

3.1 Zur ,Krise des Informatikunterrichts“

Der Aufsatz zur prognostizierten Krise des Informatikunterrichts ist eigentlich eine Be-
standsaufnahme zum Informatikunterricht nach Einfiihrung der ITG/IKG. Peschke pri-
sentiert fiinf Schlussfolgerungen, die auf Erfahrungen basieren, aber nicht im strengen
Sinne empirisch sind. Diese Schlussfolgerungen sind letztlich Hypothesen zum damali-
gen Stand der Informatik in der Schule: 1. Der Stellenwert und Qualitdt des Informatik-
unterrichts geben keinen Anlass zur Zufriedenheit; die Inhalte sind durch die partielle
Einfiihrung von Leistungskursen weiter diversifiziert worden. 2. Der 'Bildungskern' ist
undeutlich geworden. Die Programmiersprache ist nicht mehr von zentraler Bedeutung.
Dennoch konnten Algorithmen- und anwendungsorientierte Zuginge nicht auf einander
bezogen werden. 3. Fachiibergreifende inhaltliche Anforderungen wie die Diskussion
um gesellschaftliche Aspekte 16sen Unsicherheiten aus. Es fehlt diesbeziiglich an ent-
sprechenden Leitbegriffen und Grundkategorien. 4. Aufgrund der medialen Bindung an
Hard- und Software kann man sich in der Informatik kaum auf Konstantes, Fundamenta-
les und Exemplarisches besinnen. Im Informatikunterricht wird die Trennung zwischen
Inhalt und Medium vielfach aufgehoben. 5. Die Grundbildung kann den Bedarf an in-
formatischer Bildung nicht befriedigen. Der Bedarf wird wachsen, um ein Verstindnis
zu den neuen Technologien und deren Auswirkungen wirklich férdern zu kénnen. [Pe89;
91ff] Erst durch die letzte Schlussfolgerung wird aus den Befunden in 1. bis 4. eine Kri-
se. Wire informatische Bildung prinzipiell verzichtbar, konnte Informatik als Wahl-
pflichtfach oder gar im AG-Bereich verbleiben. Die Diskussion um ihren Beitrag zur
Bildung wiirde sich eriibrigen. Riickblickend hat sich diese fiinfte Hypothese bestétigt.
Nicht nur die »Dagstuhl-Erklarung« [GI16b] weist darauf hin. Allerdings stellt sich auch
die Frage, ob der Informatikunterricht — zumindest mit seinen derzeitigen Curricula und
Umsetzungen — dazu geeignet ist. Die Zweifel ergeben sich u. a. aus der Reflexion der
Schlussfolgerungen Peschkes.

Die Diversifizierung der Inhalte konnte trotz der Anstrengungen der Fachdidaktik Infor-
matik nicht eingeddmmt werden. Zwar haben die ,,fundamentalen Ideen der Informatik*
[Sc93] und danach auch die Bildungsstandards fiir die Sekundarstufen [GI08, GI16a] ei-
nen Beitrag zur Kanonisierung bzw. Konsolidierung geleistet. Diese kommen aber kaum
zum Tragen, da sich insbesondere die mediale Bindung den Informatikunterricht immer
wieder verdndert hat: Dies betrifft auch die immer wieder neue Entwicklungsumgebun-
gen (z. B. Bluel]) sowie Mini-Welten (z. B. Greenfoot, Scratch) und zudem immer neue



Bildung in der digital vernetzten Welt 175

'Tangibles‘ (LEGO-Mindstorms, Raspberry Pi, Arduino, Calliope etc.).> Zudem hat auch
in Bezug auf die fachiibergreifenden Anforderungen keine Ablésung von der technologi-
schen Entwicklung stattgefunden. Dies betrifft vor allem die Thematisierung gesell-
schaftlicher oder kultureller Aus- bzw. Wechselwirkungen, die sich auch immer an gera-
de aktuellen oder neuartig erscheinen Anwendungen der Informatik orientieren. Deren
Thematisierung ist auBerdem nur schwach mit den anderen Zielen verbunden, wie u. a.
die Bestandaufnahme von Forneck im folgenden Unterabschnitt zeigt.

3.2 Revision der Ansitze informatischer Bildung

1992 legte Forneck eine Revision der bis dahin vorliegenden fachdidaktischen Ansitze
vor, die empirisch fundiert ist.® Er hat Unterrichtseinheiten geméB dieser Ansétze gestal-
ten, durchfithren und analysieren lassen. Dabei wird deutlich, dass keiner der untersuch-
ten Ansdtze alle sich selbst gesetzten Ziele erreicht [F092]. In einem ersten Schritt wird
auf Fornecks Erkenntnisse zum algorithmenorientierten Ansatz eingegangen, der sich in
seinem Begriindungszusammenhang auch auf die drei Perspektiven bezieht, [GI76] und
im zweiten Schritt dann auf den anwendungs- und den benutzungsorientierten Ansatz,
die dies auch tun.

Forneck beschreibt, dass der algorithmenorientierte Ansatz zwar die Ziele erreicht, die
die Wissenschaftspropideutik betreffen, die anderen Perspektiven jedoch weitestgehend
unberiicksichtigt 14sst. Er schreibt: ,,[N]Jormative und subjektive Fragen [fallen] aus dem
Horizont der Problemstellung einer algorithmenorientierten Wirklichkeitskonstruktion
... Die additive Hinzufligung von Fragen der Bewertung gesellschaftlicher Auswirkun-
gen der Informatik verdankt sich der transzendentalen Trias von Objektivitit, Informati-
on und Subjektivitit. Die ersten beiden Regionen der algorithmischen Weltkonstitution
sind, da rationalisierbar, eigentlicher Gegenstand des Unterrichts. Die letzte Wirklich-
keitsregion ’Subjektivitdt’ bleibt dem algorithmischen Denken unfassbar. Deshalb kon-
nen in algorithmenorientierten Konzeption im 'eigentlichen' Unterricht Fragen normati-
ven Richtigkeit und der subjektiven Wahrhaftigkeit nicht integriert werden, weshalb sie
additiv hinzugefiigt werden miissen.* [F092; 177]

Die anderen eher auf die Lebenspraxis ausgerichteten Ansdtze (namentlich der benut-
zungsorientierte Ansatz, der maf3igeblich von der ITG/IKG bestimmt ist sowie der an-
wendungsorientierte, der als expliziter Gegenentwurf zum algorithmenorientierten ge-
staltet wurde) erreichen die selbstgesteckten Ziele ebenso wenig. So schreibt Forneck ab-
schlieBend zum anwendungsorientierten Ansatz: ,,[Es] wurde aufgewiesen, dass es in
den untersuchten Unterrichtsreihen nicht gelingt, nach einer Algorithmisierung und
Programmierung diese Tétigkeiten auf gesellschaftliche Fragestellungen zuriickzubezie-
hen. Dies liegt auch an der Komplexitit und Voraussetzungshaftigkeit der Algorithmi-
sierung und Programmierung.“ Zudem fiihrt Forneck aus, dass es diesen Ansédtzen nicht

5 Tatséchlich ist dies nur eine Arbeitshypothese, die hier nicht ausfiihrlich erdrtert werden kann.
¢ Auch der Autor dieses Aufsatzes hat Fragen zu Fornecks Methodik. Die Ergebnisse zu den Herausforderun-
gen der Verbindung der drei in Frage stehenden Perspektiven scheinen hiervon jedoch unabhéngig.
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gelungen ist, den Begriff 'Anwendung' zu klédren: Ist Anwendung im Sinne von 'Applica-
tion' oder im Sinne der Anwendung informatischer Denkweisen gemeint? [ebd.; 229f]

Insgesamt resiimiert er, dass man in allen ihm vorliegenden Ansdtzen ,,den eigentiimli-
chen Charakter technischer Objektivitit. [ebd.; 272] unberiicksichtigt lasst. ,,Dem kon-
struktiven Charakter der Technik muss ein konstruktiver Charakter (Informations)tech-
nischer Bildung entsprechen. Dieser nicht analytische, sondern konstruktive Charakter
ist die eigentliche fachdidaktische Herausforderung, die mit der unterrichtlichen Behand-
lung von Technik verbunden ist.“ [ebd.; 273] Diese Herausforderung beschreibt er wie
folgt: So ,,vermag ein Informatikunterricht die Leistung traditioneller Féacher insofern
nicht erreichen, weil die Technisierung der Lebenswelt einen Entwicklungsstand ange-
nommen hat, der es nicht mehr moglich erscheinen ldsst, dass Individuen verstehende
Rekonstruktionen der Wirklichkeit allein, sozusagen als Ausfluss eines wie auch immer
gearteten Fécherkanons, zu leisten vermdchte. [ebd.] Allerdings leisten auch fécher-
iibergreifende Ansitze dieses wohl nicht, weil sie die Informatik nicht miteinbeziehen.
Diese Herausforderung wiederum ist allerdings aus der Didaktik der Informatik heraus
allein nicht zu 16sen, wohingegen die Integration der Sichten anderer Ficher in die In-
formatik von der Didaktik der Informatik geleistet werden kann. Die damit verbundenen
Herausforderungen sind bis heute weiterhin ungelost.

3.3  Zu den bis heute ungelosten Herausforderungen

In der Didaktik der Informatik hat man sich kaum mit Fornecks Aufforderungen befasst,
die didaktische Analyse aus Sicht der Begriffe 'Anwendung' und 'Technik' zu intensivie-
ren. Es wire darum gegangen zu kliren, auf was sich Anwendung bezieht (Denkweisen
oder Informatiksysteme) und den (besonderen) technischen Charakter der Informatik zu
berticksichtigen. Stattdessen hat man sich vornehmlich an der Mathematik — wie oben
schon dargestellt — und deren Bildungsziele orientiert, insbesondere auch, was die iiber
das Fach hinausreichenden Ziele betrifft. Diese werden in der Informatik vor allem unter
der Uberschrift »Computational Thinking« (CT) propagiert. 'Informatisches Denken' (als
nicht direkte aber nahliegende Ubersetzung) wird als durch die Informatik und auch in
vielen anderen Bereichen anwendbares Ziel ausgegeben. CT setzt damit auf 'Anwendung
der Denkweisen' statt auf 'Anwendungen der Informatik'.

Urspriinglich steht, wie Denning, Tedre und Youngpradit beschreiben, CT im direkten
Zusammenhang mit der Entwicklung programmierbezogener Féhigkeiten. Diese werden
dann als auf die Lebenswirklichkeit der Lernenden tibertragbar dargestellt. Hierzu stellen
Denning u. a. jedoch dar, dass viele Lernende den hier notwendigen Transfer offenbar
nicht leisten. Sie sehen gar in diesen iiber die Informatik hinausreichenden Deutungen
informatischer Denkweisen sogar einen ,,computational chauvinism* [DTY17; 33].

Beziiglich des CT wird in den letzten Jahren ausdriicklich auf J. Wing Bezug genom-
men, die 2006 die Diskussion darum wiederbelebt hat. Weniger Beachtung findet, dass
sie dabei Widerspriichliches fordert. Unter der Uberschrift ,,What it is, what it isn’t*
benennt sie u. a. zwei Ausschliisse: ,,Ideas, not artifacts” sowie ,,Conceptualizing, not
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programming” wahrend sie andererseits schreibt ,,Complements and combines mathema-
tical and engineering thinking” [Wi06; 35]. Die Komplementaritit nimmt auf den beson-
deren technischen Charakter der Informatik Bezug. Aber wie soll die Komplementaritét
verstanden werden, wenn man wirklich die Artefakte (Informatiksysteme) und das Pro-
grammieren auflen vor ldsst? Man wiirde tatsdchlich den technischen Charakter der In-
formatik negieren. AuBlerdem wird nicht der Versuch unternommen, die anwendungsbe-
zogene Perspektive fiir die Informatik zu kléren. Dazu miisste es eigentlich 'Conceptuali-
zing within programming’ sowie 'Ideas by artifacts' heilen. Aus Letzterem wiirde sich
ein rekonstruktives bzw. sogar experimentelles Vorgehen ergeben.

So bezieht CT in der Deutung von J. Wing zwar den (besonderen) technischen Charakter
der Informatik mit ein, schldgt sich allerdings in der Deutung des Begriffes Anwendung
einseitig auf die Seite der Anwendung der Denkweisen, da sie die Informatiksysteme
ausblendet. Die durchaus vorhandenen Zusammenhénge von Anwendung der Denkwei-
sen und Artefakten konnen so kaum verstanden werden. Diese besser zu verstehen, hat
Peschke einen Ansatz vorgelegt [Pe90]. Dieser Vorschlag konnte jedoch in der Didaktik
der Informatik nicht iiberzeugen. Zu nah positioniert er die Schulinformatik in der Nahe
des Lernbereichs Arbeitslehre/Technik. Unter anderem definiert Peschke in diesem Auf-
satz Rollen im Umgang mit — wie man heute sagen wiirde — Informatiksystemen, auch
um Unterschiede zur ITG/IKG darzustellen. Beide Bildungsangebote adressieren diese
vier Rollen, wenn auch in unterschiedlicher Ausprigung. Diese Rollen definiert er mit
,.Betroffener, Bediener, Benutzer und Gestalter.” Eine im Unterschied zu dieser norma-
tiven Setzung empirisch fundierte Kategorisierung des Umgangs mit Informatiksystemen
hat viele Jahre spéter M. Knobelsdorf mit ihrer Analyse von Computernutzungsbiogra-
fien vorgelegt. Sie nennt auch vier Umgangsweisen: ,,ausprobieren®, ,,anwenden®, ,,ver-
andern* und ,,erzeugen®. Als zusédtzliches Ergebnis kann sie zeigen, dass ,,Erzeugen® nur
von informatik-affinen Personen ausgefiillt wird [Kn08]. Damit stellt sich insbesondere
die Frage, ob es klug ist, den Informatikunterricht beim 'erzeugen' (gestalten) zu starten.
Im folgenden Abschnitt darzustellenden Zugang wird entsprechen beim ,,Ausprobieren‘
bzw. ,,Anwenden® angesetzt, um dariiber zum ,,Verandern“ und ggf. zum ,,Erzeugen* zu
gelangen.

4 Didaktische Aufbereitung via ,,Dagstuhl in Progress*

Das »Dagstuhl-Dreieck« ist wie die dazugehorige Erklérung zunéchst nur ein Kommu-
nikationsmittel fiir bildungspolitische Auseinandersetzung. Es folgt letztlich der Marke-
ting-Maxime 'keep it small and simple' und ist deswegen fiir die bildungspolitische Aus-
einandersetzung besonders gut geeignet. Aber auch fiir den wissenschaftlichen und fach-
didaktischen Diskurs bieten die darin benannten Strukturmomente und Prinzipien die
Moglichkeit den Prozess der Digitalisierung zu analysieren. Im Zuge einer Tagung mit

7 Er unterscheidet 'Bediener' und 'Benutzer' insofern, da bedienen mit der Unterordnung unter bzw. Anpassung
an die Systemrationalitdt zusammenhéngt, wiahrend benutzen deutlich selbststéindiger und selbstbewusster ist
[Pe90; 32]
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dem programmatischen Titel ,,Dagstuhl in Progress* haben neben Informatikern und
Medienpddagogen auch Medienwissenschaftler das Dreieck weiterentwickelt und be-
grifflich prizisiert. Nach eineinhalb Tagen Diskussionen war man trotz anderer Uberle-
gungen bei drei Perspektiven geblieben,? hatte diese jedoch umbenannt. An die Stelle der
letztlich zu kurz greifenden Fragen waren nun Inhalte getreten (vgl. hierzu die Darstel-
lung in [Enl18] und Abb. 2 links). Dieses auf der Arbeitstagung weiterentwickelte Drei-
eck ist letztlich nur ein weiteres Zwischenresultat der notwendigen begrifflichen Diskus-
sionen, die zu fiithren eine Daueraufgabe ist und nicht durch weitere bildungspolitische
Verlautbarungen abgeschlossen werden kann. Es bildet im Folgenden den Ausgangs-
punkt einer didaktischen Aufbereitung, die die Ergebnisse der Bestandaufnahmen mit-
einbezieht. Es wird ein Zugang skizziert, der beim individuellen Umgang und der gesell-
schaftlichen Einbettung ansetzt und zugleich die Rolle von Technik und Techniken fiir
den Menschen diskutiert, womit auch die Beziehung von Anwendungen der Informatik
und Anwendung ihrer Denkweisen miteinbezieht (‘ideas by artifacts'). Dieser Zugang
stellt die Anwendungen der Informatik in einen technikgenetischen Zusammenhang, in
dem die Bedeutung von digitalen Artefakten fiir Kultur, Arbeit und Freizeit herausgear-
beitet wird.

Formen 198 Geschichte
Asthetik % Normen & Regeln
Technologie Sozialstrukturen

mit digitalen
Medien und Systemen

auf die
digital
vernetzte Welt

Handlungsoptionen

gestalten, partizipieren
reﬂekgiraeln,s r;;l;en‘ anwendtingsbezogene
ySH

2. Handlung 1

ADbb. 2: Gegeniiberstellung modifiziertes ,,Dagstuhl-Dreieck* als (Zwischen-)Ergebnis der
Arbeitstagung ,,Dagstuhl in Progress* und Schaubild zur Verortung der vier Bausteine

Der weitere Aufbau ergibt sich aus dem Versuch einmal im Uhrzeigersinn um das Drei-
eck herum zu gehen (siche Abbildung 2 rechts). Dabei wird in den ersten drei Baustei-
nen auf je zwei Perspektiven Bezug genommen. 2. und 3. beziehen sich dann auf die
Strukturen und Funktionen solcher 'Medien' unterhalb der sichtbaren Oberflache. In 2.
geht es um die Vernetzung und Medienintegration am Beispiel von Dateiformaten,
HTML und http. Diese werden auch in ihrer geschichtlichen Entwicklung ausgehend von
der Diskussion um 'Multimedia' aus den 1990er Jahre miteinbezogen. In 3. wird auf das
Besondere des technischen Artefakts 'Software' Bezug genommen. Dieses geschieht
weniger konstruktiv denn rekonstruktiv. Hier ist Zeit und Raum das Zusammenspiel von

% So hatte der Tulodziecki in einem auf der Tagung vorliegenden, jedoch unverdffentlichten Handout als
Diskussionsbeitrag zur ,,Dagstuhl-Erklarung* [G116b] angeregt, weitere Perspektiven zu beriicksichtigen.
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modellieren und implementieren (‘conceptualizing within programming') zu thematisie-
ren. 4. Zum Abschluss wird auf wichtige Normen und Gesetze Bezug genommen, die
sich auch aus den Besonderheiten von Software ergeben.

5 Fazit und Ausblick

Dieser Riickblick auf frithere didaktische Diskussionen macht deutlich, dass eine Bil-
dung in der digital vernetzten Welt wohl drei Perspektiven miteinander verbinden muss.
Diese Perspektiven sind Teil der Begriindungszusammenhinge fiir das Fach Informatik,
ohne dass in der Praxis eine echte Verbindung dieser Perspektiven hergestellt wird. Al-
lerdings leisten auch fachiibergreifende Lernbereiche dies nicht. Bildung in der digital
vernetzten Welt ist damit zwar ohne Informatik denk-, aber wohl nicht umsetzbar. Der
Vorschlag aus Abschnitt 4 beinhaltet den Versuch durch eine technikgenetische Sicht
auf die Anwendungen und die Denkweisen der Informatik, Lebensvorbereitung und
Wissenschaftspropddeutik zu verbinden. Vielleicht ist diese Verbindung auch nicht mog-
lich. Insofern ist Heymanns drei Stufen beinhaltendes Kurssystem eine andere mogliche
Losung, fiir die hier kein Vorschlag gemacht wird.? Dieser Aufsatz ist damit die Auffor-
derung (auch des Autors an sich selbst) diesen Zugang und die Strukturierung in der
Praxis zu evaluieren, der mdoglicherweise erst in der Sekundarstufe II umsetzbar ist.
Auch dort konnte noch ein Beitrag zu einer Bildung in der digitalen vernetzten Welt
geleistet werden und die Defizite in der allgemeinen Bildung aufgearbeitet werden.
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