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“DigSon” - Digitales Lehren und Lernen in der Hoch-
schullehre mit angehenden Lehrkraften der Sonder-
padagogik in den Forderschwerpunkten Emotiona-
le und Soziale Entwicklung und Lernen

Stefanie Roos und Anne Kaplan’

Technische Universitat Dortmund

Zusammenfassung

Digitales Unterrichten und damit digitale Kompetenzen angehender Lehrkréfte treten —
auch durch die aktuelle Covid-19-Pandemie — verstdrkt in den Fokus. Laut aktuellen Stu-
dien sind systematische Lerngelegenheiten zum Umgang mit digitalen Medien im Studien-
alltag tendenziell rar und Studierende selbst verfiigen tiber eher geringe Auspragungsgrade
medienbezogener Kompetenzen. In der vorliegenden Studie wird das onlinebasierte Hoch-
schulseminar ,DigSon” fiir angehende Lehrkrafte mit den gewahlten Forderschwerpunk-
ten Emotionale und Soziale Entwicklung (ESE) sowie Lernen der Universitdt Siegen und
der Technischen Universitdt Dortmund evaluiert. Mittels Kontrollgruppendesign wird die
Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen der Experimentalgruppe (N = 69) zu drei Mess-
zeitpunkten und der Kontrollgruppe (N = 16) zu zwei Messzeitpunkten mit Hilfe der Skala
,Selbsteinschdtzung digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden” von Rubach und
Lazarides (2019) sowie der ,Kurzskala zur Erfassung allgemeiner Selbstwirksamkeitserwar-
tungen (ASKU)” von Beierlein et al. (2013) erfasst. Lehramtsstudierende kénnen durch die
Teilnahme an dem Seminar einen Zuwachs an selbst eingeschétzten digitalen Kompeten-
zen erfahren. Zudem stellen in vorliegender Untersuchung die selbst eingeschitzten digi-
talen Kompetenzen einen Pradiktor flir das Ausmal} allgemeiner Selbstwirksamkeit dar. Auf
dieser Grundlage kénnen das ,DigSon”-Seminar weiterentwickelt sowie noch bestehende
Desiderate im Bereich digitaler Kompetenzen von angehenden Lehrkréften in den Forder-
schwerpunkten ESE und Lernen definiert werden.

Schliisselworter: digitale Kompetenzen, Selbstwirksamkeit, Feedback, Lehramt Sonderpa-
dagogik

1 Die beiden Autorinnen teilen sich die Erstautorinnenschaft
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‘DigSon’ - Digital teaching and learning in higher education with prospective
teachers of special needs education in the area of social-emotional and learn-
ing disabilities

Abstract

Digital teaching and thus digital skills of prospective teachers are increasingly in focus —
also due to the current Covid 19 pandemic. According to current studies, systematic learn-
ing opportunities for dealing with digital media in everyday academic life tend to be rare,
and students themselves have rather low level of media-related skills. The present study
evaluates the online-based university seminar "DigSon” for prospective teachers of special
needs education in the area of social-emotional and learning disabilities at the Universi-
ties of Siegen and Dortmund. Based on a control group design the self-assessed skills of
the experimental group (N = 69) is recorded at three measurement points and the self-as-
sessed skills of the control group (N = 16) is recorded at two measurement points by using
the scale “Self-Evaluation of Digital Competencies in Student Teachers” from Rubach and
Lazarides (2019) and the “Short Scale for the Assessment of General Self-Efficacy Expecta-
tions (ASKU)” from Beierlein et al. (2013).By participating in the seminar, student teachers
can experience an increase in self-assessed digital skills. In addition, in the present study,
the self-assessed digital skills represent a predictor for the extent of general self-efficacy.
On this basis, the ‘DigSon” seminar can be further developed and existing desiderata in the
area of digital skills can be defined from prospective teachers of special needs education in
the area of social-emotional and learning disabilities.

Keywords: digital skills, self-efficacy, feedback, teacher training in special needs education

igitales Lehren und Lernen hat im Rah-

men der Covid-19-Pandemie in seiner
Anwendung und Bedeutung weltweit — ins-
besondere in Deutschland — zwar einen
massiven Auftrieb erfahren, was aber auf
eine Studienlage trifft, die gerade bezogen
auf Lehrkrafte, Hochschullehrende und Stu-
diengdnge des Lehramts massive Defizite
bezogen auf Digitalisierung aufweist (Wag-
ner, 2020; Eickelmann et al., 2019; Hender-
son et al., 2017). Der Schulbetrieb war bis
zum Beginn der Covid-19-Pandemie und
dem damit verbundenen Lernen auf Distanz
von der Anwesenheit aller Beteiligten und
somit kaum von digitalen Lernsituationen
gepragt, sodass die Mehrzahl der Schulen
in Deutschland iiber eine nicht hinreichen-
de digitale Ausstattung und sowohl Lehr-
krdfte als auch Schiiler*innen iiber geringe
Kompetenzen im Umgang mit digitalen Me-
dien verfiigten (Bauer & Hurrelmann, 2020;

Fickermann & Edelstein, 2020).

Angehende Lehrkrdfte sollten bereits in
der ersten Ausbildungsphase in der Univer-
sitdt zielflihrend und anwendungsorientiert
auf das Unterrichten digitaler Lehr-Lern-
formate in inklusiven Settings vorbereitet
werden. Auch unter Pandemiebedingungen
gilt es, hochschulbezogene Prasenz- nicht
einfach nur durch Online-Lehre zu erset-
zen, sondern schon bei der Konzeptionie-
rung Lernen sowohl als kognitiven wie auch
als sozialen Prozess zu verstehen (Hodges
et al., 2020) und ein konkretes Modell mit
Wirkfaktoren zur Entwicklung digitaler
Kompetenzen zugrunde zu legen.
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Digitale Kompetenzen von
Lehrkraften

Die Kompetenzerwartungen und Anfor-
derungen an Lehrkréfte beinhalten einen
lernférderlichen Einsatz digitaler Medien,
um den gesellschaftlichen und technischen
Entwicklungen Rechnung zu tragen. Die EU
gibt der Begrifflichkeit der digitalen Kom-
petenz (vgl. kritisch zum Kompetenzbegriff
u. a. Bernhard, 2012) den Vorzug und sieht
den Terminus der Medienkompetenz als
nicht mehr zeitgemdl an. In einer breit an-
gelegten Definition digitaler Kompetenzen
»werden nicht nur Kenntnisse (Knowledge
= Medien- Kunde) und Fertigkeiten bei der
Anwendung zum Zwecke der Problem|6-
sung (Skills = Medien-Nutzung), der Kom-
munikation (Medien-Kommunikation) und
des Informationsmanagements (Medien-In-
formatik) inkludiert, sondern auch generell
eine gesellschaftskritische Haltung (Attitu-
des = Medien-Kritik) angesprochen” (Baum-
gartner et al., 2016, S. 96).

Im schulischen Kontext kann bezogen auf
die Forderung digitaler Kompetenzen das
Grundlagenpapier ,Medienbildung in der
Schule” der Kultusministerkonferenz (KMK,
2012) als zentral angesehen werden, auf das
—auch in der Wissenschaft — immer wieder
Bezug genommen wird. Digitales Lehren
und Lernen sollte bereits in der Lehrkréfte-
bildung Bestandteil sein (KMK, 2019b) und
auch die Verkniipfung von Inklusion und
Digitalisierung beachten (KMK, 2017). Ein
gezielter Auf- und Ausbau digitaler Kom-
petenzen in der ersten Phase der Lehramts-
ausbildung ware als logische Konsequenz
zu betrachten. Allerdings gibt nur etwa
ein Viertel (25,9%) der Lehrpersonen in
Deutschland — im Gegensatz zur internatio-
nalen Vergleichsgruppe mit 47,5% — an, im
Rahmen der eigenen Ausbildung gelernt zu
haben, wie man digitale Medien nutzt (Ei-
ckelmann et al., 2019). Mitarbeitende von
Schulen aus Deutschland weisen sich ver-
glichen mit denen aus Osterreich und der
Schweiz im ,Schulbarometer zu COVID-19
und aktuellen Herausforderungen in Schule

und Bildung” (Huber et al., 2020) signifi-
kant weniger Kompetenzen fiir den Einsatz
digitaler Lehr-Lern-Formen zu. Bezogen auf
Fort- und Weiterbildung — gerade mit Bezug
auf Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbe-
darfen — wird im internationalen Vergleich
ebenfalls eine Diskrepanz zu Ungunsten
der in Deutschland tétigen Lehrkréfte deut-
lich (Eickelmann et al., 2019). Aktuelle Stu-
dien belegen, dass nicht nur im Lehrkrafte-,
sondern auch im Studienalltag systemati-
sche Lerngelegenheiten zum Umgang mit
digitalen Medien tendenziell selten gege-
ben sind (Herzig & Martin, 2018; Vogelsang
et al., 2019) und neben Lehrkraften auch
Studierende eher geringe medienbezoge-
ne Kompetenzen aufweisen (Eickelmann et
al., 2019). Die Qualifizierung fir digitales
Lehren und Lernen scheint somit stark hin-
ter den Notwendigkeiten zuriickzubleiben,
wenngleich digitales Lehren und Lernen
inklusiven Unterricht und individuelle For-
derung vorantreiben und Schiiler*innen zu
miindigen digitalen Weltbiirger*innen wer-
den lassen kann (KMK, 2017).

Motivationale Orientierungen von
Lehrkraften am Beispiel der Selbst-
wirksamkeit

Empirische Bildungsforschung zum Lehr-
krafthandeln untersucht haufig selbstbezo-
gene Kognitionen mittels Einschdtzungen
des beruflichen Selbstkonzepts, beispiels-
weise zu den von der Kultusministerkonfe-
renz (2019c) formulierten beruflichen Lehr-
kraftaufgaben ,Unterrichten”, ,Erziehen”,
,Beurteilen”, ,Innovieren” (Retelsdorf et
al., 2014), Professionelle Kompetenz (und
in diesem Sinne auch vermutlich die me-
dienbezogene Kompetenz) von Lehrkréften
lasst sich, einen kompetenzorientierten An-
satz verfolgend (vgl. kritisch zu Kompetenz-
einschitzungen z. B. Terhart, 2009; Konig
et al., 2012), in kognitive und affektiv-mo-
tivationale Faktoren unterteilen (Kénig &
Rothland, 2018; Baumert & Kunter, 2006).
In der Folge sollen insbesondere die moti-
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vationalen Orientierungen am Beispiel der
Selbstwirksamkeit fokussiert werden. Eine
besondere Relevanz fiir die Professionali-
sierung von angehenden Lehrkréften kommt
laut Seifert und Schaper (2018) Selbstwirk-
samkeitserwartungen zu, die den motiva-
tional-affektiven Aspekten professioneller
Kompetenz zuzuordnen sind (Blomeke et
al., 2012). Das Konzept der Selbstwirksam-
keit (Bandura, 1998) driickt aus, dass eine
Person davon Uberzeugt ist, auf sich selbst,
aber auch die Umwelt wirkungsvoll Einfluss
zu nehmen. Durch diese Erwartung eigener
Wirksamkeit entsteht fiir Menschen eine
Handlungsmotivation. Selbstwirksamkeits-
erwartungen konnen zeit-, situations- und
bereichsspezifisch variieren und lassen sich
durch Erfahrungen und Malinahmen beein-
flussen (Schwarzer & Jerusalem, 2002; de
Boer et al., 2011).

Eigene Erfahrungen in Form von Erfolgen
oder Misserfolgen wirken dabei als starkster
Einflussfaktor auf Selbstwirksamkeitserwar-
tungen. Stellvertretende Erfahrungen neh-
men ebenfalls Einfluss auf die Selbstwirk-
samkeitserwartung, insbesondere wenn die
,Verhaltensmodelle” den Lernenden selbst
ahneln, z. B. was Alter oder Geschlecht an-
geht (Schwarzer & Jerusalem, 2002; Bandu-
ra, 1998).

Auch im Bereich professionellen Leh-
rer*innenhandelns konnte die Bedeutung
von Selbstwirksamkeitserwartungen nach-
gewiesen werden (Woolfolk Hoy & Burke
Spero, 2005). Langfristig kann eine Selbst-
wirksamkeitsférderung  von angehenden
Lehrkraften positiven Einfluss auf den spéte-
ren schulischen Unterrichtsalltag nehmen.
Ross (1995) fand heraus, dass Lehrkrafte mit
hoch ausgepragtem Selbstwirksamkeitserle-
ben Schiiler*innen eine intensivere und an-
spruchsvollere Férderung zukommen lassen
und insbesondere in der Forderung schwa-
cherer Schiiler*innen erfolgreicher sind.

Im Rahmen des Praxissemesters, wo Un-
terrichtsplanung und -durchfithrung einen
zentralen Stellenwert einnehmen, steigt die
Lehrkraftselbstwirksamkeitserwartung stark
an (Effektstarke von d = .50); nur mit Bezug

auf Kompetenzeinschatzungen kénnen star-
kere Verdanderungen nachgewiesen werden
(d > .60). Kluger und DeNisi mit ihrer Feed-
back-Interventions-Theorie (1996) und ein
Review mit tiber 500 Meta-Analysen (Hattie
& Timperley, 2007) weisen darauf hin, dass
der Zusammenhang zwischen Feedback
und Leistung durch mehrere Variablen,
wie beispielsweise die Selbstwirksamkeits-
erwartung, moderiert wird. Insbesondere
aufgabenbezogene Riickmeldungen, die
bei noch nicht automatisierten, neuen Auf-
gaben korrigierend von aullen angetragen
werden, biindeln die Aufmerksamkeit der
Riickmeldungsempfanger*innen und sind
somit geeignet, bei ihnen positive Lerneffek-
te hervorzurufen (Kluger & DeNisi, 1996;
Hattie & Timperley, 2007). Solche Prozesse
werden im Zusammenhang mit Medien-
bzw. digitalen Kompetenzen bislang wenig
erforscht (Pumptow & Brahm, 2020).

Das digitale Hochschulseminar
,»DigSon*

Das Seminar, in dem die empirische Er-
hebung verortet ist, wurde — in Folge des
beschriebenen Desiderats — als digitales
Seminar fir Studierende des Lehramts Son-
derpddagogik mit den Forderschwerpunk-
ten Emotionale und Soziale Entwicklung
sowie Lernen konzipiert, in dessen Rahmen
die Studierenden sich theoretisches Wissen
in relevanten Bereichen erarbeiten, prakti-
sche Erfahrungen im Umgang mit digitalen
Medien machen und Selbstwirksamkeits-
erfahrungen im Sinne einer motivationalen
Forderung sammeln konnen. Zentrales Se-
minarziel ist die Planung und Simulation
eigener digitaler Unterrichtseinheiten fiir
Schiiler*innen mit Forderbedarfen in den
Bereichen Lernen sowie Emotionale und
Soziale Entwicklung.

Die Seminarkonzeption orientiert sich an
dem Rahmenmodell ,Kernkompetenzen
von Lehrkréften fiir das Unterrichten in einer
digitalisierten Welt” der Forschungsgruppe
Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern
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(DCB) und den dort enthaltenen Phasen der
,Planung, Realisierung, Evaluation und des
Sharing” (2017). Wenngleich es komplexe-
re Modelle mit Bezug zu Medienpadagogik
und Informatik gibt (vgl. DigComp-Modell
nach Ferrari, 2013), wird das DCB-Modell
im Rahmen dieses Beitrags zugrunde gelegt,
da es eine hohe Akzeptanz in schulbezoge-
nen Forschungskontexten geniefst (Tondeur
etal., 2019; Rubach & Lazarides, 2020).
Das DCB-Modell wurde hier erweitert
um die Phasen der ,Erwartungs- und Ziel-
klarung” sowie ,Input” (siehe Abb. 1).
Diese adressieren das deklarative (digitale)
Wissen, das nur impliziter Bestandteil des
Rahmenmodells ist. Analog zum Learning-
Cycle von McDonald et al. (2013) wird
davon ausgegangen, dass das Wissen (iber
eine bestimmte Tatigkeit den Auf- und Aus-
bau der Umsetzung dieser Tatigkeit unter-
stiitzt. Die Erwartungs- und Zielklarung
dient vor allem der Eruierung des Wissens-
standes der Studierenden beziiglich digita-
len Lernens und Lehrens. In der Inputphase
wird — auf Basis der Erwartungs- und Ziel-
kldrung — theoretisches Wissen zu Feldern
digitalen Lernens und Lehrens wie ,digitale
Tools’, ,digitale Barrierefreiheit’, ,Recht(e)
im Netz’, ,digitales Classroommanagement’
usw. vermittelt. Die Erganzung des zugrun-
de gelegten Rahmenmodells des DCB in
der Planungsphase um Beratung (durch die
Dozierenden) wird als notwendig erachtet,
um den Studierenden stetige Riickmelde-
schleifen zu ertffnen und so die Qualitit
der digitalen Unterrichtsentwiirfe sowie des
Seminars zu sichern und im ausschlieflich
digitalen Lehr- und Lernmodus im personli-
chen Austausch zu bleiben. In der Phase der
Realisierung simulieren die Studierenden
die von ihnen erarbeiteten digitalen Unter-
richtseinheiten. Ausgehend von dem oben
dargelegten Befund, dass Feedback eine
zentrale Rolle beziiglich der Lernleistung
einnimmt, werden diese Simulationen im
Anschluss mittels Peer- und Self-Assessment
(Phase der Evaluation, vgl. Abb. 1) evalu-
iert und besprochen. Um moglichst positi-
ve Lerneffekte zu generieren, ist das Feed-

back aufgabenbezogen — auf die konkrete
Durchfiihrung der digitalen Unterrichtsein-
heit, zerlegt in didaktische Einzelteile wie
Vorbereitung, Planung, Methodeneinsatz
etc. Die Rickmeldung fokussiert mit der
digitalen Unterrichtssimulation zudem eine
neue Aufgabe, die bei den durchfiihrenden
Studierenden bisher nicht automatisiert ist,
so dass hier eine hohe Aufmerksamkeit fiir
das Feedback seitens der Empfanger*innen
angenommen wird. Das Peer-Assessment,
das direkt nach den Unterrichtssimula-
tionen ber einen digitalen Fragebogen er-
hoben und den Empfanger*innen riickge-
meldet wird, liefert diesen zusatzliche und
korrigierende Informationen von aufSen.
Durch die Ansiedelung auf der Peer-Ebe-
ne werden hier mogliche negative Effekte
durch gegebene Machtasymmetrien (wie
etwa zwischen Studierenden und Dozie-
renden) abgemindert (siehe auch Altmann
etal., 2019). Die Kommiliton*innen dienen
als Lerngruppe, so dass die Studierenden
wechselseitig als Modell mit hoher Ahnlich-
keit zur Verfiigung stehen (Limpinsel et al.,
2020; Bandura, 1998).

Das Seminar findet, aufgrund der pande-
miebedingten Lage und fiir die direkte Um-
setzung des digitalen Lehrens und Lernens,
durchgehend in digitaler Form mittels der
Videoplattform Zoom sowie der Lernplatt-
form Moodle statt. Die Vermittlung und
Erarbeitung des deklarativen Wissens zu
Beginn ist als synchrone digitale Prasenz-
phase angelegt, die Planung der Unter-
richtssimulationen werden in studentischen
Kleingruppen asynchron vorgenommen,
flankiert von den Beratungstreffen mit den
Dozierenden. Die Unterrichtssimulationen
mit Feedbackschleifen finden wieder in
synchroner digitaler Form statt. Verwendet
werden standardisierte Seminarmaterialen
(etwa Seminarplan, Foliensatz, Feedback-
Vorgehen etc.).

Damit neue (Lern-)Erfahrungen mit bis-
herigen (Lern-)Erfahrungen zu Wissen
verkniipft werden kdénnen, muss eine An-
schlussfahigkeit in der bisherigen Erleb-
niswelt vorhanden sein (Porath, 2010).
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Deshalb basieren die digitalen Unterrichts-
konzeptionen auf den fachlichen Pramis-
sen der Unterrichtsplanung in den Forder-
schwerpunkten Emotionale und Soziale
Entwicklung sowie Lernen (Flott-Tonjes et
al.,, 2017), wie sie den Studierenden aus
dem Praxissemester bereits bekannt sind.
Ebenfalls dem Seminar zugrunde gelegt sind
die Beschliisse der Kultusministerkonferenz
zu den ,Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften” und die ,ldander-
gemeinsamen inhaltlichen Anforderungen
fir die Fachwissenschaften und Fachdidak-
tiken in der Lehrerbildung” (KMK, 2019a).
Auch die gemeinsamen Empfehlungen von
Hochschulrektorenkonferenz und Kultus-
ministerkonferenz zur ,Lehrerbildung fiir
eine Schule der Vielfalt” (KMK, 2015) ha-
ben Eingang in das Seminar gefunden, etwa
im Bereich der kollegialen Kooperation, da

/

~

die Unterrichtssimulationen in Teams von
Studierenden geplant und umgesetzt wur-
den.

Fragestellungen

Dieser Beitrag untersucht, wie sich Studie-
rende im Verlauf eines solchen Seminaran-
gebots beziiglich ihrer eigenen Kompeten-
zen im Vergleich zu einer Kontrollgruppe
einschdtzen. Im Einzelnen soll eruiert wer-
den, ob sich die selbsteingeschatzten digi-
talen Kompetenzen (Abhingige Variable /
AV)) der Studierenden durch die Online-Se-
minarteilnahme an ,DigSon” (Unabhéngige
Variable, ./ UV,) im Gegensatz zur Kon-

Seminar

trollgruppe positiv verandern (Fragestellung
1).

\

d

Abbildung 1. Seminarkonzeption ‘DigSon” (angelehnt an DCB, 2017; von Kotzebue et al., 2020)
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Es wird ferner untersucht, ob es dabei
in der Experimental- im Gegensatz zur
Kontrollgruppe zu einer Verdnderung in
der Einschdtzung der eigenen allgemeinen
Selbstwirksamkeit — hier als weiterer avi-
sierter Wirkfaktor — (Abhéngige Variable,/
AV,) liber die Zeit kommt (Fragestellung 2).

Es soll zudem erhoben werden, ob und
welche Phasen bzw. Bestandteile des digi-
talen Seminars (Unabhdngige Variable,, /
UV,) identifiziert werden kénnen, die einen
besonderen Einfluss auf die vorgenannten
Bereiche der selbsteingeschitzten digita-
len Kompetenzen (AV,) (Fragestellung 3a)
und der selbsteingeschdtzten allgemeinen
Selbstwirksamkeit (AV,) (Fragestellung 3b)
haben. Hier wird davon ausgegangen, dass

vor allem das Modelllernen sowie Feedback
in der Simulationsphase die digitalen Kom-
petenzen und das Selbstwirksamkeitserle-
ben positiv beeinflussen.

SchlieBlich soll untersucht werden, ob
bzw. inwiefern die selbsteingeschdtzten
digitalen Kompetenzen (hier: UV) nach Se-
minarabschluss den Auspragungsgrad der
allgemeinen  Selbstwirksamkeitserwartung
(hier: AV) vorhersagen konnen (Fragestel-
lung 4). Hier wird von der Wirkannahme
ausgegangen, dass die professionelle Lehr-
kompetenz (hier: selbsteingeschitzte di-
gitale Kompetenzen) ein Pradiktor fiir das
Ausmall der allgemeinen Selbstwirksam-
keitserwartung darstellt.

Seminarteilnahme (DigSon)
UVs

Input +
Planung
Uve

Simulationsphase:
Feedback + Modelllernen
UVe

SdK Positiver Einfluss ASKU
AV AV
(UV) (AV)

Abbildung 2. Wirkmodell ,DigSon’ (eigene Abbildung)
Anmerkungen. UV = Unabhéngige Variable; AV = Abhédngige Variable; UVS = Unabhangige Variable-

semmr UV, = Unabhéngige Variable, -
Kurzskala allgemeine Selbstwirksamkeit

SdK = Selbsteinschatzung digitaler Kompetenzen; ASKU =
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Methode
Stichprobe

Es handelt sich um eine quasi-experimen-
telle Online-Fragebogenstudie im pra-(pe-
ri-)post-Kontrollgruppendesign (siehe Tab.
1). Fiir die Experimentalgruppe gibt es drei
Messzeitpunkte (pra [t1], peri [t2], post [t3]),
fir die Kontrollgruppe zwei Messzeitpunk-
te (pra [t1], post [t3]). Der Messzeitpunkt
t1 liegt vor Beginn des Seminars, Messzeit-
punkt t2 nach dem theoretischen Input und
den Planungen, bevor die Studierenden ihre
digitalen Unterrichtseinheiten simulieren
und der Messzeitpunkt t3 liegt nach Be-
endigung des Seminars. Die Zuordnung zu
Experimental- und Kontrollgruppe erfolgte
durch die genutzten Lehrveranstaltung-Ver-
teilsysteme per Zufall.

Die Experimentalgruppe setzt sich aus
insgesamt 69 Studierenden des Lehramts
Sonderpddagogik mit den gewdhlten For-
derschwerpunkten Lernen und Emotiona-
le-soziale Entwicklung der Universititen
Siegen (N = 57) und der TU Dortmund (N =
12) zusammen. Diese waren Teilnehmende
des beschriebenen, onlinebasierten ,DigS-
on”-Seminars, das an beiden Standorten in
insgesamt vier parallelen Kursen — sowohl
in wochentlicher als auch in kompakter
Form — durchgefiihrt wurde (siehe Tab. 1).

Tabelle 1: Zusammensetzung Stichprobe t, - t,

Die Kontrollgruppe bilden 16 von 28
Studierenden (siehe auch Limitationen),
die an einem online durchgefiihrten Kom-
paktseminar zur diskriminierungssensiblen
Lehrkraftbildung teilgenommen haben, in
dem digitale Kompetenzen inhaltlich nicht
thematisiert wurden und sich die Nutzung
digitaler Tools auf die Teilnahme an den
Zoom-Sitzungen und die Nutzung des Lern-
managementssystems Moodle beschrank-
ten. Die fiir die Kontrollgruppe in Frage
kommenden Studierenden begrenzen sich
auf die benannten 28 Studierenden, was
vor allem daran liegt, dass an der Universi-
tat Siegen alle Studierenden der Kohorte an
dem DigSon-Seminar teilgenommen haben
und die Kontrollgruppe ausschlieSlich aus
Studierenden der TU Dortmund rekrutiert
werden konnte, auf die — genau wie auf die
Experimentalgruppe — die folgenden Kriteri-
en zutreffen mussten: erstens eine offizielle
Einschreibung in einen Masterstudiengang
des Lehramts Sonderpadagogik und das Ab-
solvieren des Praxissemesters. Hiermit wird
hinreichend (praktische) Lehr- und Unter-
richtsplanungserfahrung sichergestellt, da
eine basale Vermittlung in den evaluierten
Seminaren von Experimental- und Kon-
trollgruppe nicht geleistet werden kann.
Die Gesamtriicklaufquote tiber Experimen-
tal- und Kontrollgruppe betrdgt fast 78%
(85 von 109 Studierenden), davon entfallt
eine Ricklaufquote von 100% auf die Ex-

Seminargruppe

Kontrollgruppe

(N =69) (N=16)
Universitat Siegen TU Dortmund
wochentlich kompakt nur wochentlich

t1

20 18 19 12 16
(vor Seminarbeginn)
t2

20 18 19 12 -
(nach theoretischem Input)
t3

20 18 19 12 16

(nach Seminarabschluss)
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perimentalgruppe (69 von 69 Studierenden)
und eine Ricklaufquote von gut 57% (16
von 28 Studierenden) auf die Kontrollgrup-
pe.

Bewusst wird auf die Erhebung sozial-
statistischer Merkmale wie das Geschlecht
verzichtet, da aufgrund der Stichprobenzu-
sammensetzung eine Zuordnung der Daten
zu den Personen erheblich erleichtert wére;
dies soll aus ethischen Erwédgungen sowie
einer moglicherweise erwartbaren Reaktanz
auf Seiten der Studierenden verhindert wer-
den. Daher konnen hierzu an dieser Stelle
keine Details berichtet werden; der Anteil
mannlicher Studierender liegt im Master der
sonderpddagogischen Studiengédnge durch-
schnittlich bei 10-15%.

Erhebungsinstrumente

Selbsteinschiatzung digitaler Kompetenzen
(SdK). Zum Einsatz kommt der Fragebogen
SdK von Rubach und Lazarides (2019; Fra-
gestellung 1, 3a und 4). Dieser basiert auf
den von der KMK (2017) formulierten sechs
Faktoren digitaler Kompetenzen, erginzt
um den Faktor des ,Unterrichtens und Im-
plementierens”. Der Bogen wurde speziell
zur Selbsteinschétzung digitaler Kompeten-
zen bei Lehramtsstudierenden entwickelt,
womit ein bestehendes Forschungsdeside-
rat aufgegriffen wurde (Rubach & Lazarides,
2019; Schaumburg & Hacke, 2010). Insge-
samt umfasst der Bogen 21 Items, die sich
an den Formulierungen der KMK-Strategie
zur digitalen Bildung (2017) anlehnen. So
wird beispielsweise zum Kompetenzbereich
1 ,Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren”
mit der Unterkategorie ,Informationen und
Daten sicher speichern, wiederfinden und
von verschiedenen Orten abrufen” das Item
JIch kann Informationen an verschiedenen
Orten speichern und diese abrufen” gebil-
det. Die Selbsteinschatzung erfolgt anhand
einer fiinfstufigen Antwortskala von 1 (stim-
me gar nicht zu) bis 5 (stimme voll und ganz
zu). In der Validierungsstudie (Rubach &
Lazarides, 2019) konnte die 7-Faktoren-Lo-
sung als glinstigste Losung bestatigt werden;

von den urspriinglich 28 den KMK-Empfeh-
lungen entlehnten Inhaltsbereichen wurden
sieben aufgrund von Doppelladungen oder
zu geringen Ladungen ausgeschlossen. Die
Reliabilititen liegen fiir die sieben Faktoren
im guten bis akzeptablen Bereich (McDo-
nalds Omega zwischen w = .71 und w =
.89).

Kurzskala zur Erfassung allgemeiner Selbst-
wirksamkeitserwartungen (ASKU). Die
allgemeine  Selbstwirksamkeitserwartung
wird mittels der ASKU von Beierlein et al.
(2013) erhoben (Fragestellung 2, 3b und 4).
Das zugrunde gelegte theoretische Modell
griindet auf Banduras “self efficacy” (1998)
und folgt der Annahme, dass allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartungen nicht auf
spezifische Kontexte gerichtet sind, son-
dern Gber verschiedene (Handlungs-)Felder
hinweg Erfolgs- bzw. Misserfolgserwartun-
gen ausdriicken (Schwarzer & Jerusalem,
1999). Die ASKU besteht aus drei Items (,,In
schwierigen Situationen kann ich mich auf
meine Fahigkeiten verlassen”; ,Die meisten
Probleme kann ich aus eigener Kraft gut
meistern” und ,Auch anstrengende und
komplizierte Aufgaben kann ich in der Re-
gel gut l6sen”), die eine Einschadtzung auf
einer flinfstufigen Antwortskala von 1 (trifft
gar nicht zu) bis 5 (trifft voll und ganz zu)
erfordern. Die Skala wurde fiir die deutsch-
sprachige Allgemeinbevolkerung ab 18
Jahren vorgelegt, basiert auf der etablierten
10-Item-Skala von Schwarzer und Jerusa-
lem (1999) und soll durch die Fokussierung
auf nur drei ltems eine 6konomischere und
verbal prdzisere Variante darstellen (Beier-
lein et al, 2013). Die Validierung des Instru-
ments wurde anhand von drei Stichproben
mit insgesamt N = 2.752 vorgenommen.
Es weist mit Werten zwischen w = .81 und
w = .86 eine gute Reliabilitit auf. Zudem
ist eine hohe konvergente Validitat mit der
10-Item-Skala von Schwarzer und Jerusa-
lem gegeben.
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Datenauswertung

Es wurden mittels SPSS Statistics 27 univari-
ate Varianzanalysen mit Messwiederholung
berechnet, um Haupt- und Interaktionsef-
fekte fir den Prétest-Posttest-Vergleich (t1-
t3) zu untersuchen (Fragestellungen 1-3).
So kann die Verdnderung bei den Studie-
renden betrachtet und gepriift werden, ob
sich die Werte zu den jeweiligen Messzeit-
punkten sowie in Experimental- und Kon-
trollgruppe signifikant unterscheiden. Um
beim multiplen Testen der Hypothesen das
a-Niveaus zu kumulieren, wird die Bonfer-
roni Korrektur angewandt und so das Signi-
fikanzvieau fir die jeweiligen Einzelverglei-
che korrigiert. Bei Verletzungen der
Sphérizitit, durch die sich die Teststar-
ke einer messwiederholten Varianzanalyse
verringert, werden die Freiheitsgrade nach
Huynh-Feldt korrigiert (Rasch et al., 2014).
Weiterhin wird mit Hilfe einer Regressions-
analyse gepriift, inwiefern die Variable
,Selbsteinschdtzung digitaler Kompeten-
zen” (SdK) auf die Variable ,Allgemeine
Selbstwirksamkeit Kurzskala” (ASKU) Ein-
fluss nimmt und diese vorhersagen kann
(Fragestellung 4). Auf eine Mehrebenen-Re-
gressionsanalyse, die alle vier Fragestellun-
gen einbezieht, wird aufgrund der kleinen
Stichprobe verzichtet. Zur Beschreibung
der Effektstarken bezogen auf die Diffe-

renzen zwischen der Experimental- und
Kontrollgruppe zu t1 und t3 sowie inner-
halb der Experimentalgruppe von t1 zu
t2, t2 zu t3 und t1 zu t3 wurde Cohen’s d
(1992) herangezogen.

Ergebnisse
Préatest-Gruppenvergleich

Tabelle 2 zeigt, dass Experimental- und
Kontrollgruppe in Bezug auf digitale Kom-
petenzen und Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen mit dhnlichen Niveaus beginnen.

Die Pritest-Aquivalenz liegt nach T-Test
bei unabhdngigen Stichproben bezogen
auf die beiden in die Berechnung einbezo-
genen Skalen SdK (t [83] = -0.21, p = .83)
und ASKU (t [83] = 1.55, p = .12) vor (vgl.
Abb. 3 und 4). Die Homogenitét der Feh-
lervarianzen zwischen den Gruppen ist ge-
mal Levene-Test fiir beide Skalen erfillt (p
> .05) und die Homogenitét der Kovarianz-
matrizen ist gemdlR Box-Test fiir die Skala
SdK (p = .12) als auch die Skala ASKU (p =
.13) gegeben.

Tabelle 2: Deskriptive Statistiken von Experimental- und Kontrollgruppe

EG
t t

1 2

M SD M

KG

SD M SD M SD M SD

SdK
(Selbsteingeschatzte
digitale Kompetenz),
N =85

>=0-105

80.51 9.89 82.01

9.83

90.25 958 81.06 6.52 8219 7.74

ASKU (Allg.
Selbstwirksam-keit),
N =85

X=0-15

11.62 200 11.71

2.07

1249 211 1075 215 1056 1.26

Anmerkungen. EG: N = 69; KG: N = 16
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Ergebnisse bezogen auf die Skala
selbsteingeschétzte digitale
Kompetenzen

Es gibt eine statistisch signifikante Interak-
tion zwischen der Zeit und den Untersu-
chungsgruppen bezogen auf die Skala SdK
(F[1, 83] = 9.21, p = .003, n?2 = .10). Zu
Messzeitpunkt t3, also nach Seminarende,
werden die Unterschiede auf der Skala SdK
zwischen Experimental- und Kontrollgrup-
pe signifikant (p < .001). Die Studieren-
dengruppe, die am DigSon-Seminar teil-
genommen hat, kann von einem stirkeren
Zuwachs an digitalen Kompetenzen be-
richten als die Kontrollgruppe (vgl. Abb. 3;
Fragestellung 1). Die Effektstirke liegt bei d
= .33 und entspricht einem mittleren Effekt.

Der Seminarzeitpunkt hdngt mit den
selbsteingeschétzten digitalen Kompeten-
zen der Experimentalgruppe (Fragestellung
3a) zusammen (F[1.75, 116.37] = 42.269,
p < .001, n2 = .383, n = 69). Dies wurde
mittels einer ANOVA (HF-W[2] = .876, p <
.001), fir die eine Huynh-Feldt-Korrektur
der Freiheitsgrade vorgenommen wurde,

92

Gruppe | Zeitpkt. x
90 t1 80.51
BG 13 90.25
il 81.06
KG 13 82.19

88

86

84

82

Selbsteingeschitzte digitale Kompetenz (SdK)

EG (t1) - KG (t1): p = .83 5,

80

da eine Verletzung der Voraussetzung der
Sphérizitdt vorlag, berechnet. Um genauer
bestimmen zu konnen, zu welchen Semi-
narzeitpunkten der Zuwachs an digitalen
Kompetenzen in der Selbsteinschatzung
der Seminarteilnehmer*innen stattfindet,
wurden Bonferroni-korrigierte paarweise
Vergleiche vorgenommen. Diese zeigen,
dass die selbsteingeschatzten digitalen
Kompetenzen zu t3 nach dem Seminar (M
= 90.25, SD = 9.58) signifikant hoher sind
als zu Beginn des Seminars (t1; M = 80.51,
SD =9.89) und zu t2 nach dem theoreti-
schen Input sowie Beendigung der Planung
der eigenen digitalen Seminareinheit (M =
82.01, SD = 9.83). Von t1 zu t2 ist kein si-
gnifikanter Anstieg der selbsteingeschatzten
digitalen Kompetenzen der Experimental-
gruppe (p = .63) zu berichten.

Ergebnisse bezogen auf die Kurzskala
Allgemeine Selbstwirksamkeit

Auf der Skala ASKU gibt es zwischen der
Zeit und den Untersuchungsgruppen (Fra-
gestellung 2) keine signifikante Interaktion

= Experimentalgruppe
= = = Kontrollgruppe

EG (13) - KG (t3): p = .002**

pré (t1)

post (t3)

Abbildung 3. Verdanderungen in der Experimental- und Kontrollgruppe von der Préd- zur Post-Messung

fur die selbsteingeschatzten digitalen Kompetenzen

Anmerkungen. *=p <05, **=p <.01, *=p <001
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(p = .059) zu berichten (F[1, 83] = 3.67, p
=.06, n? =.04).

Bezogen auf die Experimentalgruppe
steht der Seminarzeitpunkt allerdings mit
der allgemeinen Selbstwirksamkeit (Frage-
stellung 3b) im Zusammenhang (F[2, 136]
= 42.269, p < .001, n2 = .112, n = 69).
Dies wurde mit einer ANOVA (- HF-W[2]
= .987, p < .001), fur die aufgrund einer
Verletzung der Sphdrizitdt eine Korrektur
der Freiheitsgrade nach Huynh-Feldt vorge-
nommen wurde, ermittelt. Bonferroni-korri-
gierte paarweise Vergleiche zeigen, dass die
allgemeine Selbstwirksamkeit bei der Ex-
perimentalgruppe zu t3 nach dem Seminar
(M =12.49, SD = 2.11) signifikant hoher
ist (p = .002) als zu Beginn des Seminars
(t1; M=11.62, SD = 2.00) und dass die all-
gemeine Selbstwirksamkeit zu t3 ebenfalls
signifikant hoher ist (p <.001) als zu t2 nach
dem theoretischen Input sowie Beendigung
der Planung der eigenen digitalen Seminar-
einheit (M = 11.71, SD = 2.07). Die Effekt-
starke nach Cohen (1992) liegt bei d = .36,
was einem mittleren Effekt entspricht. Von
t1 und t2 ist kein signifikanter Anstieg der

15

-
w

EC (t1) - EG (t3): p < 0017 d

allgemeinen Selbstwirksamkeit der Experi-
mentalgruppe zu berichten.

Ergebnisse zur Vorhersage der all-
gemeinen Selbstwirksamkeit durch die
selbsteingeschétzten digitalen
Kompetenzen

Mittels bivariater Regression wird unter-
sucht, inwiefern die abhédngige Variable
ASKU im Post-Test durch die unabhédngige
Variable SdK vorhergesagt werden kann
(Fragestellung 4). Die selbsteingeschatzte
digitale Kompetenz in der Post-Testung (SdK
t3) hat einen Einfluss darauf, wie hoch die
Studierenden sich zu t3 bezogen auf ihre
allgemeine Selbstwirksamkeit (ASKU t3)
einschatzen (F[1, 83] = 59.887, p < .001).
Pro weiterem Punkt auf der Skala SdK steigt
der Wert der ASKU um 0.14 (p < .007).
41.9% der Varianz der selbst eingeschétz-
ten allgemeinen Selbstwirksamkeit zu t3
wird durch die Hohe der selbst eingeschétz-
ten digitalen Kompetenz erklart, was nach
Cohen (1992) einem starken Effekt (d = .85)
entspricht.

= Experimentalgruppe
= == Kontrollgruppe

=42

)

EG(t1) -KG{tl):p = .12

-
-

EG (t3) - KG (t3): p = .001***

=]
c
=
g
1]
v
£ U Gassascenescssnananaanan -
a
.E KG(tl) - KG (t3): p <.001"* d = 11
o~ 9
2
_h
£<
& 7
£
&
E 5 Gruppe | Zeitpkt %
E il 1162
g EG o 12.49
s 3 tl 10.75
o kg 3 1056
<

1

pré (t1) post (t3)

Abbildung 4. Verdnderungen in der Experimental- und Kontrollgruppe der Pra- zur Post-Messung fiir

die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

Anmerkungen. *=p <.05, **=p <.01, **=p <.001
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Diskussion

Es wurde untersucht, ob ein digitales Se-
minar fir angehende Lehrkrifte der Son-
derpadagogik eine Verdnderung der selbst-
eingeschitzten  digitalen  Kompetenzen
(Fragestellung 1) und der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung (Fragestellung
2) bewirkt. Ferner wurde Uberpriift, ob be-
stimmte Seminarphasen einen besonderen
Effekt auf die digitale Kompetenz (Fragestel-
lung 3a) sowie die allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartung (Fragestellung 3b) haben
und inwiefern sich diese beiden Konstrukte
beeinflussen (Fragestellung 4).

Einer Datenerhebung mittels Selbstein-
schiatzung hangt die Kritik einer poten-
tiellen subjektiven Verzerrung von Kompe-
tenzen an (Festner et al., 2018), allerdings
spricht dagegen, dass in unterschiedlichen
Studien, in denen sich Studierende selbst
hinsichtlich ihrer Kompetenzen einschitz-
ten und zudem von den Bezugslehrkraften
eingeschatzt wurden, die Lehrkrafteinschat-
zungen sogar hoher ausfielen (Hascher,
2012). Baer et al. (2007) gehen in ihrer Stu-
die ebenfalls davon aus, ,dass Studierende
selber ein realistisches Bild ihres Kompe-
tenzniveaus haben und recht gut beurteilen
konnen, welche Dimensionen einer Kom-
petenz noch zu entwickeln sind” (S.27).

Es konnte bezogen auf Fragestellung 1
eine signifikante Zunahme der selbstein-
geschitzten digitalen Kompetenzen im
Zuge der Teilnahme am ,DigSon”-Seminar
im Gegensatz zur Teilnahme am Alterna-
tivseminar festgestellt werden. Da digitale
Kompetenzen von Lehrkréften in der Fach-
literatur (DCB, 2017; Petko et al., 2018) als
Voraussetzung zur Vermittlung derselben
an Schiiler*innen und auch die genannten
Beschliisse sowie Grundlagenpapiere der
KMK (2012; 2017; 2019b) die Notwendig-
keit der digitalen Kompetenzférderung von
(angehenden) Lehrkréften unterstreichen,
kann das Seminar in dieser Hinsicht als er-
folgreich gewertet werden. Bemerkenswert
erscheint, dass diese Effekte trotz der all-
gemeinen Hirden und Herausforderungen

digitaler Hochschullehre — die nach derzei-
tiger Studienlage insbesondere in (mangeln-
der) technischer Ausstattung und stabiler In-
ternetverbindung, informationstechnischer
Infrastruktur, Verletzungen der Privatsphare
durch  Videokonferenzen, Heterogenitat
der Studierenden, hoher allgemeiner sowie
kognitiver Arbeitsbelastung, Mangel an An-
sprechpersonen, (mangelndem) Austausch
mit Kommiliton*innen und Dozierenden,
(fehlendem) Raum fiir Feedback (u. a. Mul-
ders & Krah, 2021; Kreidl & Dittler, 202) be-
stehen — erzielt werden konnten.

Die Daten zeigen, dass im Hinblick auf
Fragestellung 2 keine signifikante Zunahme
der allgemeinen Selbstwirksamkeit der Teil-
nehmenden des ,DigSon”-Seminars stattge-
funden hat, die sicher auf die Seminarteil-
nahme zuriickzufiihren ist.

Des Weiteren konnte herausgestellt wer-
den, dass fiir die Experimentalgruppe erst
nach der durchgefiihrten Unterrichtssimu-
lation und der Feedbackphasen, also zum
Erhebungszeitpunkt t3 ein signifikanter An-
stieg der Einschédtzung der digitalen Kom-
petenzen (Fragestellung 3a) und der allge-
meinen Selbstwirksamkeit (Fragestellung
3b) deutlich wurde. Dass eine solche Simu-
lation im Sinne des Modelllernens durch
Peers ein wichtiger Faktor fiir die positiven
Kompetenziiberzeugungen darstellt, wurde
bereits wahrend der Seminarkonzeption
antizipiert. Etwas Uberraschend erscheint
die Deutlichkeit dieser Befunde, da sowohl
theoretischer Input zu zentralen Bereichen
der digitalen Unterrichtsplanung und -ge-
staltung als auch die durch Beratung ge-
stiitzte Planung der Unterrichtssimulationen
zum Messzeitpunkt t2 keinen signifikanten
Zuwachs der selbsteingeschatzten digitalen
Kompetenzen und der allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung hervorrufen konnte.
In diesem Kontext konnte auch zum Tra-
gen kommen, dass es bezogen auf die all-
gemeine Selbstwirksamkeitserwartung die
Ergebnis- und Wirksamkeitserwartung zu
unterscheiden gilt und dass die allgemei-
ne Selbstwirksamkeitserwartung erst steigt
und es zu einem motivierten Handeln und
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einem Selbstwirksamkeitserleben kommt
(Bandura, 1998), wenn beide Einschitzun-
gen positiv sind. Die Studierenden miissen
demnach

a. wissen, was man tun kann, um ein be-
stimmtes Ergebnis zu erzielen (hier: Wis-
sen bezogen auf digitales Lehren und
Lernen) und

b. sich selbst zutrauen, es umzusetzen und
damit erfolgreich zu sein (hier: insbeson-
dere durch Simulation/Praxiserfahrung
gefordert).

Moglicherweise hidngt dieses Ergebnis auch
mit dem allgemeinen (praktischen) Hand-
lungsdruck zusammen, dem sich insbeson-
dere Lehrkrdfte zu Beginn ihrer Laufbahn
ausgesetzt fithlen, denn dieser ,ldsst sie an
der ,Verwendbarkeit’ von Theorie zweifeln
— fiir sie geht es um ‘Uberleben’” (Bléme-
ke, 2004, S. 70), also das Bestehen in der
Schul- und Unterrichtswirklichkeit. Studie-
rende schreiben woméglich aus diesem
Grunde vor allem der praktischen Einiibung
und dem Bestehen in Unterrichtssituationen
einen hohen Stellenwert zu (hierzu ARbeck,
2016). Dieser Effekt konnte durch das di-
gitale Format noch potenziert werden, da
Gelegenheiten zur personlichen Interaktion
ansonsten, wie dargestellt, begrenzt sind.
Allgemeine Selbstwirksamkeit kann, wie
der Ergebnisteil zu Fragestellung 4 zeigt,
durch die selbsteingeschatzten digitalen
Kompetenzen vorhergesagt werden. Dies
entspricht der allgemeinen Studienlage, der
gemal einzelne Teilkomponenten — wie di-
gitale Kompetenzen — (langfristig) Einfluss
auf die allgemeine Selbstwirksamkeit neh-
men (Bandura, 1998; Beierlein et al. 2013).

Limitationen

Es handelt sich bei der vorgestellten Evalua-
tion des ,DigSon”- Seminars um eine Studie
unter Alltags- und Pandemiebedingungen.
Dies bringt im Hinblick auf die Aussagekraft
der Effektivitit einer Seminarkonzeption
unter realen Hochschulbedingungen ganz

sicher positive, hinsichtlich optimaler Un-
tersuchungsbedingungen allerdings auch
negative Auswirkungen mit sich. Aus den in
der Stichprobenbeschreibung aufgefiihrten
Griinden wurde auf das Erfassen von Uber-
greifenden Variablen wie Geschlecht, Alter,
Ausmafs an Berufserfahrung, abgeschlos-
sener Berufsausbildung etc. verzichtet, ob-
wohl diesen als potentiell moderierende
Variablen durchaus eine Aussagekraft zu-
kommen konnte. Auch kdnnen vermeint-
liche Effekte der Covid-19-Pandemie auf
Selbsteinschatzungen der Studierenden erst
ausgeschlossen werden, wenn das Seminar-
konzept zukiinftig noch einmal unter Nicht-
Pandemiebedingungen stattgefunden hat
und die Daten miteinander in Bezug gesetzt
werden.

Wenngleich alle fiir die Kontrollgruppen-
bildung in Frage kommenden Studierenden
(N = 28) per E-Mail aufgefordert wurden, an
den Online-Erhebungen zu t1 und t3 teil-
zunehmen, konnte aufgrund der Freiwillig-
keit der Teilnahme trotz Remindern — wie
oben berichtet — nur ein Riicklauf von gut
57% (N = 16) erzielt werden, und nicht
wie bei der Experimentalgruppe eine Voll-
erhebung. Dieser Stichprobenausfall bei
der Kontrollgruppe verringert tendenziell
die Aussagekraft vorliegender Befunde. Die
Gesamtriicklaufquote ber Experimental-
und Kontrollgruppe von fast 78% (85 von
109 Studierenden) kann allerdings als abso-
lut akzeptabel eingeschdtzt werden, wenn
selbst bezogen auf Online-Panels verschie-
dene Untersuchungen auf Ricklaufquoten
kommen, die zwischen unter 10 und tber
80 Prozent liegen (vgl. hier im Uberblick
Batinic & Moser, 2005).

Es ist zwar kritisch anzumerken, dass es
fir den Vergleich von Experimental- und
Kontrollgruppe zwischen t1 und t2 optima-
ler gewesen wire, auch eine Kontrollgrup-
penerhebung zu t2 einzuplanen, aber von
dieser wurde abgesehen, um den Riicklauf
fir den noch wichtigeren Erhebungszeit-
raum t3 zum Abschluss des Semesters nicht
negativ zu beeinflussen.
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In Studien mit unterschiedlichen Trai-
ner*innen bzw. Dozierenden in kleinen
Gruppen konnen sogenannte ,Trainer*in-
nen- bzw. Dozierenden- Effekte” zum Tra-
gen kommen. In der vorliegenden Studie
existieren keine Hinweise hierauf. Es gibt
weder signifikante Unterschiede bezogen
auf die von den Studierenden der Experi-
mentalgruppe der Universitdt Siegen und
der Technischen Universitit Dortmund
selbsteingeschétzten digitalen Kompeten-
zen noch im Hinblick auf das allgemeine
Selbstwirksamkeitserleben {iber die drei
Messzeitpunkte. Dies ldsst sich wahrschein-
lich auf die standardisierte Seminarkonzep-
tion von DigSon und den gemeinsamen
Konzeptionierungsprozess sowie die engen
Abstimmungen zwischen den Lehrenden
beider Standorte zuriickfihren.

Fazit und Ausblick

Digitales Lehren und Lernen kann in digita-
len Hochschulseminaren vermittelt werden.
Dabei kommt neben Moglichkeiten zum
Aneignen von entsprechendem Wissen und
dem Einiliben eigener digitaler Kompeten-
zen auch einer auf das digitale Lehr-Lern-
format angepassten Unterrichtsplanung und
vor allem -durchfithrung eine zentrale Be-
deutung zu.

Die Selbsteinschatzung bezogen auf digi-
tale Kompetenzen und tendenziell auf das
individuelle allgemeine Selbstwirksamkeits-
erleben erhéhen sich durch das Simulieren
der digitalen Unterrichtseinheiten und das
sich anschliefende gemeinsame Reflek-
tieren derselben. Dies konnte als Hinweis
daflir gewertet werden, in Zukunft in der
universitiren Lehramtsausbildung einen
stiarkeren Fokus auf das Einiiben digitaler
unterrichtlicher Kompetenzen mit Feed-
backschleifen — im Sinne eines digitalen Mi-
croteachings — zu legen (Mays et al., 2018).

Auf struktureller Ebene darf neben — még-
lichst schon in der ersten Lehramtsausbil-
dungsphase an der Hochschule — erworbe-
nen Kompetenzen bezogen auf das digitale

Lehren und Lernen seitens der Lehrkréfte
und einem entsprechenden Mal8 an Kompe-
tenzen bei Schiiler*innen und deren Eltern
bzw. Erziehungsberechtigten die Verfiig-
barkeit digitaler Gerate fir Lehrkrafte und
Schiiler*innen nicht unterschitzt werden
(Eickelmann & Gerick, 2020).

Die Forderung padagogischen und fach-
didaktischen Wissens sollte im Lehramts-
studium um motivationale Trainings erganzt
werden, um eine umfassende Professio-
nalisierung der zukinftigen Lehrkrifte zu
fordern; die Effekte sollten mdglichst in
Langsschnittstudien erfasst werden (Konig
& Rothland, 2018), wobei neben Pra- und
Post-Testungen auch Follow-Up-Testungen
mitbedacht werden sollten.

Auf Ebene der Forschung ergibt sich zu
dem Themenbereich des digitalen Lehrens
und Lernens ein Auftrag langsschnittlicher
Betrachtungen, so dass auch langerfristige
Auswirkungen durch entsprechende Se-
minarangebote — beispielsweise auf die
allgemeine  Selbstwirksamkeitserwartung
— erfasst werden koénnen. Dariiber hinaus
sollten auch qualitative Forschungsmetho-
den miteinbezogen werden, die es besser
vermogen, im Zusammenhang mit Medien-
handeln auch Habitualisierungsprozesse
von Studierenden (Bourdieu & Passerson,
1971) einzubeziehen (Schiefner-Rohs et al.,
2020).

Es wurde weiterhin deutlich, dass der
Komplex um digitale Kompetenzeinschat-
zung und -erwerb nach wie vor ein For-
schungsdesiderat reprasentiert, das durch
die Covid-19-Pandemie noch deutlicher zu
Tage getreten ist.
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