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Vorwort

Cornelia S. Grof3e, Alexandra Postlbauer, Ramona Obermeier,
Christoph Helm & Georg Bérveniku-Brunner

Wir leben in einem Zeitalter, das von digitalen Innovationen gepragt ist. Zwei-
fellos werden alle Bereiche unseres Lebens massiv von digitalen Moglichkeiten
beeinflusst. Viele Entwicklungen sind sicherlich positiv — man kann wohl anneh-
men, dass nur wenige der Schreibmaschine oder dem Rechenschieber hinterher-
trauern. In dem Maf3e, in dem uns scheinbar einfache Titigkeiten abgenommen
werden, steigt allerdings der Anspruch an die Perfektion der Ausfithrung kom-
plexerer Titigkeiten.

Diese Dualitdt zwischen Moglichkeiten einerseits und Abhangigkeiten ande-
rerseits ist im Zusammenhang mit der Digitalisierung deutlich spiirbar. In dem
Mafle, in dem bestimmte Dinge mdglich sind, wird auch erwartet, dass sie mit
héchster Qualitdt ein- und umgesetzt werden. Zunehmend werden auch die Fra-
gen aufgeworfen, wie viel ,,echte Welt“ Kinder und Jugendliche fiir ein gesundes
Aufwachsen brauchen, wie viel ,echte Interaktion® mit ,echten Menschen® fiir
die soziale Entwicklung notwendig ist, und welche Rolle digitale Medien dabei
spielen.

Auch und gerade in Lernkontexten bietet die Digitalisierung einen unfass-
bar grofSen Schatz an neuen Moglichkeiten, die das Bildungssystem zugleich vor
tiefgreifende Herausforderungen stellen. Die Nutzung digitaler Lernressourcen
erdffnet Schiiler:innen die Moglichkeit, sich losgelost von schulischen Prasenz-
zeiten Inhalte eigenstindig, ortsungebunden und zeitlich flexibel zu erarbeiten.
Auch jenseits von etwa Lernapps oder Erklarvideos, kann Kiinstliche Intelligenz
zur Problemldsung genutzt werden, und es ist moglich, ohne personlichen Kon-
takt zu einer Lehrkraft individualisierte Riickmeldungen zu eigenen Lernfort-
schritten und -ergebnissen zu erhalten.

Dabei hat die zunehmende Digitalisierung im Bildungswesen nicht nur Aus-
wirkungen auf Lernende, sondern auch auf Lehrende - fiir nahezu jede Aufgabe
im Kontext Schule gibt es digitale Werkzeuge, die die Arbeit erleichtern kénnen.
Wenn Lehrkrifte beispielsweise ein Ubungsblatt zu einem bestimmten Thema
brauchen, miissen sie es nicht mehr mit viel Aufwand selbst erstellen: Im Inter-
net gibt es eine grofle Palette an Lernressourcen, die gegebenenfalls auch gemafd
eigener Wiinsche und Vorstellungen mithilfe von KI-gestiitzten Anwendungen
adaptiert und angepasst werden konnen - von Ubungsaufgaben mit Losungshin-
weisen und Musterlosungen bis hin zu kompletten Unterrichtsplanungen kon-
nen Lehrkrifte umfassende Unterstiitzung durch digitale Tools erhalten. Inter-
aktive Lernplattformen, Online-Ressourcen und digitale Tools erméglichen es



Lehrenden, im Unterricht zu individualisieren und zu differenzieren, um unter-
schiedlichen Bediirfnissen der Schiiler:innen gerecht zu werden. Multimediale
Inhalte und virtuelle Exkursionen gestalten Lernen erlebnisreich und anschau-
lich, was darauf hoffen lisst, dass Motivation und Engagement steigen.

Manchmal stellt sich aber die Frage, ob gerade die Auseinandersetzung mit
digitalen Tools, die das Lernen fordern sollen, dieses nicht auch behindern kén-
nen. Helfen Simulationen wirklich, dargestellte Abldufe zu begreifen, oder sugge-
rieren sie mitunter eher, dass eine tiefergehende Beschiftigung mit den Inhalten
nicht notig ist, weil ,,eh alles klar* ist? Helfen digitale Tools wirklich, Zusammen-
hénge zu verstehen, oder verleiten sie vielleicht mitunter dazu, Inhalte nicht mehr
konzentriert und kritisch zu durchdringen? Steigen Fachinteresse und Motiva-
tion der Schiiler:innen, oder verbringen sie nur gerne Zeit mit Lernspielen und
-Apps?

Folglich ist es entscheidend, dass wir eine ausgewogene und reflektierte Sicht-
weise einnehmen. Im Vordergrund sollte nicht die Frage stehen, wie es uns ge-
lingt, in der Schule moglichst viele Prozesse mit Unterstiitzung digitaler Tools
zu realisieren. Vielmehr geht es darum, diese Tools so einzusetzen, dass sie die
padagogischen Ziele bestmdglich unterstiitzen und das Lernen optimal férdern,
sodass Kindern und Jugendlichen die Kompetenzen vermittelt werden konnen,
die sie fiir ein Leben in einer digitalen, inklusiven, nachhaltigen und demokrati-
schen Gesellschaft benétigen.

Der vorliegende Sammelband beleuchtet vielfiltige Facetten im Bereich der
Digitalisierung in der Bildung aus unterschiedlichen Perspektiven und stellt in-
novative Ansdtze sowie aktuelle Forschungsergebnisse vor. Dabei werden nicht
nur Chancen, sondern auch Spannungsfelder und Herausforderungen themati-
siert, die sich aus der zunehmenden Integration digitaler Medien ergeben.

Der erste Abschnitt widmet sich allgemeinen Fragestellungen zu Digitali-
sierung und Bildung. Buchner adressiert das Spannungsfeld zwischen digitalen
Medien und Bildung und beleuchtet das Lernen mit, {iber und trotz Medien und
Technologien. Kohn stellt die Rolle der Informatik und der Digitalisierung in der
Schule in den Vordergrund und diskutiert deren Bedeutung fiir die zukiinftige
Bildungslandschaft. Schaupp fokussiert Medienkritikfahigkeit als wichtige Kom-
petenz und analysiert den Einfluss des medialen Habitus auf die Ausbildung und
Entwicklung dieser Fahigkeit sowie ihren Stellenwert in der Schule.

Im zweiten Abschnitt werden spezifische Perspektiven eingenommen und
konkrete Kontexte und Anwendungen beschrieben. Im Beitrag von Dittert wird
beschrieben, wie informatische Bildung bereits im Kindergarten vermittelt wer-
den kann. Weinhandl, Andi¢, Groffe und Helm beleuchten die Nutzung digitaler
Medien im Mathematikunterricht. Oppl, Schachermayr und Drews-Milalkovits
untersuchen die Férderung erfahrungsbasierten kollaborativen Lernens durch
die Produktion von Erkldrvideos und diskutieren padagogische Implikationen
dieses Ansatzes.



Der dritte Abschnitt weitet den Blick auf das Gesamtsystem. GrofSe, Postlbauer
und Helm beschreiben den gegenwirtigen Stand der Digitalisierung in Schulen in
Osterreich. Dittert, Stauke und GrofSe reflektieren Erfahrungen und Erkenntnisse
von Lehrkriften hinsichtlich der Digitalisierung wahrend der COVID-19-Pan-
demie. Huber, Schneider und Lussi vergleichen die digitale Transformation von
Schulen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz und betonen die entschei-
dende Rolle der Schulleitungen. Helm, Wagner, Ley und Kammerer riicken digi-
tale Kompetenzen von Lehrkriftefort- und -weiterbildner:innen in Osterreich in
den Fokus. Csongrady, Froschauer und Riepl stellen die eEducation-Qualititsma-
trix und den digi.konzept-Assistenten als wesentliche Triebkrifte der digitalen
Entwicklung von Schulen in Osterreich vor. Abschlieend erldutern Lober und
Oppl das osterreichische Giitesiegel fiir Lern-Apps als Werkzeug zur Forderung
der Qualititsentwicklung in der digital unterstiitzten Bildung.

Die Idee zu diesem Sammelband entstand im Nachgang zur Veranstaltung
»Digitalisierung in der Bildung - ein Kinderspiel?*, die im Janner 2023 im Rah-
men des Colloquium Digitale ,Digitalisierung, Mensch und Gesellschaft® ge-
meinsam von der Osterreichischen Akademie der Wissenschaften, der Linz
School of Education der JKU Linz und der TU Wien organisiert wurde.

Bedanken méchten wir uns ganz herzlich bei der Osterreichischen Akade-
mie der Wissenschaften fiir die Ausrichtung der Veranstaltung und bei allen
Autor:innen fiir ihre wertvollen Beitrdge zum Sammelband, der mit Unterstiit-
zung des Publikationsfonds der Johannes Kepler Universitit Linz und des Landes
Oberdsterreich publiziert wird.

Wir wiinschen allen Leser:innen eine angenehme und inspirierende Lektiire
und hoffen, dass die Beitrdge des Sammelbandes zum Verstidndnis der aktuellen
Situation und zur kontinuierlichen Weiterentwicklung und Qualitétsverbesse-
rung beitragen kénnen.

Linz, im Juli 2024
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Digitale Medien und Bildung;:
ein Spannungsfeld

Josef Buchner

Abstract

Debatten zu den Wirkungen von Medien und Technologien auf das Lehren und
Lernen folgen meist einem dichotomen - gut-gegen-bose — Muster. Langst ist
jedoch klar, dass dieser Zugang der Komplexitat der Thematik nicht gerecht wird.
In diesem Beitrag wird daher eine kritisch-optimistische Perspektive eingenom-
men und ein holistischer Zugang fiir Bildung in der digitalen Welt vorgeschlagen.
Dieser Zugang analysiert das Lernen mit, iiber und trotz Medien und Technolo-
gien auf der Basis vorhandener Forschungserkenntnisse. Fiir das Lernen mit Me-
dien und Technologien zeigt sich, dass, bei Beriicksichtigung von Chancen und
Herausforderungen, neue und effektive Lehr- und Lerngelegenheiten geschaffen
werden konnen. Lernen tiber Medien und Technologien sollte auf allen Bildungs-
stufen ermdglicht werden, sodass Lernende die digitale Welt (mit-)gestalten kon-
nen. Erkenntnisse zum Lernen trotz Medien und Technologien bestitigen die
Bedeutsambkeit von Wissen und Wissenserwerb, auch wenn kiinstlich intelligente
Systeme und Suchmaschinen Informationen jederzeit bereitstellen kénnen. Im-
plikationen des vorgeschlagenen holistischen Zugangs fiir die Bildungspraxis
und die Bildungsforschung werden diskutiert.

Einleitung

Das Aufkommen neuer Informations- und Kommunikationstechnologien hat
seit jeher Diskussionen zu deren Wirkung(en) auf Lehren, Lernen und Bildung
ausgelost. Wie Kerres (2020) aufzeigt, folgen diese Diskussionen stets einem di-
chotomen - gut-gegen-bose — Muster. So befiirchtete etwa Sokrates 430 v. Chr.
das Ende des Erinnerns von Informationen aufgrund der Nutzung von Schrift
und Rousseau warnte im 18. Jahrhundert vor Lesesucht und der damit einher-
gehenden Vernachlissigung von Naturerfahrungen (Brandhofer, 2017). Spater
wurden dhnliche Gefahren fiir das Medium Film sowie das Kino formuliert.
Edison (1913) hingegen sprach der Nutzung von Bewegtbildern in der Schu-
le, im Vergleich zum Buch, eine revolutiondre Wirkung auf die Vermittlung
von Wissen zu. Mit der Entwicklung des Computers und dem Eintritt in die
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Informationsgesellschaft sind es nun digitale Medien und Technologien, die mit
»guten® oder ,bosen Wirkungen assoziiert werden (Buchner & Kerres, 2021;
Kerres, 2020; Triiltzsch-Wijnen, 2023).

Problematisch an dieser dichotomen Betrachtung ist, dass sie der Komplexitat
der Thematik nicht gerecht wird. Die zunehmende Digitalisierung aller Lebensbe-
reiche verandert das gesellschaftliche Zusammenleben, sodass an alle Menschen
neue medienunspezifische (z.B. lebenslange Lernfihigkeit) und medienspezifi-
sche (z.B. kritische Medien- und Informationskompetenzen) Kompetenzanfor-
derungen gestellt werden (Petko et al., 2018). Um dieser Komplexitit gerecht zu
werden, braucht es eine Betrachtung jenseits einer gut-gegen-bose Positionie-
rung. So eine Betrachtung befasst sich sowohl mit den Herausforderungen der
zunehmend digitalen Welt als auch mit deren Chancen. Diese kritisch-optimisti-
sche Position (Triiltzsch-Wijnen, 2023, S. 31) wird von Kerres (2020) als Bildung
in der digitalen Welt beschrieben. Bildung wird dabei als reflektiertes Verhiltnis
des Menschen zu sich, zu anderen und der Welt verstanden (Kerres, 2020, S. 22).
Folglich ist das Ziel von Bildung die Aneignung jener Kompetenzen, die eine
Teilhabe an der digitalen Welt gewdhrleisten. Dazu zéhlen das Gestalten eigener
Medienprodukte, der kritisch-reflektierte Umgang mit Informationen und dem
eigenen Medienverhalten, die Nutzung von Medien, das Kennen und Verstehen
von Medien und digitalen Technologien sowie die aktive Beteiligung an Diskur-
sen zum Einfluss der Digitalisierung auf gesellschaftliche Praktiken (Brinda et al.,
2019; Kerres, 2020).

Bei Betrachtung der Kompetenzen fiir gelingende Bildung in der digitalen
Welt wird deutlich, dass verkiirzte (Triiltzsch-Wijnen, 2023) und dichotome
(Buchner & Kerres, 2021) Debatten wenig hilfreich fiir die Bildungspraxis sind.
Daher wird in diesem Kapitel ein holistischer Zugang zum Umgang mit dem
Spannungsfeld Bildung und digitale Medien vorgeschlagen. In Anlehnung an die
kritisch-optimistische Perspektive (Triiltzsch-Wijnen, 2023) erkennt dieser Zu-
gang an, dass die Nutzung und der Einsatz digitaler Medien sowohl Chancen
bietet als auch Herausforderungen mit sich bringt. Um diese in Bildungsinsti-
tutionen zu beriicksichtigen, werden in Anlehnung an Débeli Honegger (2016)
die folgenden drei Bereiche fiir die Gestaltung von Bildung in der digitalen Welt
vorgeschlagen:

® Lernen mit Medien und Technologien
® Lernen iiber Medien und Technologien
® Lernen trotz Medien und Technologien

Im Folgenden werden die einzelnen Bereiche skizziert und anhand der For-

schungsliteratur diskutiert. Das Kapitel schliefSt mit einem Fazit und Implikatio-
nen der dargelegten Uberlegungen fiir Bildungspraxis und -forschung.
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Lernen mit Medien und Technologien

Fordert der Einsatz von Medien das Lernen? Ist eine neue Technologie besser
fir das Lernen als eine etablierte Technologie wie das Buch? Diese und dhnli-
che Fragen stehen meist im Mittelpunkt, wenn es um das Lernen mit Medien
und Technologien geht. Es ist nachvollziehbar, dass solche Fragen die Bildungs-
praxis beschiftigen. Der Einsatz neuer Medien und Technologien ist immer mit
einer gewissen Anstrengung verbunden, etwa dem Erlernen neuer Kompetenzen
oder der Etablierung technischer Infrastruktur (Kerres, 2018; Petko, 2020). Ent-
sprechend soll sich dieser Aufwand lohnen und das Lernen verbessern. In der
Forschung wird die Annahme der potenziell lernférderlichen Wirkung neuer
Medien und Technologien seit Jahrzenten intensiv diskutiert (Clark, 1994; Koz-
ma, 1994; Mishra et al., 2009; Scheiter, 2021). Drei Forschungslinien lassen sich
identifizieren:

Studien zu (1) Medieneffekten untersuchen, ob mit bestimmten Medien
und Technologien gelernt werden kann bzw. besser gelernt werden kann. Eine
der bekanntesten und einflussreichsten Studien zu spezifischen Medieneftekten
untersucht das Lernen mit Buch im Vergleich zum Lernen mit Video (Salomon,
1984). Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Lernende das verwendete Video als
einfach wahrnahmen und weniger mentale Anstrengung aufbrachten als beim
Lernen mit dem Buch. Folglich schnitten die Lernenden der Buch-Gruppe bei
Leistungstests besser ab. Zahlreiche dhnliche Studien folgten auf jene von Salo-
mon, einzig die zu vergleichenden Medien bzw. Technologien wurden variiert.
Zum Beispiel zeigten Buchner und Kerres (2023) kiirzlich auf, dass Erkenntnisse
zu den Lerneffekten von Augmented Reality (AR), definiert als die Erweiterung
der Realitat um virtuelle Informationen (Azuma et al., 2001), auf Vergleichen mit
»traditionellen® Lernmedien basieren. Zahlreiche Probleme dieser als Medien-
vergleichsstudien bezeichneten Forschungsarbeiten lassen sich identifizieren,
weshalb die Aussagekraft dieser Studien fiir Theorie und Praxis als gering ein-
gestuft wird (Clark, 1983; Feldon et al., 2021; Hodges et al., 2020; Reeves, 1995).

Zuallererst lasst sich feststellen, dass in Medienvergleichsstudien Lernme-
dium und Lehrmethode vermischt werden. Zum Beispiel bezeichnen Autor:in-
nen solcher Studien ihre Experimentalgruppen als ,AR-Lehrmethode® oder
»Methode des Videolernens®. Diese ,neue“ Lehrmethode wird dann einem so-
genannten , traditionellen Lehransatz“ gegeniibergestellt (Honebein & Reigeluth,
2021b). Unklar bleibt, was ein traditioneller Lehransatz sein soll, da keine Details
dazu in Medienvergleichsstudien ausgewiesen werden. Bildungsmedien stellen
zudem keine Lehr- oder Lernmethode dar, entsprechende Bezeichnungen sind
irrefithrend.

Weiter zeigt sich, dass in Medienvergleichsstudien die Ergebnisse mitunter
vorab feststehen, da ungleiche Bedingungen in Experimental- und Kontrollgrup-
pen etabliert werden (Kerres, 2018). Dies lésst sich darauf zuriickfithren, dass in
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Medienvergleichsstudien Bildungstechnologien eingesetzt werden, die von den
Autor:innen eigens entwickelt wurden. Entsprechend ist das Ziel der Studie zu zei-
gen, dass die Anwendung ihren Zweck erfiillt und im Vergleich zum Lernen mit
vorhandenen Bildungsmedien besser ist. Problematisch dabei ist, dass die von den
Teilnehmenden der jeweiligen Bedingungen ausgefiithrten Lernaktivititen igno-
riert werden. Wird z.B. eine AR-Anwendung fiir forschend-entdeckendes Lernen
in der Experimentalgruppe genutzt, fithren die Lernenden vielfaltige Lernaktivi-
taten aus, die ihnen eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Inhalten erlauben.
Wird diese Form des Lernens einer Kontrollgruppe gegeniibergestellt, in der die
Lernenden primér in einem Schulbuch lesen und keine weiteren Lernaktivitdten
ausfithren, kann in Anlehnung an Chi und Wylie (2014) festgestellt werden, dass
aktiv-konstruktives Lernen (in der AR-Bedingung) mit passivem Lernen (Schul-
buch) verglichen wird. Werden nun Unterschiede zugunsten der AR-Bedingung
gefunden, beruhen diese nicht auf dem Technologieeinsatz, sondern sind das Re-
sultat ungleicher - konfundierter - Untersuchungsbedingungen.

Um diese Limitationen zu adressieren, werden in Studien zu (2) Designprin-
zipien insbesondere Forschungsdesigns angewandt, die die Informationspra-
sentation und/oder didaktische Parameter (z.B. Lernaktivititen), nicht jedoch
das Medium oder die Technologie, variieren. Solche Studien untersuchen, wie
Medien und Technologien lernwirksam gestaltet und eingesetzt werden konnen.
Erkenntnisse zur lernwirksamen Prasentation von Informationen stammen aus
Forschungsarbeiten des multimedialen Lernens (Mayer, 2020). Basierend auf
diesen Arbeiten lassen sich zahlreiche effektive Designprinzipien fiir die Gestal-
tung von Lernmedien ableiten. Zum Beispiel sollten Bilder kombiniert mit ge-
sprochener Sprache dargeboten werden, Videos zusammen mit Lernaktivititen
eingesetzt werden und auf ablenkende Reize wie dekorative Bilder verzichtet wer-
den (Mayer, 2020; Mayer et al., 2020).

Erkenntnisse zum lernférderlichen Einsatz von Medien und Technologien
entstammen mediendidaktischen Forschungsarbeiten (Kerres, 2018; Petko,
2020). In solchen Studien wird zum Beispiel das Lernen mit AR dem Lernen mit
AR unter verdnderten didaktischen Bedingungen gegentibergestellt (Buchner,
2022; Wu et al., 2018). Resultate aus solchen Studien demonstrieren, dass poten-
ziell lernhinderlichen Eigenschaften wie Hedonismus (Zumbach et al., 2022)
mittels Einbettung in ein didaktisches Design entgegengewirkt werden kann.
Unter Hedonismus wird in diesem Zusammenhang verstanden, dass Lernende
eine Technologie als blof3es Unterhaltungsmedium wahrnehmen und nicht als
Bildungsmedium, welches die Forderung von Lernzielen unterstiitzt.

Kritik an Studien zu den Designprinzipien betrifft vor allem die meist kiinst-
lich geschaffenen Lernsituationen in Laboren sowie die vernachlissigte Bertick-
sichtigung von Kontextfaktoren (z.B. des Unterrichtsalltags). Anders ist dies bei
Ansitzen (3) gestaltungsorientierter Forschung, etwa Educational Design Research
(McKenney & Reeves, 2019) oder der gestaltungsorientierten Bildungsforschung
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(Kerres, Sander, et al., 2022). Solche Studien zeichnet aus, dass eine enge Ko-
operation zwischen Forschenden und Personen der Bildungspraxis eingegangen
wird. Auf der Basis dieser Kooperation werden Bediirfnisse und Anforderungen
im Feld analysiert, sodass im Anschluss gemeinsam Lésungen fiir diese erarbei-
tet werden. Beispielhaft soll an dieser Stelle auf die Arbeiten von Mulders (2022;
sowie Mulders et al., 2022, 2023) sowie von Schallert et al. (2022a, 2022b) ver-
wiesen werden.

Unter Betrachtung der verschiedenen Forschungsansitze zum Lernen mit
Medien und Technologien sowie der Beriicksichtigung der Starken und Schwi-
chen, kann zusammenfassend festgestellt werden, dass Erfolge/Misserfolge beim
Einsatz von Medien und Technologien immer abhéngig sind von der didakti-
schen Rahmung. Dies bedeutet, dass zunéchst Potenziale und Herausforderun-
gen bestimmter Medien und Technologien erkannt und bekannt sein miissen.
So erscheint es aus (medien-)didaktischer Perspektive z. B. wenig sinnvoll, iber
Virtual-Reality-Brillen Wissen zu vermitteln, etwa indem Vorlesungen in den
virtuellen Raum verlagert werden (Kerres, Mulders, et al., 2022). Damit wird das
Potenzial dieser Technologie, etwa das Erleben von authentischen Lernsituatio-
nen und das Modellieren von Lerninhalten mit den Hinden (Buchner, 2023b;
Mulders, 2023), nicht eingeldst. Zugleich miissen bei didaktisch begriindeten
Einsdtzen von Virtual-Reality-Brillen, etwa zur Adressierung affektiver Lernziele
im Bereich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung oder zum Zwecke der politi-
schen Bildung (Schwarz & Mauersberger, 2023; Spangenberger et al., 2024), Kon-
textfaktoren beriicksichtigt werden. Als Beispiel fiir den Einsatz von Virtual-Rea-
lity-Brillen sei hier auf die Studien von Southgate et al. (2019) sowie Zender et al.
(2022) verwiesen, in denen deutlich wird, dass multiple Herausforderungen bei
der Implementation solch technisch anspruchsvoller Bildungsmedien zu bewél-
tigen sind.

Gelingt es, Potenziale zu erkennen und durch Beriicksichtigung der Heraus-
forderungen einzuldsen, konnen Medien und Technologien zu Lernméglich-
keiten fiihren, die ohne deren Einsatz nicht moglich wéren. Als Beispiel sei auf
die Moglichkeiten digitaler Spiele und Simulationen, etwa im Rahmen natur-
wissenschaftlichen Lernens und Experimentierens, verwiesen. Solche Lernrau-
me zeichnet aus, dass Lernende Inhalte aktiv modellieren konnen, unmittelbares
Feedback zur Verfiigung steht und damit in der Folge individuelleres Lernen ge-
tordert werden kann (Clark et al., 2016; Hillmayr et al., 2020; Lajoie, 2021; Tokac
et al., 2019; Zumbach, 2021). Weiter zeigt sich in Studien, dass das Lernen mit
Medien und Technologien affektive Lernziele positiv adressieren kann, etwa die
Forderung intrinsischer Motivation und Interesse (Akgayir & Ak¢ayir, 2017; Boy-
le et al,, 2016; Jeong et al., 2019).

Als Fazit fir das Lernen mit Medien und Technologien lasst sich feststellen,
dass deren Einsatz unter Beriicksichtigung der skizzierten Herausforderungen
neue didaktische Methoden begiinstigt, Lernprozesse intensivieren kann, neue
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Lernrdume schafft und somit Lerngelegenheiten fiir diverse Zielgruppen erdfinet
(Honebein & Reigeluth, 2021a; Kerres, 2021; Miiller & Mildenberger, 2021; Pet-
ko, 20205 Scheiter, 2021).

Lernen uber Medien und Technologien

Wie erkenne ich Falschnachrichten im Internet, wie schiitze ich meine persén-
lichen Daten auf Social Media und ab wann ist die Nutzung von Webangeboten
wie Tik Tok oder digitalen Spielen zu viel? Diese und viele andere Fragen wer-
den beim Lernen iiber Medien und Technologie gestellt und bearbeitet. Lernen
tiber Medien und Technologien blickt auf eine lange Geschichte zuriick. Heute
kann von einem Konsens dariiber gesprochen werden, dass in der zunehmend
digitalen Welt Kompetenzen (Wissen, Fihigkeiten und Einstellungen) gefordert
werden miissen, die Lernende auf allen Bildungsstufen zu gestaltender und sou-
veraner Mediennutzung befahigen (Iske & Barberi, 2022; Kerres, 2020). Das In-
teressante an diesem Konsens ist, dass er tiber das Feld der Medienpadagogik
hinaus von einer Breite an Forschungsdisziplinen getragen wird, etwa der Me-
diendidaktik, Medienpsychologie, Klinischen Kinder- und Jugendpsychologie,
Germanistik, Kommunikationswissenschaft und der Informatik (Brinda et al.,
2019; Dengel, 2018; Felnhofer, 2022; Gesellschaft fiir Informatik, 2016; Kramer
et al., 2016; Tulodziecki et al., 2019).

Empirisch ldsst sich nachweisen, dass ein Lernen {iber Medien und Technolo-
gien positive Auswirkungen auf das Medienverhalten von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen hat. Walther et al. (2014) konnten etwa zeigen, dass der Ein-
satz des Programms Vernetzte www. Welten bei 12-jahrigen zu einer signifikan-
ten Reduktion der Gaming-Zeit und Gaming-Frequenz im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe fiihrte. Ebenso zeigte sich fiir Personen der Experimentalgruppe
ein geringeres Risiko fiir Internetabhéngigkeit. Bonnaire et al. (2019) konnten in
ihrer Studie mit 13-jahrigen zeigen, dass eine Intervention zum Thema Medien-
nutzung die Spiel- und Internetzeit signifikant reduzieren konnte im Vergleich zu
einer Kontrollgruppe ohne Intervention.

Wie wichtig Wissen iiber den Umgang mit Medien und Technologien im
Erwachsenenalter sein kann, zeigt die Studie von Pedersen et al. (2022): Stellen
Eltern im Haushalt Regeln hinsichtlich der Nutzung medialer Angebote auf, re-
duziert sich das Risiko der exzessiven Nutzung bei den Kindern.

Insbesondere der Umgang mit im Internet und auf Social Media verbreiteten
Informationen erfuhr in jiingster Zeit viel Aufmerksamkeit, da bewusst und ziel-
gerichtet verbreitete Des- und Fehlinformationen, summiert unter dem Schlag-
wort Fake News, zunehmend eine Gefahr fiir das gesellschaftliche Zusammen-
leben darstellen (Lewandowsky & van der Linden, 2021; Traberg et al., 2022).
Mittlerweile liegt eine Vielzahl an Studien vor, die nachweisen, dass das Lernen
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tiber Fake News das Erkennen solcher Des- und Fehlinformationen begiinstigt.
Als effektiv haben sich problembasierte (z.B. Scheibenzuber et al., 2021) und
spielerische Ansitze (Kiili et al., 2024) herausgestellt. In einer Reihe von Untersu-
chungen konnte etwa gezeigt werden, dass das Online-Spiel Bad News Game die
Einschitzung der Zuverldssigkeit von Twitter-Postings und das Unterscheiden
zwischen wahren und falschen Informationen signifikant und mit grofler Effekt-
starke verbessert sowie die Zuversicht in die eigene Fahigkeit erhoht, zukiinftig
Falschnachrichten identifizieren zu konnen (Basol et al., 2020; Maertens et al.,
2021; Roozenbeek & van der Linden, 2019). Fiir das AR Escape Game Escape
Fake (Paraschivoiu et al., 2021) konnten ebenso in mehreren Studien positive
Effekte nachgewiesen werden: auf den Erwerb von Wissen iiber Fake News, das
Unterscheiden-Konnen zwischen wahren und falschen Informationen, die kri-
tische Einstellung gegeniiber Onlineinformationen sowie die Zuversicht, auch
in Zukunft Fake News erkennen zu konnen (Buchner, 2023a, 2024; Buchner &
Hofler, 2024).

Die Bedeutsambkeit des Lernens iiber Medien und Technologien hat auch die
Bildungspolitik erkannt. Als Vorreiterin kann hier die Schweiz genannt werden.
Bereits ab dem Schuljahr 2016/17 haben manche Kantone den neuen Lehrplan 21
eingefithrt (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2016). Die-
ser beinhaltet mit dem Modul ,Medien und Informatik“ einen eigenen Unter-
richtsgegenstand, der Themen wie Programmieren, Fake News, Verhalten im
Netz, Grundlagen von Computersystemen und Computational Thinking als fixe
Bestandteil des schulischen Lernens verankert. Zudem werden im Lehrplan 21
Anwendungskompetenzen ausgewiesen, die in allen Fachern geférdert werden
sollen (D6beli Honegger, 2017).

In Osterreich wurde das Lernen iiber Medien und Technologien zunichst als
unverbindliche Ubung an Schulen erprobt. Ab dem Schuljahr 2022/23 wurde der
verbindliche Gegenstand ,,Digitale Grundbildung® eingefiihrt (Himpsl-Guter-
mann et al., 2022). Der Lehrplan orientiert sich an dem interdisziplindren Mo-
dell Frankfurt-Dreieck (Brinda et al., 2019), was von Hug (2022, p. 2) aufgrund
der Komplexitit von Bildung in der digitalen Welt als vielversprechender Zugang
eingeordnet wird. Es soll an dieser Stelle auch darauf hingewiesen werden, dass
Kritik am Lehrplan gedufSert wurde und wird. So besteht etwa die Herausforde-
rung der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, die den Gegenstand unter-
richten sollen/kénnen. Zudem gibt es Widerspriichlichkeiten, etwa wenn es um
den souveranen Umgang mit Medien und Technologien geht, jedoch gleichzei-
tig die Abhangigkeit von Plattformen michtiger IT-Unternehmen aufgrund der
Nutzung deren Angebote als Unterrichtswerkzeuge eingefordert wird (vertiefend
dazu Hug, 2022; Kayali et al., 2022; Swertz et al., 2022).

Auch in Deutschland gibt es vermehrt Initiativen, um Themen rund um Digi-
talisierung, Mediatisierung und Digitalitdt im Unterricht zu verankern. Als Bei-
spiele kann hier auf die Strategien der Kultusministerkonferenz zu ,,Bildung in
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der digitalen Welt“ (KMK, 2016) und ,,Lehren und Lernen in der digitalen Welt*
(KMK, 2021) sowie auf die Einfithrung des Fachs ,Digitale Welt“ im Bundes-
land Hessen verwiesen werden (Hessisches Ministerium fiir Kultus, Bildung und
Chancen, n.d.).

Als Fazit fiir das Lernen {iber Medien und Technologien lasst sich festhalten,
dass eine Teilhabe an der zunehmend digitalen Welt Kompetenzen voraussetzt,
die Kinder, Jugendliche und Erwachsene zu (Mit-)Gestaltenden ebendieser be-
fahigt. Themen aus den Bereichen Medien (z.B. Informationskompetenz) und
Technologien (z.B. Maschinelles Lernen) sollten daher auf allen Bildungsstufen
als Lerninhalte Beriicksichtigung finden (Dengel, 2018; Kerres, 2020; Riitti-Joy
etal., 2023).

Lernen trotz Medien und Technologien

Beim Lernen trotz Medien und Technologien gilt es zwei Perspektiven zu be-
trachten. Die erste Perspektive verweist auf die Herausforderung ablenkender Ef-
fekte beim Einsatz von Medien und Technologien in Lehr-Lern-Settings (D6beli
Honegger, 2016, p. 76). Als Beispiel kann auf die bereits angefiihrte Studie von
Zumbach et al. (2022) verwiesen werden: In der Studie lernte eine Gruppe von
Schiilerinnen und Schiilern signifikant besser Informationen iiber das mensch-
liche Verdauungssystem mithilfe eines klassischen Lehrmediums (Text-Bild-
Kombination) als eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern, die mit einem
AR-Lehrmaterial lernten. Als Erkldrung fiir diesen Effekt verweisen Zumbach
et al. (2022) auf die Neuartigkeit des Lernens mit dieser Technologie und der
damit verbundenen hedonistischen Wirkung. Dies bedeutet, dass die Lernen-
den AR als spannende und interessante Technologie wahrnahmen, jedoch nicht
als echtes Lernmedium (Buchner, 2023b). Entsprechend hatten sie zwar Freude
am Arbeiten mit dem AR-Lehrmittel, investierten aber nicht geniigend kogniti-
ve Anstrengung, sodass die Informationen im Arbeitsgedachtnis verarbeitet und
ins Langzeitgeddchtnis transferiert werden konnten. In anderen Studien wurde
nachgewiesen, dass die blofle Anwesenheit digitaler Endgerite (Smartphones)
eine ablenkende Wirkung haben kann (Skowronek et al., 2023; Stothart et al.,
2015).

Bei genauerer Betrachtung der Forschungsliteratur wird jedoch deutlich, dass
dieser Effekt tiberschatzt wird (Bjerre-Nielsen et al., 2020). So lassen sich mittler-
weile zahlreiche Studien identifizieren, die keine negativen Effekte auf die Auf-
merksamkeit durch die blofle Anwesenheit eines Smartphones nachwiesen (Bjer-
re-Nielsen et al., 2020; Hartmann et al., 2020). Eine aktuelle Ubersichtsarbeit
kommt zum Schluss, dass in bisherigen Studien die eigentlichen Mechanismen
tiir die ablenkende Wirkung von digitalen Endgerdten ignoriert wurden, etwa das
Anzeigen von Benachrichtigungen oder die Dauer der Nutzung, und aufgrund
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der vorhandenen Studienlage davon ausgegangen werden muss, dass die Nut-
zung von Smartphones auch positive Auswirkungen auf kognitive Funktionen
haben kann (Liebherr et al., 2020).

Aus (medien-)didaktischer Perspektive bieten diese Befunde hilfreiche Infor-
mationen dazu, wie trotz einer potenziell ablenkenden Wirkung Lernprozesse mit-
hilfe neuer Medien und Technologien angeregt und gefordert werden konnen. Das
Ziel ist es, Medien und Technologien zielgerichtet in ein didaktisches Design zu
integrieren, sodass die Nutzung die Forderung von Lernzielen adressiert. Wie dies
gelingen kann, soll das folgende Beispiel aus der Forschung zum Lernen mit VR
verdeutlichen: Parong und Mayer (2018) untersuchten in ihrer Veréffentlichung
zunichst, ob das Lernen mit einer VR-Simulation besser ist als das Lernen mit
einer multimedialen Présentation. Die Ergebnisse zeigten, dass mithilfe der multi-
medialen Prisentation, bestehend aus Text und Bildern, signifikant besser gelernt
werden konnte. Als Erklarung hielten die Autorin und der Autor fest, dass VR die
Lernenden davon ablenkte, sich vertieft mit den Inhalten auseinanderzusetzen
(Studie 1 in Parong & Mayer, 2018). In der zweiten Studie unterteilten Parong und
Mayer (2018) die Inhalte der VR in kurze Abschnitte und forderten von den Teil-
nehmenden ein, dass sie kurze Zusammenfassungen in eigenen Worten der zuvor
in der VR erfahrenen Inhalte anfertigen. In einer Kontrollgruppe lernten die Teil-
nehmenden ohne diese Segmentierung und ohne das Zusammenfassen der Inhal-
te. Die Ergebnisse von Studie 2 in Parong und Mayer (2018) demonstrieren, dass
die Einbettung von VR in ein didaktisches Design den Ablenkungseffekt aushebeln
kann und das Lernen signifikant verbessert im Vergleich zu der Nutzung von VR
ohne weitere Didaktisierungen. Ein weiteres interessantes Detail an dieser Studie
ist, dass sich zwischen der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe keine si-
gnifikanten Unterschiede bei der Bewertung der VR-Lernerfahrung zeigten. Ler-
nende in beiden Bedingungen berichteten hohe Werte fiir die Variablen Motiva-
tion, Interesse und andere affektive Faktoren wie etwa Freude. Dies ist ein Hinweis
darauf, dass die emotional-motivational anregende Wirkung der VR-Simulation
nicht unter der Didaktisierung litt.

Die zweite Perspektive beim Lernen trotz Medien und Technologien bekrif-
tigt die Bedeutsamkeit von Wissen bzw. Wissenserwerb, um in der Folge an der
Wissensgesellschaft teilhaben und diese (mit-)gestalten zu konnen. Diese Pers-
pektive geht zuriick auf den Mythos, dass im 21. Jahrhundert vorrangig ,,Skills“
trainiert werden miissen und die Aneignung von Wissen (knowledge) obsolet
wird (Christodoulou, 2014; De Bruyckere et al., 2015). Kalz (2023) beschreibt
dies als implizite Abwertung von Wissen, etwa wenn in Bildungsinstitutionen
die Forderung von ,,Zukunftskompetenzen® im Gegensatz zu Fachwissen einge-
fordert wird.

Die Debatte tiber die Bedeutsamkeit des Wissens hidngt stark mit techno-
logischen Entwicklungen zusammen. So wird etwa argumentiert, dass Wis-
sen schnell und jederzeit iiber Suchmaschinen und neuerdings generative,
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kiinstlich-intelligente Sprachmodelle abgerufen werden kann. Folglich braucht
es Wissen bzw. den Erwerb von Wissen nicht mehr, sondern Fahigkeiten im Um-
gang mit diesen Technologien (Christodoulou, 2014; De Bruyckere et al., 2015).
Wie problematisch diese Sichtweise ist, kann anhand der aktuellen Entwicklun-
gen im Bereich Kiinstliche Intelligenz (KI) mitverfolgt werden. Zum einen, da
aktuelle KI-Systeme wie ChatGPT falsche, verzerrte oder gar diskriminierende
Informationen ausgeben und Lernende ohne kritische Uberpriifung, wofiir es
Wissen braucht, dieses vermeintliche Wissen iibernehmen (Kasneci et al., 2023).
Zum anderen, da Lernende KI-Tools nutzen, um Aufgaben oder Aktivitaten mit
dem Ziel des Wissenserwerbs nicht selbst ausfithren. So kann etwa mithilfe von
KI eine Mind-Map zu einem Thema in Sekunden angefertigt werden. Was da-
bei jedoch vergessen wird ist, dass der Prozess der Anfertigung einer Mind-Map
zu einem Inhalt eine effektive Lernaktivitit darstellt, die Lernende neues Wissen
konstruieren lasst (Fiorella & Mayer, 2016). Wird die Anfertigung der Mind-Map
an die KI ausgelagert, liegt zwar eine iibersichtliche und veranschaulichte Samm-
lung zu einem Thema (vermeintliches Wissen) vor. Es muss jedoch hinterfragt
werden, ob der/die Lernende die Mind-Map versteht, um in der Folge das Wissen
zu einem Thema fiir weitere Aufgaben nutzen zu konnen.

Fiir das Lernen trotz Medien und Technologien ldsst sich zusammenfassen,
dass die didaktisch begriindete und zielgerichtete Implementierung ebensolcher
in Lehr-Lern-Settings potenziellen Ablenkungseffekten entgegenwirken kann
und folglich Lernziele adressiert werden kénnen. Zudem machen technologische
Entwicklungen die Vermittlung und den Erwerb von Wissen nicht obsolet, son-
dern sie verdeutlichen, wie wichtig Wissen ist, sodass die Potenziale von Medien
und Technologien auch genutzt werden konnen.

Fazit und Implikationen

Medien, digitale wie analoge, haben immer schon zu Spannungen in der Bildung
gefithrt. Das Ziel dieses Kapitels war es, dichotomen Betrachtungen entgegenzu-
stehen und anhand der Forschungsliteratur aufzuzeigen, dass die zunehmende
Digitalisierung fiir Akteur:innen des Bildungswesens sowohl Chancen bietet als
auch Herausforderungen mit sich bringt. Trotz der zu erwartenden dynamischen
Entwicklungen im Feld KI und der damit wahrscheinlich verbundenen Notwen-
digkeit neue Argumente fiir eine Bildung in der digitalen und KI-geprigten Welt
zu explorieren, kénnen anhand der Ausfithrungen im Kapitel konkrete Impli-
kationen fiir die Bildungspraxis und die Bildungsforschung formuliert werden:
Zunichst kann festgestellt werden, dass Lernende auf allen Bildungsstufen
Wissen, Fihigkeiten und Einstellungen erwerben miissen, sodass sie zu (Mit-)
Gestaltenden der zunehmend digitalen Welt befihigt werden. Dies kann durch
ein Lernen mit Medien und Technologien passieren, sodass die Moglichkeiten
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digitaler Lernrdume und technologischer Entwicklungen wie VR oder KI er-
kannt und in der Folge fiir die personliche Weiterentwicklung genutzt werden
kénnen. Weiter braucht es ein Lernen {iber Medien und Technologien, sodass
etwa Fake News entschliisselt werden kénnen und das Magische an KI-Systemen
entzaubert wird. Zudem machen Medien und Technologien die Vermittlung und
den Erwerb von Wissen nicht obsolet - Menschen miissen weiterhin lernen trotz
rasanter medialer und technologischer Entwicklungen.

Auf der Basis dieser kritisch-optimistischen Position (Triiltzsch-Wijnen,
2023), in Anlehnung an Kerres (2020) als Bildung in der digitalen Welt bezeich-
net, lassen sich Implikationen fiir die Bildungspraxis und -forschung ableiten.

Fir die Bildungspraxis zeigt diese komplexe Auseinandersetzung mit Pha-
nomenen der Digitalisierung in der Bildung Argumente auf, die bei der Bewil-
tigung dichotom gefiihrter Debatten Unterstiitzung bieten konnen. So kénnen
etwa Lehrpersonen anhand der Ausfithrungen in diesem Kapitel begriinden, wa-
rum mediale Angebote zum Zwecke des Lernens eingesetzt werden oder warum
Schiiler:innen Kompetenzen im Umgang mit Social Media erwerben sollen. In
der Lehrpersonenbildung — Aus, Fort- und Weiterbildung - sollte darauf geachtet
werden, dass Diskussionen rund um das Thema Digitale Medien und Bildung
auf der Grundlage der Forschungsliteratur gefithrt werden. Handreichungen von
Lehrerverbanden, populidrwissenschaftliche Publikationen oder Positionspapiere
von Vereinen sollten kritisch(er) gelesen werden und mit den hier dargestellten
Argumenten abgeglichen werden.

Die Bildungsforschung sollte sich verstirkt mit der Frage beschiftigen, wie
wir die Komplexitat des Themas Digitale Medien und Bildung effektiv und ver-
standlich vermitteln kénnen. Dazu braucht es etwa spezifische Curricula (z.B.
zu KI, Schallert-Vallaster et al., 2024) sowie didaktische Designs. Buchner und
Hofmann (2022) etwa haben ein forschungsbasiertes didaktisches Design zur
Gestaltung von AR/VR-Lernarrangements auf der Basis mediendidaktischer
Uberlegungen entwickelt. Zentraler Bestandteil dieses Designs ist die kritische
Betrachtung von Medienvergleichsstudien sowie das Kennenlernen von Chancen
und Herausforderungen beim Einsatz dieser Technologien.

Weitere Implikationen fiir die Bildungsforschung betreffen die Planung und
Durchfiihrung langfristiger Studien, um die Effekte beim Lernen mit Medien
und Technologien, z.B. auf affektive Lernziele, besser zu verstehen. Zudem wire
es interessant zu untersuchen, inwieweit das Lernen mit Medien und Technolo-
gien ein Lernen {iber Medien und Technologien fordert.

Da zu erwarten ist, dass auch in den néchsten Jahren neue technologische Ent-
wicklungen den Bildungsbereich erreichen werden, sollten zukiinftige Studien ver-
mehrt untersuchen, ob sich generalisierbare Kriterien fiir einen Ablenkungs-freien
Einsatz von Medien und Technologien in Lehr-Lern-Settings finden lassen.

Zudem sollte die Bildungsforschung empirische Studien zu den Auswir-
kungen von KI im Unterricht durchfithren. Auf der Basis der Ausfithrungen in
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diesem Kapitel sei von simplen Medienvergleichen abgeraten, dennoch sollten
kritische Uberpriifungen stattfinden. Das skizzierte Beispiel zu den Auswirkun-
gen von Kl-generierten Mind-Maps kann als Ausgangspunkt fiir solche kriti-
schen Studien dienen.

Um Bildung in der digitalen, und zukiinftig KI-gepragten, Welt zu verstehen,
wurde in diesem Kapitel ein holistischer Zugang bestehend aus den Bereichen
Lernen mit, tiber und trotz Medien und Technologien vorgeschlagen. Es wird
Aufgabe von Praxis und Forschung sein, dieses holistische Verstindnis aufzu-
greifen und zu diskutieren, sodass zukiinftige Debatten zu digitalen Medien und
Bildung jenseits dichotomer Positionierungen gefiihrt werden konnen.
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Informatik und die Digitalisierung in der
Schule

Tobias Kohn

Einleitung

Seit sich die Informatik im Laufe des 20. Jahrhunderts als eigene Disziplin her-
ausgebildet hat, pflegt sie eine komplizierte Beziehung zu den Rechenmaschinen
und der 6ffentlichen Wahrnehmung. Zum einen ist es gerade die technologische
Entwicklung dieser Rechenmaschinen, die das Interesse in die Informatik ent-
facht und damit deren Entwicklung entscheidend unterstiitzt hat. Auf der ande-
ren Seite wird die Informatik aber auch nicht miide zu betonen, dass sie Prozesse
untersucht, die nicht an Maschinen gebunden sind (Tedre, 2018; Tedre & Den-
ning, 2016). Wéahrend im Englischen der Begriff ,,Computer Science® offensicht-
lich eng mit dem Begriff des Computers verkniipft ist, erleben wir auch im Deut-
schen eine beachtliche Vielfalt an Interpretationen des Begriffs ,,Informatik® Die
Berufsbezeichnung ,, Informatiker® bezieht sich daher dhnlich wie etwa ,,Maler
auf eine Reihe von effektiv unterschiedlichen Berufen.

Diese grofle Vielfalt an Auffassungen dariiber, was denn Informatik ist, spie-
gelt sich auch in den Bestrebungen wieder, Informatik an den Schulen zu veran-
kern. Unbestritten ist in der Regel die Notwendigkeit der Einfithrung der Infor-
matik. Verschiedenste Seiten sprechen dann aber oft von ganz anderen Inhalten,
Methoden und Griinden. Insbesondere finden wir auch hier die Unterscheidung
zwischen Informatik als Maschinen-bezogene Disziplin, die der breiten Durch-
dringung der Gesellschaft und Arbeitswelt durch Computer Rechnung triagt und
der Informatik als Wissenschaft der Algorithmik, die sich tiber das Losen von
allgemeinen Problemen definiert. Eine bekannte Aussage der letzteren Stromung
ist etwa, dass sich die Informatik genausowenig auf Computer beziehe wie die
Astronomie auf Teleskope'. In den letzten Jahren hat sich zudem stark die ,Com-
putational Thinking“-Bewegung herausgebildet, deren Urspriinge bis zu den
Anféngen der Informatik zuriickgehen, die aber durch einen Artikel von Wing
(2006) verstdrkt in den Fokus geriickt ist und Auftrieb erfahren hat (Tedre &
Denning, 2016).

Der Informatik als Disziplin steht die Digitalisierung als Phdnomen gegen-
tiber. Zunéchst einmal bezieht sich ,,digital“ auf die Verwendung von diskreten

1 Oft Dijkstra zugeschrieben, ist die Herkunft dieses Vergleichs unklar.
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Zeichen zur Informationsdarstellung, wird aber im modernen Sprachgebrauch
zusehends als Bezeichnung fiir die elektronische Datenverarbeitung verwendet.
Die Digitalisierung als gesellschaftliches Phanomen ist nicht eigentlich Gegen-
stand der Informatik: Im schulischen Kontext liefert die Informatik zwar die néti-
gen Grundlagen, um digitale Systeme technisch zu verstehen, kann aber eine ver-
tieft kritische Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen Phénomen nicht
wirklich leisten. Vor allem aber wird umgekehrt mit der Einfithrung digitaler
Gerite in den Schulen weder Informatik betrieben, noch der nétige Diskurs tiber
den sinnvollen Einsatz umgesetzt. Wir bewegen uns daher im Spannungsfeld wo
Informatik, die Digitalisierung und eine kritische Auseinandersetzung mit der
Digitalisierung miteinander vermengt werden, was insbesondere bildungspoli-
tisch zu sehr unbefriedigenden Resultaten fiihrt.

In diesem Kapitel wollen wir einerseits die Rolle der Informatik und des In-
formatikunterrichts im Zuge der Digitalisierung herausarbeiten. Dazu umreissen
wir zundchst einmal, was mit der digitalen Revolution gemeint ist, welchen Her-
ausforderungen der Informatikunterricht gegeniibersteht und was die Informatik
leisten kann. Andererseits wollen wir aber auch hinterfragen, was die Digitalisie-
rung selbst leisten kann und welchen Mehrwert sie zur Bildung beitragt. Zentrale
Thesen sind, dass die Digitalisierung ein wirtschaftlich getriebenes gesellschaft-
liches Phanomen ist, die Informatik als technische Disziplin die Digitalisierung
zwar ermoglicht und erkldren kann, aber nicht erfordert und dass mit der Digita-
lisierung noch einmal eine starkere Konzentration der Bildungspolitik auf beruf-
liche Perspektiven und Ziele erfolgt.

Die Digitale Revolution

Die zunehmende Durchdringung der Gesellschaft durch Computertechnolo-
gie, sowie die Virtualisierung verschiedener Lebenswelten durch Social Media
wird durch den Gedanken der ,digitalen Revolution“ ausgedriickt. Zunachst
einmal ist aber festzuhalten, dass es sich trotz der empfundenen hohen Ge-
schwindigkeit um eine Evolution handelt, bei der die aktuellen Technologien
aus alteren hervorgegangen sind; alleine die Umsetzung des ,,papierlosen Bii-
ros“ hat an die fiinfzig Jahre gedauert und ,,ChatGPT* ist erst in seiner dritten
Iteration der Offentlichkeit vorgestellt worden, greift aber auf eine langjahri-
ge Entwicklung der Ideen und Technologien zuriick (Turing, 1950; Vaswani
et al., 2017; Weizenbaum, 1966). Treibende Kraft hinter der wachsenden Ver-
breitung digitaler Technologien sind insbesondere die verhaltnismaflig tiefen
Kosten und der Druck aus der Industrie (Kardaras, 2016; Whittaker, 2021).
Allerdings sind diese Technologien trotzdem noch immer fiir einen groflen
Teil der Bevolkerung unerschwinglich, was zum ,,Digital Divide® fithrt (BBC,
2021; Ma, 2021): Dem Graben zwischen jenen mit und jenen ohne Zugang zur
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digitalen Infrastruktur®. Wer dann erst einmal Zugang zur digitalen Infrastruk-
tur hat, kann die meisten Dienste immerhin vermeintlich gratis benutzen, was
typischerweise durch Werbeeinnahmen seitens der Unternehmen kompensiert
wird.

In der Tat: Als die Google Suchmaschine erstmals weitere Verbreitung fand, war
zundchst unklar, wie dieser Dienst finanziert werden sollte oder wie sich die Such-
maschine monetarisieren liefle. Mit der Einfithrung von bezahlter Werbung wurde
das dahinterstehende Unternehmen dann aber praktisch iiber Nacht zu einem der
weltweit reichsten und einflussreichsten. Social Media hat diesen Werbegedanken
anschlieflend noch konsequenter umgesetzt bis hin zur neu entstandenen Berufs-
gruppe der ,,Influencer. Aus marktwirtschaftlicher Sicht sind also mit der digitalen
Infrastruktur in erster Linie Werbeplattformen entstanden, die mit immer ausge-
feilteren Mitteln und Unterhaltungswert um unsere Aufmerksamkeit buhlen.

Dass die darmeren Schichten aus diesen digital-virtuellen Plattformen oft aus-
geschlossen sind, spielt aus marktwirtschaftlicher Sicht natiirlich eine vernachlas-
sigbare Rolle. Aus gesellschaftlicher Sicht lasst sich aber gerade die vielbeschwo-
rene Idee des vereinfachten Zugangs nicht aufrechterhalten (Blackwell, 2023;
OECD, 2015). Zudem wird die offentlich vertiefte Auseinandersetzung und
Debatte etwa im Sinne eines kritischen Journalismus zusehends vom Unterhal-
tungswert abgelost, so dass zusammen mit dem eingeschrankten Zugang auch
keinesfalls von einer ,Demokratisierung“ gesprochen werden sollte.

Die zunehmende ,,Digitalisierung“ unseres Alltags mit ihren Schwierigkeiten
wird gerne als eine Generationenfrage eingeordnet. Die jiingeren Generationen,
die bereits mit Computertechnologie heranwuchsen, werden zusammenfassend
als ,,Digital Natives® bezeichnet, einhergehend mit der Vorstellung, dass diese
Generationen nicht nur offener mit Computern umgehen, sondern diese auch
nahtlos in ihr Leben, Denken und Lernen integrieren. Wissenschaftlich gesehen
lasst sich diese Vorstellung aber nicht halten (Kirschner & De Bruyckere, 2017;
Kirschner & van Merriénboer, 2013). Jiingere Generationen sind zwar teilweise
offener im Umgang, verwenden aber in der Regel nur eine kleine Anzahl von
Grundfunktionen der Gerite, wissen wenig iiber deren Arbeitsweise und setzen
sie auch nicht gezielt und effizient ein. Tatsachlich bestimmt auch hier priméar
die soziookonomische Stellung iiber den Einsatz digitaler Gerdte und nicht das
Alter (Kirschner & De Bruyckere, 2017; Ma, 2021).

Nichtsdestotrotz wird die Digitalisierung der Schule stetig vorangetrieben,
entweder mit Bezug auf die Digital Natives oder auf die allgemeine digitale Revo-
lution der Gesellschaft. Laptops oder Tablet-Computer finden zum Beispiel eine
immer breitere Verwendung im Schulalltag. Damit geht die Vorstellung einher,
dass dadurch ein ,multimediales und ,individualisiertes“ Lernen stattfinden

2 Mit dem Aufkommen von Al wird dieser Graben noch einmal weiter zementiert: Bestehende
Online-Présenzen werden verstérkt, andere ausgeschlossen (Choudhury, 2023; OECD, 2015).
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kann, das sich stirker an den Bediirfnissen der Kinder orientiert, sowie den
Lernprozess vereinfacht oder beschleunigt. Auch hier sind die Resultate der For-
schung aber erniichternd (Kardaras, 2016; OECD, 2015). In den allermeisten
Fallen werden digitale Gerite dazu verwendet, statische Inhalte zu lesen oder Vi-
deos anzusehen (Kirschner & De Bruyckere, 2017). Dabei bestimmt aber gerade
der gezielte Einsatz solcher Gerdte im Kontext eines padagogisch-didaktischen
Gesamtkonzepts die entscheidende Rolle: Der Mehrwert kommt also nicht vom
Gerit, sondern immer vom Unterricht, der die Gerite geschickt einsetzt (Ma-
yer, 1997). Der flichendeckende Einsatz digitaler Geréte im Unterricht fiihrt also
nicht zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitit, sondern lediglich dazu, dass
Schiilerinnen und Schiiler leichter/6fter abgelenkt werden (Kardaras, 2016).

Daraus liefle sich nun eine Unzulidnglichkeit der Lehrkrifte folgern, da diese
den Unterricht gestalten und damit fiir den oben genannten ,,geschickten und ,,ge-
zielten” Einsatz der Geréte verantwortlich sind. Wir miissen uns dabei aber in Er-
innerung rufen, dass die Verbreitung digitaler Geréte mit dem Versprechen voran-
getrieben wird, dass damit quasi ,,automatisch eine Steigerung der ,,Lerneffizienz*
einhergehe, aber insbesondere auch die Lehrkrifte unterstiitzt werden sollen. Die
Lehrkrafte nun fiir das Umsetzen bzw. Scheitern dieses Zaubers verantwortlich zu
machen greift zu kurz. Schulen und Lehrkrafte stehen vor immer neuen und grofie-
ren Herausforderungen, den rasanten gesellschaftlichen Entwicklungen Rechnung
zu tragen - bei gleichzeitig schwindenden Ressourcen und Vertrauen.

SchliefSlich fithrt die Digitalisierung der Schule auch nicht zu einem besse-
ren Verstindnis der Informatik. Wie sich bei der Diskussion um Digital Natives
bereits gezeigt hat fithrt der Einsatz der Gerite nicht einmal zu einem besseren
Verstdndnis der Gerite selbst und damit noch weniger zu einem Verstandnis der
dahinterstehenden Informatik. Genauso sind Schiilerinnen und Schiiler auch
nicht in der Lage, komplett autonom zu lernen oder ihre Lerninhalte selbst zu
bestimmen (Jordan, 2015; Kirschner & van Merriénboer, 2013). Insgesamt ist der
Nutzen digitaler Gerite fiir den Unterricht fraglich, hat aber einen grofien Indus-
triezweig hervorgebracht, der davon profitiert (Kardaras, 2016).

Die digitale Revolution als solches fithrt weder zu einer automatischen Ver-
besserung der Bildung oder leichterem Zugang, noch geht sie von der Informatik
als Wissenschaft aus. Insgesamt handelt es sich bei der digitalen Revolution eher
um eine wirtschaftlich motivierte und vorangetriebene gesellschaftliche Entwick-
lung, in der die Schulen und Bildungseinrichtungen eher eine passiv-ausfithren-
de Rolle einnehmen.

Fuhrt die Digitalisierung zu mehr Objektivitat?

In ihrer Auspragung als Verwendung fester Zeichen fiir die Informationsdarstel-
lung lauft die Digitalisierung der Gesellschaft bereits seit Jahrhunderten. Relativ
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neu ist hingegen der verbreitete Einsatz von Algorithmen im Sinne einer ,,inter-
aktiven“ Digitalisierung. Algorithmen sind im allgemeinen Sprachgebrauch tat-
sichlich auch iiber ihre mathematischen Definitionen als Untersuchungsgegen-
stand der Informatik hinausgewachsen und bezeichnen mitunter ganze Systeme
mit algorithmischen Komponenten (Mittelstadt et al., 2016).

Algorithmen dienen dem Zweck, (komplizierte) Argumentationen, Berech-
nungsvorgange, Beweis- und Entscheidungsverfahren zu kodifizieren. Sie bilden
damit eine natiirliche Erweiterung der Logik und des geschriebenen Gesetzes als
feste Regelwerke fiir Beweis- und Entscheidungsverfahren. Im Sinne der Digita-
lisierung werden Algorithmen in immer mehr Bereichen des (taglichen) Lebens
eingesetzt. Damit geht vermeintlich eine Objektivierung einher, da durch das Ko-
difizieren stets die gleichen Entscheidungsverfahren zur Anwendung kommen,
unabhéngig vom vorliegenden Fall.

Dass der Einsatz von Algorithmen zu objektiveren Entscheiden fiihrt ist aber
eine Illusion, die auf einer Vermengung der Begriffspaare ,,objektiv-subjektiv®
mit ,quantitativ-qualitativ® griindet (Blackwell, 2022): Die Annahme, dass Zah-
len objektiv messbare Resultate reprisentieren fiihrt dazu, dass wir selbst subjek-
tive Empfindungen mittels Skalen kodifizieren bzw. digitalisieren und glauben,
dadurch eine Objektivierung erreicht zu haben. Unabhéngig von Algorithmen
beobachten wir dadurch eine Digitalisierung im Sinne einer Entfremdung des
Subjektiven — vor allem aber diirfen wir entsprechend nicht davon ausgehen, dass
die Kodifizierung mittels Algorithmen auch zu objektiveren oder gerechteren
Entscheiden fithrt (Blackwell, 2023; Mittelstadt et al., 2016).

Tatsachlich gehort die Einfiihrung des geschriebenen Rechts und damit die
Digitalisierung der Rechtssprechung unumstritten zu den groflen zivilen Er-
rungenschaften. Die Vorstellung aber, dass das Zusammenleben innerhalb der
Gesellschaft vollstindig durch die geschriebenen Gesetze erfasst und bestimmt
werden konnte war dieser Errungenschaft fremd: Stets haben Richter die abstrak-
ten Gesetze im Kontext der konkret vorliegenden Fille und Situationen ausgelegt
und zur Anwendung gebracht. Genauso brauchen auch algorithmische Systeme
(einschliesslich ,kiinstlicher Intelligenz®) eine kritische Auslegung der empfoh-
lenen Entscheide (Mittelstadt et al., 2016)°. Im Rahmen einer Schulbildung, die
der Digitalisierung Rechnung trigt sollten wir daher darauf bedacht sein, unsere
Kinder in erster Linie zu ,,algorithmischen Richtern® auszubilden.

3 Tossell et al. (2024) fanden in einer Untersuchung, dass Studierende zwar bereit sind, KI-
Systeme wie ChatGPT fiir ihre Arbeit einzusetzen, aber Mithe mit der Idee hatten, von KI
beurteilt zu werden.
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Black Box-Modelle

Im Zuge der Digitalisierung ist ein grundlegendes Verstdndnis der digitalen Ge-
rite, d.h. Computer unabdingbar. Dieses zu unterrichten gestaltet sich aber als
iberraschend schwierig, so dass wir uns der Frage stellen miissen, warum das
Unterrichten bzw. Lernen der Informatik so schwierig ist.

Eine der groflen Stirken der Informatik liegt in der Abstraktion (Dahl
et al., 1972). Sowohl im Bereich der Algorithmik als auch bei den Maschinen
basieren unsere Uberlegungen jeweils auf atomaren Einzelschritten, deren ex-
akte Umsetzung komplett irrelevant ist, so lange die gewiinschte (Daten-)Trans-
formation stattfindet. Wenn ich den Rechner in einem Einzelschritt zwei Zah-
len addieren lasse, so spielt es iiberhaupt keine Rolle, wie diese Aktion physisch
umgesetzt wird, so lange abschlieflend das korrekte Ergebnis vorliegt. Damit
verldsst sich die Informatik eigentlich auf ein komplett ,behaviouristisches®
Modell, wonach ein Reiz (Eingabe) zu einer Reaktion (Ausgabe) fiihrt (auch
als ,EVA“-Prinzip bezeichnet), aber unerheblich ist, was dazwischen geschieht*.
Wir sprechen in diesem Zusammenhang auch von der ,,Black Box“ (du Boulay
et al.,, 1981).

Moderne Computersysteme setzen sich aus zahlreichen Ebenen zusammen,
wo jede Ebene komplexere Funktionen fiir die dariiberliegende Ebene zur Verfii-
gung stellt und in einfacheren Schritten auf die darunterliegende Ebene abbildet.
Im Bereich des Software Engineering kommt diese Idee der Abstraktionsebenen
eine besondere Bedeutung zu, da sich erst damit letztlich die groflen und komple-
xen modernen Softwaresysteme aufbauen und verwalten lassen. Grundsitzlich
finden wir die gleiche Idee aber auch im Bereich der Algorithmik, wenn etwa
Knuth bei der Definition von Algorithmen einrdumt, dass jeder einzelne Schritt
eines Algorithmus selbst wieder ein Algorithmus sein kann (Knuth, 2013).

Mit dem Aufkommen des maschinellen Lernens kommt der ,Black Box“-
Metapher noch einmal eine verstiarkte Bedeutung zu, da es dabei explizit darum
geht, die gewiinschte Funktionalitdt nicht selbst zu konstruieren, sondern auf-
grund von Ein-Ausgabe-Beispielpaaren die Parameter von moglichst allgemei-
nen Funktionen anzupassen. Der Erfolg dieser Methode liegt unter anderem
auch darin begriindet, dass wir den einzelnen Parametern keine eigentliche
Bedeutung mehr zuordnen, sondern die Werte rein nach den Gesichtspunkten
einer moglichst passenden Abbildung bestimmen. Sogar die Modell-Architektur
selbst ist oft stark von Erfahrungswerten beeinflusst, deren Erklarung nicht mehr
tiber ein ,weil es so am Besten funktioniert® hinausgeht. Diese Liicke zwischen
den komplett abstrakten und bedeutungsfreien parametrisierten Modellen und

4 Das bezieht sich auf die Sichtweise der jeweils nichstabstrakteren Ebene, wo ich mich
z.B. als Data Scientist nicht um die Implementation der Sortierfunktion kiimmere, sondern
einfach die Daten sortiert haben will.
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der erzielten Funktionalitat fithrt zur ,,Black Box*“-Charakterisierung dieser Mo-
delle (Xiang, 2022). In den Medien werden Ingenieure auch immer wieder dahin-
gehend zitiert, dass sie selbst nicht wiissten, wie die KI funktioniere und zu ihren
Ergebnissen gelange (Beer, 2023; Hassenfeld, 2023; Heikkild, 2024; Xiang, 2022).
Zum einen bezieht sich das genau darauf, dass die Parameter der Modelle eben
nicht mehr sinnvoll interpretiert werden kénnen (d. h. Black Box-Modell); zum
anderen soll damit aber auch bewusst die Vorstellung gefordert werden, dass die-
se Ingenieure etwas Grofles erschaffen, das tiber die Entwickler hinauswachsen
kann.

Aus der didaktisch-padagogischen sowie aus sozial-gesellschaftlichen Sicht-
weise ist der ,,Black Box“-Charakter in der Informatik ein ernstes Problem®. Im di-
daktischen Bereich stellt sich die Frage, wie ein System vermittelt und verstanden
werden kann, das von seiner Natur aus von intuitiven Vorstellungen abstrahiert.
Diese Problematik, dass Computer bzw. deren Bedienung alle Lernenden wegen
der ,,Black Box“-Problematik vor grof3e Schwierigkeiten stellen, wurde bereits in
den 1980er Jahren herausgearbeitet (du Boulay et al., 1981). In der Gesellschaft
spielt der ,,Black Box“-Charakter in Bezug auf die fehlende Nachvollziehbarkeit
und damit auch die fehlende Verantwortlichkeit eine zentrale Rolle (Mittelstadt
et al,, 2016). Algorithmische Systeme werden mitunter ziemlich unkritisch als
Entscheidungstriger eingesetzt, etwa wenn KI eingesetzt wird, um Bewerbungs-
unterlagen zu sortieren (Lytton, 2024).

Informatikunterricht gestalten

Im Bereich des Informatikunterrichts steht also die Frage im Vordergrund, wie
wir das ,,Block Box“-Problem des Computers aufbrechen und die Funktionsweise
soweit zugénglich machen, dass sich bei den Schiilerinnen und Schiilern ein Ver-
standnis entwickeln kann, was ein Computer ist, wozu er dient, was er kann und
wo die Grenzen liegen.

Mit ,,CS Unplugged (Bell et al., 1998; Bell et al., 2009) und ,, Abenteuer In-
formatik® (Gallenbacher, 2008) sind hervorragende Programme entstanden, die
sich der Informatik und insbesondere der Algorithmik ganz ohne Computer
anndhern. Dabei gelingt es auch durchaus, auf anschauliche Weise darzustellen,
dass gewisse Ritsel, Puzzles oder Probleme schnell den Rahmen dessen spren-
gen, was mit Durchprobieren gelost werden kann®. Allerdings muss sich das in
den Kopfen der Kinder nicht zwangsldufig auch auf den Computer iibertragen.

5 Inder Regel spricht man hier von , Transparency“ als Gegenstiick zur ,,Black Box“ (Floridi &
Taddeo, 2016; Harrer, 2023; Mittelstadt et al., 2016).

6 Hier nehme ich u.a. Bezug auf das , Affenritsel” in Gallenbachers ,,Abenteuer Informa-
tik“ (Gallenbacher, 2008), wo bei der fiir Menschen unldsbaren Version ein Verweis darauf
zu finden ist, wie lange Computer fiir die Losung gebraucht haben.
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AlphaGo hat in einem Spiel gewonnen, das aufgrund seiner unzahligen Moglich-
keiten ebenfalls als nicht durchprobierbar galt. Ohne ein noch tieferes Verstind-
nis der involvierten Technologien, Heuristiken und Ansitze ist daher auch mit
anschaulichen Beispielen nicht unbedingt klar, was denn Computer nun effektiv
kénnen und was nicht. Wir kommen also nicht umhin, im Informatikunterricht
tiber Beispiele hinaus auf die Theorie von Algorithmen und Funktionsweise der
Computer einzugehen, wenn wir ein echtes Verstdndnis herausbilden wollen.

In einem wegweisenden Artikel zu Schwierigkeitem beim Programmieren
lernen nannte (du Boulay, 1986) unter anderem, dass Anfingerinnen und An-
fangern zunéchst verstehen miissen, wozu die Maschine bzw. das Programmie-
ren dient und welche Art von Aufgaben oder Problemen damit gelost werden
konnen. Gleichzeitig und eng damit verwandt muss sich ein Verstdndnis dafiir
herausbilden, was die Maschine eigentlich kann, d.h. welche Mittel sie zur Ver-
fugung stellt, um die entsprechenden Aufgaben anzugehen und Losungsstrate-
gien zu entwickeln. Fiir die konkrete Umsetzung ist schliefllich wichtig, auch
die Arbeitsweise zu kennen und zu wissen, wie die Fihigkeiten der Maschine
miteinander kombiniert und gezielt eingesetzt werden, um die Losungsstrategie
umzusetzen und das geforderte Ziel zu erreichen. Unter anderem ist es gemafy
du Boulay die Gleichzeitigkeit all dieser Fragestellungen, die die Informatik so
schwierig macht. Als Losungsansatz schlug er u.a. vor, die ,Black Box“ durch
eine ,Glass Box“ zu ersetzen (du Boulay et al., 1981). Damit ist gemeint, dass
die Arbeitsweise der Maschine sicht- und begreifbar sein soll. Aus didaktisch-
padagogischer Sicht geniigt es eben nicht, auf die fundamentale Abstraktion zu
verweisen; vielmehr miissen wir iiber konkrete Beispiele und Metaphern zur ent-
sprechenden Abstraktion hinfiihren.

Unter Einbezug der Lernziele, die durch den Informatikunterricht erreicht
werden sollen wird schnell deutlich, dass die oben genannten Schwierigkeiten
nicht nur dem anfénglichen Lernerfolg im Wege stehen konnen, sondern dass die
Beantwortung genau dieser Fragestellungen letztlich zum geforderten Verstind-
nis der Materie hinfiihrt. Eine nachhaltige Didaktik muss den Lernenden daher
zwingenderweise Antworten auf diese Fragen zur Verfiigung stellen und nicht
einfach die Problematik umgehen. Ein Informatikunterricht, der z. B. nicht auch
die Frage aufgreift, wie ein Computer effektiv arbeitet und funktioniert verfehlt
seinen Zweck — auch wenn das umgekehrt nicht bedeutet, dass diese Frage an den
Anfang des Unterrichts gestellt werden soll.

Erfolreiche Ansitze verfolgen immer wieder dasselbe Prinzip. Der Compu-
ter als algorithmisch universelle und allméachtige Maschine wird zunéchst durch
eine einfachere Maschine mit eingeschrianktem Funktionsumfang und klarem
Zweck ersetzt. Zu den iltesten Beispielen gehort sicher die Turtle als zeichnen-
der Roboter (Papert, 1980), der mit einer Handvoll Befehlen gesteuert wird und
einen klaren Zweck hat: Bilder zu zeichnen. Mit Karel, Kara oder dem Wombat
in Greenfoot (Hartmann et al., 2001; K6lling, 2010; Pattis, 1994) haben wir eine
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Reihe von weiteren Beispielen, die auf einem (virtuellen) Roboter beruhen, der
sich innerhalb einer schachbrettartigen Welt bewegt, ebenfalls tiber einen stark
eingeschriankten Funktionsumfang verfiigt und innerhalb dieser Welt spezifische
Aufgaben erledigen soll. Die Zahl dhnlicher Systeme iibersteigt inzwischen bei
weitem den Umfang dieses Kapitels. Auffallend ist, dass es sich praktisch immer
um virtuelle oder physische Roboter handelt, deren Steuerung sehr konkret aus-
fallt. Tatsachlich beantworten diese Systeme bereits von Beginn weg implizit die
Frage, wozu sie dienen (was damit tiberhaupt getan werden kann) und welchen
Funktionsumfang sie zur Verfiigung stellen. Damit riickt dann diejenige Kompo-
nente in den Vordergrund, die in der Informatik gerne als ,,Problemlésungsfi-
higkeit“ bezeichnet und als ,,Computational Thinking® vermarktet wird (Tedre &
Denning, 2016; Wing, 2006).

Natiirlich darf sich der Informatikunterricht genausowenig auf diese verein-
fachten Maschinen beschranken wie auf die ,,CS Unplugged“- Ansitze ganz ohne
Computer. Beides sind aber didaktische Ansitze, bei denen die abstrakte Infor-
matik durch konkrete Beispiele und Metaphern zugénglich gemacht wird. Da-
mit wird eine Basis fiir einen erfolgreichen Einstieg und Lernprozess gelegt, der
schliefilich zu den eigentlichen Fragestellungen der Informatik hinfithren kann
und muss. Insbesondere beginnt das eigentliche kognitive Durchdringen von
Computern dort, wo verstanden wird, dass jeder denk- und umsetzbare Compu-
ter nach den gleichen Prinzipien funktioniert und sich hochstens in Bezug auf die
Datenmengen und Geschwindigkeit unterscheidet (bekannt als Church-Turing-
These). Selbst uniiberschaubar grofie und komplizierte Algorithmen konnen so
in jhrer Natur erfasst und grundsétzlich verstanden werden. Hilfloses Staunen
und Uberwiltigung weichen dann einer kritischen Betrachtung.

Die Ziele der Schulbildung

Die Notwendigkeit von Informatik in der Bildung wird besonders oft durch Be-
rufsperspektiven begriindet (Guzdial, 2015). Die Durchdringung aller Lebensbe-
reiche durch die Digitalisierung demonstriert bereits, wie wichtig digitale Gerite
auch fiir die Berufsausiibung sind; ein Trend, der aller Wahrscheinlichkeit wei-
ter zunehmen wird. Entsprechend wird entweder das Bedienen dieser digitalen
Gerite oder tatsdchlich das Verstdndnis der informatischen Konzepte zu einem
Grundpfeiler der Ausbildung.

Dieser Argumentation mit dem Fokus auf den spiteren Beruf entspricht
dem Verstindnis einer ,,utilitaristischen Bildung®: Das Ziel wird definiert durch
einen direkt ableitbaren Nutzen im soziookonomischen Gefiige. Anders ausge-
driickt wird die Schule als Vorbereitung fiir das berufliche Leben empfunden
und politisch entsprechend gestaltet. Diese Sichtweise steht der klassischen ,,hu-
manistischen Bildung“ mit dem Fokus auf der geistig-personlichen Entwicklung
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und Entfaltung des Individuums diametral gegeniiber. Im 20. Jahrhundert hat
z.B. Whitehead (1959) die Wichtigkeit betont, dass Lerninhalte einen unmittel-
baren Bezug und Nutzen fiir das Kind und dessen Entwicklung haben.

Aus péddagogischer Sicht ist ein utilitaristischer Bildungsansatz nicht direkt
umsetzbar. Es ist verfehlt, einen Unterrichtsinhalt bei Zehnjdhrigen {iber spatere
Berufsaussichten motivieren zu wollen. Dafir sind oft soziale Aspekte wie das
Nachleben von Rollenbildern oder die Zugehorigkeit zu einer Gruppe wichtige
Impulsgeber und Motivationstriger (Guzdial, 2015). Dazu gehort aber auch, dass
sich die Schulinhalte tiberhaupt von den Schiilerinnen und Schiilern erleben und
als sinnstiftend einordnen lassen miissen. Das reine Bedienen von Geréten oder
Computerapplikationen gehort da nicht dazu - vielmehr wird damit erst recht
ein Abwenden von humanistischen Idealen der Selbstentwicklung hin zu rein
utilitaristischen Bildungszielen gefestigt.

Schon Wirth (2002) warnte vor einem Teufelskreis, in dem die Schulen und
Universitaten unterrichten, was in der Industrie verwendet wird, die Industrie
darauf aufbaut, was unterrichtet wird und damit jeglicher Fortschritt praktisch
zum Erliegen kommt. Die starke Ausrichtung der Schule als Vorbereitung auf das
Berufsleben kann daher langerfristig auch nicht im Interesse von Wirtschaft und
Gesellschaft liegen.

Trotzdem zeigt sich der starke Fokus auf das utilitaristische Bildungsideal
gerade erneut in der Diskussion um ChatGPT und ,Generative Kiinstliche In-
telligenz“. Mit Verweis auf die Fahigkeiten aktueller Sprachmodelle wird die Not-
wendigkeit verschiedenster Fahigkeiten zunehmen in Frage gestellt. Stattdessen
soll etwa ,,Prompt Engineering“ vermehrt Eingang in die Bildung erhalten - also
wiederum eine reine Anwendungsfrage. Fragen des Verstandnisses oder der Ver-
antwortung sollen an das algorithmische System bzw. die entwickelnden Firmen
ausgelagert werden. Das Streben nach Miindigkeit im Sinne der Aufklarung wird
damit vollends aufgegeben.

Ist Digitalisierung ein Kinderspiel?

Die Digitalisierung ist ein gesellschaftliches Phanomen, das mit hohen Erwar-
tungen und Versprechen verkniipft ist — Versprechen, die oft nachweislich nicht
eingehalten werden koénnen. Treibende Kraft der Digitalisierung ist insbesonde-
re die Marktwirtschaft mit dem erklédrten Ziel einer Erhohung der Produktivitat
und Steigerung der Effizienz’; beides mechanistisch-maschinelle Attribute, de-
ren Anwendung auf den Menschen mit einer Reihe von philosophisch-ethischen
Problemen verkntipft ist (McGilchrist, 2021).

7  Siehe z.B. Birhane et al. (2022) oder Noy und Zhang (2023) zur Rolle der Produktivitat
bzw. Effizienz in Bezug auf Forschung und Einsatz von KI.
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Im Schulkontext erleben wir auf der einen Seite eine Digitalisierung der Bil-
dung selbst, auf der anderen Seite aber auch die Anerkennung, dass die Digi-
talisierung als Untersuchungsgegenstand und die Informatik als Schulfach eine
zunehmende Bedeutung spielen. Die Informatik vermag die technischen Hin-
tergriinde der digitalen Geréte und Applikationen soweit zu erkldren, dass eine
kritische Auseinandersetzung mit der Technologie und deren Einsatz darauf auf-
bauend moglich wird. Wir miissen uns aber im Klaren sein, dass die Informatik
als Disziplin und die Digitalisierung als Phanomen zwei unterschiedliche Dinge
sind und dass die Informatik die Digitalisierung zwar technologisch ermaglicht,
aber grundsitzlich keine wertende Haltung einnimmt. Entsprechend muss die
Informatik im Bildungskontext zwingend durch philosophische und soziologi-
sche Inhalte und Uberlegungen erginzt werden, um eine sinnvolle kritische Aus-
einandersetzung mit der Digitalisierung zu erméglichen.

Von einem ,,Kinderspiel“ kann bei der Digitalisierung in der Bildung keine
Rede sein. Vielmehr sehen wir uns einer komplexen Fragestellung gegeniiber,
wo es einerseits darum geht, die Digitalisierung im Unterricht zu hinterfragen
und die dafiir notwendigen Grundlagen zu schaffen, andererseits sollten wir aber
auch mit Sorgfalt dariiber nachdenken, wo die Digitalisierung der Bildung selbst
einen tatsichlichen Mehrwert schafft — einen Mehrwert fiir die Schiilerinnen,
Schiiler und Lehrkrifte.

Literatur

Beer, D. (2023). Why humans will never understand AI. BBC. https://www.bbc.com/future/
article/20230405-why-ai-is-becoming-impossible-for-humans-to-understand

Bell, T., Alexander, J., Freeman, I. & Grimley, M. (2009). Computer science unplugged: School stu-
dents doing real computing without computers. New Zealand Journal of Applied Computing and
Information Technology, 13(1), 20-29.

Bell, T. C., Witten, I. H. & Fellows, M. (1998). Computer science unplugged: Off-line activities and games
for all ages. Computer Science Unplugged. https://classic.csunplugged.org/documents/books/
english/unplugged-book-v1.pdf

Birhane, A., Kalluri, P,, Card, D., Agnew, W,, Dotan, R. & Bao, M. (2022). The values encoded in
machine learning research. In Proceedings of the 2022 ACM conference on fairness, accountability,
and transparency (S. 173-184).

Blackwell, A.F. (2022). Wonders without number: the information economy of data and its subjects.
Al & SOCIETY, 38(5), 2117-2118.

Blackwell, A.F. (2023). Article commentary: The two kinds of artificial intelligence, or how not to
confuse objects and subjects. Interdisciplinary Science Reviews, 48(1), 5-14.

Choudhury, M. (2023). Generative Al has a language problem. Nature Human Behaviour, 7(11),
1802-1803.

Dahl, O.-]., Dijkstra, E. W. & Hoare, C. A.R. (1972). Structured programming. Academic Press.

BBC (2021). Digital divide ‘locking children out of education’. https://www.bbc.com/news/uk-
england-55816686

du Boulay, B. (1986). Some difficulties of learning to program. Journal of Educational Computing Re-
search, 2(1), 57-73.

39


https://www.bbc.com/future/article/20230405-why-ai-is-becoming-impossible-for-humans-to-understand
https://www.bbc.com/future/article/20230405-why-ai-is-becoming-impossible-for-humans-to-understand
https://classic.csunplugged.org/documents/books/english/unplugged-book-v1.pdf
https://classic.csunplugged.org/documents/books/english/unplugged-book-v1.pdf
file:///C:/MARLOU/1_GERMANY/BELTZ%20Transpect/LAYOUT/2024-1457_8103_JUV_GROSSE_24-08-02/2ND_PROOF/client_files\h
https://www.bbc.com/news/uk-england-55816686
https://www.bbc.com/news/uk-england-55816686

du Boulay, B., O’Shea, T. & Monk, J. (1981). The black box inside the glass box: presenting computing
concepts to novices. International Journal of Man-Machine Studies, 14(3), 237-249. https://doi.
0rg/10.1016/S0020-7373(81)80056-9

Floridi, L. & Taddeo, M. (2016). What is data ethics? (Bd. 374) (Nr. 2083). The Royal Society.

Gallenbacher, J. (2008). Abenteuer Informatik. Spektrum.

Guzdial, M. (2015). Learner-centered design of computing education: Research on computing for everyo-
ne. Morgan & Claypool Publishers.

Harrer, S. (2023). Attention is not all you need: the complicated case of ethically using large language
models in healthcare and medicine. EBioMedicine, 90.

Hartmann, W., Nievergelt, J. & Reichert, R. (2001). Kara, finite state machines, and the case for pro-
gramming as part of general education. In Proceedings IEEE symposia on human-centric compu-
ting languages and environments (cat. no. 01th8587) (S. 135-141). IEEE.

Hassenfeld, N. (2023). Even the scientists who build AI can't tell you how it works. Vox. https://www.
vox.com/unexplainable/2023/7/15/23793840/chat-gpt-ai-science-mystery-unexplai

Heikkild, M. (2024). Nobody knows how AI works. MIT Technology Review. https://www.
technologyreview.com/2024/03/05/1089449/nobody-knows-how-ai-works/

Jordan, K. (2015). Massive open online course completion rates revisited: Assessment, length and
attrition. International Review of Research in Open and Distributed Learning, 16(3), 341-358.
Kardaras, N. (2016). Screens in schools are a $60 billion hoax. Time Magazine. https://time.

com/4474496/screens-schools-hoax/

Kirschner, P. A. & De Bruyckere, P. (2017). The myths of the digital native and the multitasker. Tea-
ching and Teacher education, 67, 135-142.

Kirschner, P. A. & van Merriénboer, J.J.G. (2013). Do learners really know best? Urban legends in
education. Educational Psychologist, 48(3), 169-183.

Knuth, D.E. (2013). Art of computer programming. Addison-Wesley Professional.

Kolling, M. (2010). The Greenfoot programming environment. ACM Transactions on Computing Edu-
cation (TOCE), 10(4), 1-21.

Lytton, C. (2024). AI hiring tools may be filtering out the best job applicants. BBC. https://www.bbc.
com/worklife/article/20240214-ai-recruiting-hiring-software-bias-discrimination

Ma, J.K.-H. (2021). The digital divide at school and at home: A comparison between schools by so-
cioeconomic level across 47 countries. International Journal of Comparative Sociology, 62(2),
115-140.

Mayer, R.E. (1997). Multimedia learning: Are we asking the right questions? Educational Psychologist,
32(1), 1-19.

McGilchrist, I. (2021). The matter with things: Our brains, our delusions, and the unmaking of the
world. Perspectiva Press.

Mittelstadt, B.D., Allo, P,, Taddeo, M., Wachter, S. & Floridi, L. (2016). The ethics of algorithms: Map-
ping the debate. Big Data & Society, 3(2).

Noy, S. & Zhang, W. (2023). Experimental evidence on the productivity effects of generative artificial
intelligence. Science, 381(6654), 187-192.

OECD. (2015). Students, computers and learning. https://doi.org/https://doi.org/10.1787/9789264239555-
en

Papert, S. (1980). Mindstorms: children, computers, and powerful ideas. Basic books.

Pattis, R. E. (1994). Karel the robot: a gentle introduction to the art of programming. John Wiley & Sons.

Tedre, M. (2018). The nature of computing as a discipline. In S. Sentance, E. Barendsen & C. Schul-
te (Hrsg.), Computer science education: Perspectives on teaching and learning in school (S. 5-18).
Bloomsbury Publishing.

Tedre, M. & Denning, P.J. (2016). The long quest for computational thinking. In Proceedings of the
16th Koli Calling international conference on computing education research (S. 120-129). New
York, NY, USA: Association for Computing Machinery. https://doi.org/10.1145/2999541.2999542

Tossell, C. C., Tenhundfeld, N.L., Momen, A., Cooley, K. & de Visser, E.]J. (2024). Student perceptions
of ChatGPT use in a college essay assignment: Implications for learning, grading, and trust in
artificial intelligence. IEEE Transactions on Learning Technologies.

Turing, A.M. (1950). Computing machinery and intelligence. Mind, LIX (236), 433-460. https://doi.
org/10.1093/mind/LIX.236.433

40


https://doi.org/10.1016/S0020-7373(81)80056-9
https://doi.org/10.1016/S0020-7373(81)80056-9
https://www.vox.com/unexplainable/2023/7/15/23793840/chat-gpt-ai-science-mystery-unexplai
https://www.vox.com/unexplainable/2023/7/15/23793840/chat-gpt-ai-science-mystery-unexplai
https://www.technologyreview.com/2024/03/05/1089449/nobody-knows-how-ai-works/
https://www.technologyreview.com/2024/03/05/1089449/nobody-knows-how-ai-works/
https://time.com/4474496/screens-schools-hoax/
https://time.com/4474496/screens-schools-hoax/
https://www.bbc.com/worklife/article/20240214-ai-recruiting-hiring-software-bias-discrimination
https://www.bbc.com/worklife/article/20240214-ai-recruiting-hiring-software-bias-discrimination
https://doi.org/https://doi.org/10.1787/9789264239555-en
https://doi.org/https://doi.org/10.1787/9789264239555-en
https://doi.org/10.1145/2999541.2999542
https://doi.org/10.1093/mind/LIX.236.433
https://doi.org/10.1093/mind/LIX.236.433

Vaswani, A., Shazeer, N., Parmar, N., Uszkoreit, J., Jones, L., Gomez, A.N., Kaiser, L., & Polosukhin, I.
(2017). Attention is all you need. Advances in Neural Information Processing Systems, 30.

Weizenbaum, J. (1966). Eliza—a computer program for the study of natural language communication
between man and machine. Communications of the ACM, 9(1), 36-45.

Whitehead, A.N. (1959). The aims of education. Daedalus, 88(1), 192-205.

Whittaker, M. (2021). The steep cost of capture. Interactions, 28(6), 50-55.

Wing, J. M. (2006). Computational thinking. Communications of the ACM, 49(3), 33-35. https://doi.
org/10.1145/1118178.1118215

Wirth, N. (2002). Computing science education: the road not taken. ACM SIGCSE Bulletin, 34(3),
1-3.

Xiang, C. (2022). Scientists increasingly can’t explain how AI works. Vice. https://www.vice.com/en/
article/y3pezm/scientists-increasingly-cant-explain-how-ai-works

41


https://doi.org/10.1145/1118178.1118215
https://doi.org/10.1145/1118178.1118215
https://www.vice.com/en/article/y3pezm/scientists-increasingly-cant-explain-how-ai-works
https://www.vice.com/en/article/y3pezm/scientists-increasingly-cant-explain-how-ai-works

(Medien-)Padagogische Medienkritikfahigkeit:
Die Rolle des medialen Habitus bei ihrer
Ausbildung und Entwicklung sowie ihr
Stellenwert in der schulischen Digitalen
Grundbildung in Osterreich

Michael Schaupp

Abstract

Das vorliegende Kapitel untersucht die Medienkritikfdhigkeit und deren Bedeu-
tung in der schulischen Digitalen Grundbildung in Osterreich. Medienkritik-
fahigkeit bezieht sich auf den kritischen und reflexiven Umgang mit digitalen
Medien und deren Inhalten. Angesichts der zunehmenden Digitalisierung und
der damit verbundenen gesellschaftlichen Notwendigkeit der Ausbildung einer
»digitalen Miindigkeit“ wird die Forderung dieser Fahigkeit als zentral erachtet.
Der Aufsatz beleuchtet die theoretischen Grundlagen der Medienkritikfahigkeit
aus padagogischer Perspektive, untersucht den Einfluss des medialen Habitus
und analysiert den Lehrplan Digitale Grundbildung auf medienkritische Inhalte.
Es wird aufgezeigt, dass 33 von 72 Deskriptoren im Lehrplan medienkritische
Aspekte beinhalten.

Einleitung

Die rasante technologische Entwicklung der letzten Jahre und die fortschreiten-
de Sozialisierung mit, iiber, durch und trotz Medien (Dobeli Honegger, 2016)
erfordern auch von Kindern und Jugendlichen ein hohes Maf} an Wissen, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten im autonomen und reflexiven Umgang mit digitalen
Medien. Diese Kompetenzen erwirbt der Mensch in einem lebenslangen Pro-
zess sowohl mit der Hilfe anderer Menschen (Eltern, Peers, Lehrpersonen, ...)
als auch (auto-)didaktisch in unterschiedlichen Lebenslagen und Situationen (in
der Familie/im Freundeskreis, in der Schule, im Arbeitsleben). Begriffe wie Me-
dienkompetenz, digitale Kompetenz, digital literacy oder Mischformen wie digitale
Medienkompetenz existieren und pragen seit Jahrzehnten gesellschaftliche, politi-
sche und wissenschaftliche Diskurse. Es herrscht eine ,,Begriffs- wie Konzeptdif-
fusitit ohnegleichen vor® (Jarren & Wassmer, 2009, S. 46). Wenn also in diesem
Beitrag von Kompetenz, Medienkompetenz oder digitalen Kompetenzen die Rede
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ist, so sind diese Begriffe hauptsichlich in der Tradition der deutschsprachigen
Bildungsforschung zu sehen. Im Fortlauf dieses Kapitels wird auf die ,,Medien-
kompetenz nach Baacke® (Iske & Barberi, 2022, S. 24) Bezug genommen und im
folgenden Abschnitt genauer definiert.

In Osterreich wurde mit der Einfithrung des mittlerweile zum Pflichtfach um-
gewandelten Fachs Digitale Grundbildung tirr Lernende der Sekundarstufe I ab dem
Schuljahr 2018/19 der fortschreitenden Digitalisierung und all ihrer Chancen und
Risiken begegnet. Ein sehr wichtiger Teil eines kompetenten Umgangs mit Medien
und Digitalisierung liegt im kritischen und (selbst-)reflexiven Umgang mit digita-
len Medien und ihren Inhalten (vgl. z. B. Aufenanger, 2006; Baacke, 1996; Ganguin,
2004b; Groeben, 2004; Hobbs, 2017; Kellner & Share, 2005; Niesyto, 2004).

Dieser Beitrag fokussiert auf die Vermittlung und die Aneignung eines kriti-
schen und (selbst-)reflexiven Umgangs mit (digitalen) Medien - die Medienkritik-
fahigkeit. Folgende Leitfragen sollen im Verlauf dieses Beitrags erortert werden:

® Was bedeutet Medienkritikfahigkeit aus pddagogischer Perspektive? Welche
Aspekte, mogliche Themen und Inhalte umfasst dieses Konstrukt?

® Welche Rolle spielt der mediale Habitus bei der Entwicklung von Medien-
kritikfahigkeit?

® Werden Aspekte, Themen und Inhalte von Medienkritikfahigkeit im Lehr-
plan des Fachs Digitale Grundbildung beriicksichtigt?

Medienkritikfahigkeit und medialer Habitus

In diesem Abschnitt wird zunéchst geklart, was mit Medienkritik im Sinne einer
kritisch-reflexiven Fahigkeit, welche auch in padagogischen Settings (weiter-)
entwickelt werden kann, verstanden wird. Zudem sollen konkrete Beispiele und
Inhalte das Verstidndnis erleichtern, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten zusam-
menfassend als Medienkritikfahigkeit verstanden werden.

Anschlieflend wird erdrtert, was ein medialer Habitus ist und welchen Ein-
fluss ein solcher bei der Ausbildung und Entwicklung von Medienkritikfahig-
keit hat. Dabei wird berticksichtigt, dass einerseits Lehrpersonen iiber einen be-
stimmten medialen Habitus verfiigen, aber auch Schiiler:innen.

Medienkritikfahigkeit aus padagogischer Perspektive
Zumindest im deutschsprachigen Raum bietet das Bielefelder Medienkompe-
tenzmodell (vgl. Baacke, 1996) einen bedeutsamen definitorischen Rahmen fiir

das Konzept der Medienkompetenz. Baackes Begrift der Medienkompetenz ent-
wickelte sich bis heute hin zu einem handlungsbezogenen Konstrukt, das damit
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auf eine Performanz-Ebene gehoben wurde (Baacke, 1996, S. 115). Es umfasst
vier Bereiche, die in zwei Dimensionen aufgeteilt sind: Einerseits die theoretische
Dimension der Vermittlung, welche Medienkritik und Medienkunde umfasst
(ein Beispiel fiir diese Dimension wire das Wissen iiber heutige Mediensyste-
me), sowie die praktische Dimension der Zielorientierung, mit den Bereichen
Mediennutzung und Mediengestaltung (ein Beispiel fiir diese Dimension wire
die Nutzung und/oder Erstellung einer Software) (Baacke, 1996, S. 120; Iske &
Barberi, 2022, 44f.). Nach Baacke und dem Bielefelder Medienkompetenzmo-
dell umfasst Medienkritik die Fahigkeiten und Fertigkeiten, analytisch proble-
matische gesellschaftliche Prozesse angemessen zu erfassen. Analytisch bedeu-
tet, Hintergrundwissen - zum Beispiel, dass Videoportale oder Suchmaschinen
durch Werbung finanziert werden - zu besitzen, welches Medienentwicklungen
nicht kritiklos hinnimmt, sondern im Sinne des griechischen Wortstamms fiir
Kritik unterscheidend anwendet (Baacke, 2001). Medienkritik umfasst zudem Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, um reflexiv in der Lage sein, analytisches Wissen auf
sich selbst und sein Handeln anzuwenden. Reflexiv bedeutet, eigene Denkinhalte,
Theorieansitze, Interessenslagen und soziale Erfahrungen kritisch zu iiberpriifen
(Ganguin, 2004a). Ein konkretes Beispiel wire hierfiir das individuelle Verhalten
und Datenschutziiberlegungen bei Online-Registrierungen. Auflerdem umfasst
Medienkritik Fihigkeiten und Fihigkeiten, um ethisch das analytische Denken
und den reflexiven Riickbezug als sozial verantwortet abzustimmen und zu defi-
nieren. Ethisch bedeutet in diesem Zusammenhang, das eigene moralische Han-
deln im Zusammenhang mit der Nutzung von Medien hinsichtlich normativer
Werte zu analysieren und zu reflektieren. Hier wére ein konkretes Beispiel die
Analyse und Reflexion von Videoinhalten aufgrund gesellschaftlich akzeptierter
Normen und Werte.

Innerhalb der ,,(medien)pédagogische[n] Medienkritik® (Schiefner-Rohs,
2012, S. 78) sind zwei Ebenen unterscheidbar: Auf der Mikroebene steht die in-
dividuelle, selbstreflexive Perspektive, wihrend auf der Makroebene gesellschaft-
liche Auswirkungen von Medien thematisiert werden (Ganguin, 2004b, S. 63). Es
wird an dieser Stelle vor allem die individuelle Perspektive der Lernenden und
Lehrenden fokussiert. Hierbei handelt es sich vor allem um ,,die Befdhigung zur
Reflexion eines eigenen, autonomen Medienhandelns als Alltagspraxis“ (Gangu-
in & Sander, 2008, S. 65).

Ganguin (2004b, S. 65) analysierte in ihrer Arbeit diverse in der Medien-
padagogik giangige Konzepte zur Medienkritik und definierte abschlieflend
Medienkritik als ,,das kritische Wahrnehmen, Decodieren, Analysieren, Re-
flektieren und Beurteilen von Medien, ihren Inhalten, Formaten, Genres
und Entwicklungen® Es kann bei der Ausbildung von Medienkritikfahigkeit
von einem Stufenmodell ausgegangen werden, wobei die Wahrnehmungs-
fahigkeit die Basis jeder Medienkritikfahigkeit ist (Ganguin, 2004b). Um die
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darauffolgende Dimension der Decodierungsfahigkeit ausbilden zu kénnen,
muss die vorhergehende Dimension der Wahrnehmungsfahigkeit zumindest
in basaler Form ausgebildet sein (Ganguin & Sander, 2018). Dies gilt fiir die
nachfolgenden Dimensionen ebenso. Die einzelnen Dimensionen bauen also
aufeinander auf und miinden in der hierarchisch ,obersten Dimension, der
Urteilsfahigkeit. Medien und ihre Inhalte miissen also zuallererst aufmerk-
sam mit allen Sinnen (und hochst subjektiv) zur Kenntnis genommen werden
(Ganguin, 2003, S. 94). Praktische Beispiele fiir Fihigkeiten in den weiteren Di-
mensionen wiren beispielsweise das Verstehen und Entschliisseln von symboli-
schen Darstellungsweisen auf Internetseiten (Decodieren), wobei die Gedédcht-
nisleistung hierbei eine wichtige Rolle spielt (Ganguin, 2003, S. 96). Weiters
die Fahigkeit, Nachrichten von gesponserten Inhalten auf einer Tageszeitungs-
homepage unterscheiden zu konnen (Analysieren) oder die eigene Handynut-
zung und die damit verbundenen Risiken mit einem ,,Blick von aufien” in einer
reflexiven Art und Weise durchzudenken (Ganguin, 2003, S. 98). Risiken wi-
ren hier beispielsweise eine erh6hte Nutzungsdauer oder der Umgang einzelner
Apps mit privaten Daten (Reflektieren). Ein Beispiel fiir die Beurteilungsfahig-
keit wire etwa Social Media-Angebote anhand objektiver (Moral, Stichhaltig-
keit, ...) und subjektiver (Gefallen, Erleben) Kriterien einer begriindeten Be-
urteilung zu unterziehen (Ganguin, 2003, S. 102).

Die Entwicklung von Medienkritikfahigkeit ist dabei von diversen Faktoren
abhingig. So spielen ,entwicklungs-, sozial- und pddagogisch-psychologische
sowie sozialokologische Aspekte eine wesentliche Rolle® (Ganguin, 2004b, S. 66).
Die Fahigkeit, Medien anhand der soeben dargestellten Dimensionen kritisch-
reflexiv zu behandeln und zu beurteilen, hangt somit vor allem vom Alter und
der Entwicklung des Heranwachsenden ab und ist auch von Einfliissen der sozia-
len Umgebung abhingig (Ganguin & Sander, 2018).

Wie Abbildung 1 zeigt, unterteilt Ganguin die soeben dargestellten fiinf Di-
mensionen der Medienkritik noch in Unterdimensionen und zeigt mogliche
Storfaktoren bei der Ausbildung einer medienkritischen Kompetenz auf. Bei-
spielsweise konnten gesponserte Inhalte oder Clickbaits (Inhalte, die beispiels-
weise durch Uberschriften, die neugierig machen sollen, vermehrt Seitenabru-
fe und damit verbunden mehr Werbeeinnahmen erzielen wollen und oft von
Kiinstlicher Intelligenz erzeugt werden) zwischen tatsachlichen selbst erstellten
Nachrichtenartikel platziert und nur unwesentlich gekennzeichnet werden (ana-
log zum Stérfaktor ,,Mischung von Klassifikationsmerkmalen®). Dieser Vorgang
wiirde eine Unterscheidung und Klassifizierung der beiden gegensitzlichen In-
halte erschweren. Ganguin nimmt somit eine Feinkonzeptualisierung vor, welche
auch fiir empirische Untersuchungen ,,handhabbar® sein sollte (Ganguin, 2004a,
S.3) und somit den theoretischen Grundstock einer Operationalisierung von
Medienkritikfahigkeit bilden kénnte.
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Abbildung 1: Grafische Darstellung der Feinkonzeptualisierung von
Medienkritikfahigkeit hinsichtlich ihrer Medienspezifik (eigene Darstellung nach
Ganguin, 2004b, S. 66)
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Die Ausbildung einer kritischen Haltung gegeniiber digitalen Medien und de-
ren Verwendung gilt in fast allen Konzepten zur Medienkompetenz als wesent-
liche Voraussetzung dafiir, eigen- und sozialverantwortlich sowie souverdn mit
medial vermittelten Informationen umzugehen (Aufenanger, 2006, S. 6). Aus
padagogischer Perspektive bedeutet eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung
mit digitalen Medien, dass diese Medienkritik auch als Kritik an Mediensystemen
(beispielsweise kommerzielle Streamingportale, Werbung), an Partizipations-
moglichkeiten (beispielsweise mittels digitaler Petitionen oder elektronischer
Wahlen), an moralischen Aspekten (beispielsweise die Auseinandersetzung mit
Inhalten von Online-Spielen), an Gebrauchsmoglichkeiten (beispielsweise die
Usability im Sinne einer benutzerfreundlichen Anwendungsqualitit), an recht-
lichen Aspekten (beispielsweise Fragen des Urheberrechts oder des Datenschut-
zes), an den Wirkpotenzialen von Medien (beispielsweise Gewaltdarstellungen in
Online-Videos) oder auch an sozialen Aspekten (beispielsweise die Einschrin-
kung sozialer durch mediale Kommunikationsformen) zu verstehen ist (Auf-
enanger, 2006, S. 7).

Auch Niesyto (2017, 2019) hebt die Aufgabe der Medienpéddagogik hervor,
»den aktiv-produktiven, kritischen und sozial verantwortlichen Umgang mit Me-
dien® zu fordern. Er zahlt dabei einige Risiken und Themenfelder exemplarisch
auf und fordert hierbei gleichzeitig die Starkung einer medien- und gesellschafts-
kritischen Perspektive sowie handlungsorientierte Konzepte der Medienbildung,
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die zum Beispiel in MakerSpace-Projekten oder Zukunftswerkstitten realisiert
werden konnten.

Diese ausgewdhlten Konzeptionierungen sowie Beispiele sollen zeigen, dass
eine (padagogische) Medienkritik nicht nur eine Kritik an digitalen Medien und
deren Inhalten sein soll, sondern auch die Dimension des eigenen (kritisch-refle-
xiven) Medienverhaltens miteinschlieflen muss. Eine rein bewahrpéddagogische
Haltung bei der Vermittlung medienkritischer Inhalte in der Schule, die darauf
abzielt, Kinder vor jeglichem Risiko zu schiitzen und dabei die Entwicklung eige-
ner Miindigkeit kaum in den Blick nimmt, ist kritisch zu sehen. Vielmehr sollten
Kinder und Jugendliche dabei unterstiitzt werden, eine kritisch-emanzipative
Haltung zur Digitalisierung und digitalen Medien zu entwickeln (siehe hierzu
auch Moser, 2019, Kap. 2).

Medialer Habitus

Die Theorie des medialen Habitus (vgl. u.a. Biermann, 2009; Kommer, 2013) -
angelehnt an Bourdieus Ansatz der sozialen Praxis und dessen Habitus-Konzept -
besagt, dass der soziale und mediale Raum, in den eine Person hineingeboren
wird, eine grof3e Rolle fiir den weiteren Lebensverlauf sowie fiir die Ausbildung
von Medienkompetenz und den entsprechenden Einsatz digitaler Medien spielen
kann. Unter anderem Barberi et al. (2018) belegen einen Zusammenhang von
Medienkompetenz und symbolischem Kapital im Sinne Bourdieus - also dem
Einfluss des sozialen und medialen Raumes, in den eine Person hineingeboren
wird.

Weitere Forschungen im deutschsprachigen Raum hinsichtlich des Einflusses
eines medialen Habitus auf mediale Meinungen, Handlungen, Einstellungen und
Kompetenzen zeigen, dass Kinder und Jugendliche vom medialen Habitus der
Eltern und Peers beeinflusst sind und sie deren Handlungen unbewusst nach-
ahmen. Wird das Smartphone beispielsweise lediglich als Unterhaltungsmedium
gesehen und diesem kein Bildungswert zugesprochen, so ist davon auszugehen,
dass eine reflektierte Auseinandersetzung mit diesem Medium nicht stattfindet.
Weiters wird gezeigt, dass Lehrpersonen mit niedriger formaler Bildung sowie
aus niedrigen sozialen Klassen und Milieus Medien gegeniiber tendenziell eher
distanziert und kritisch gegeniiberstehen (zusammenfassend Breg, 2023, S. 4).
Also sind Unterschiede im medialen Habitus von Lehrpersonen vorhanden, die
bereits vorhandene Ungleichheiten bei Kindern und Jugendlichen im Bereich di-
gitaler Kompetenzen manifestieren oder sogar verstirken konnen (Breg, 2023,
S. 4). Somit stellt sich die Frage, ob Schule digitale Kompetenz férdern und somit
medial bedingte soziale Ungleichheit verringern kann, oder ob sie diese Kluft
sogar verstarkt (Mutsch, 2012, S. 31). Denn es sind (noch) nicht Medien, die das
Zusammenleben in der (schulischen) Gesellschaft bestimmen, sondern immer
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noch Menschen - in diesem Zusammenhang eben die Schiiler:innen sowie Lehr-
personen.

Erste Schritte, die eine digitale Ungleichheit abschwéchen kénnten, sind die
Ausriistung aller Schiiler:innen mit digitalen Endgeriten sowie die Einfithrung
eines gemeinsamen Schulfachs Digitale Grundbildung mit den entsprechenden
Inhalten und einem gemeinsamen Lehrplan. Dies allein reicht jedoch nicht aus,
um moglichst allen Kindern und Jugendlichen eine erfolgreiche kritisch-reflexive
und politisch-kulturelle Medienbildung zukommen zu lassen und damit indivi-
duell medienkritische Fihigkeiten und Fertigkeiten auszubilden. Viel liegt daran,
ob und in welcher Form Lehrpersonen ihre Schiiler:innen abholen und sich an
deren Bediirfnissen, Interessen und Lebensformen orientieren. Voraussetzung
dafiir ist ein medialer Habitus seitens der Lehrperson, welcher der Vermittlung
von Medienkompetenz forderlich ist.

Doch nicht nur der mediale Habitus einer Lehrperson beeinflusst eine for-
derliche Entwicklung medienbezogener Kompetenzen. Auch der mediale Habi-
tus der Schiiler:innen hat einen Einfluss auf derartige Fihigkeiten und Fertig-
keiten. Triiltzsch-Wijnen ging vor einigen Jahren den Fragen nach, wie Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene das Internet — und dabei insbesondere das
Social Web (damals: Facebook und Co.) nutzen und wie dieses Medienhandeln
mit dem jeweiligen medialen Habitus korreliert. Sie ermittelte durch eine — im
Anschluss an eine breite quantitative Erhebung durchgefiihrte - qualitative
Untersuchung mit 50 Einzelfallanalysen fiinf Medienhandlungstypen (im De-
tail siehe C. W. Triiltzsch-Wijnen, 2020, S. 436-467). Diese Typen unterscheiden
sich vor allem hinsichtlich ihrer psychischen und korperlichen Reife und Ent-
wicklung, ihrer alltaglichen Bediirfnisse und Herausforderungen ihrer Lebens-
welt, dem medialen Habitus der Familie und der Vermittlung von kulturellem
Kapital sowie ihrer kulturellen Passung und der sozialen Distinktion. Es zeigte
sich, dass Kinder und Jugendliche zwar iiber dhnliche Kompetenzen und ein ver-
gleichbares Wissen in Bezug auf Medien verfiigen, sich aber trotzdem in ihrem
Medienhandeln unterscheiden kénnen (C.Triiltzsch-Wijnen, 2020, 85f.). Vor
allem formal niedriger gebildete Kinder und Jugendliche zeigen vermehrt grund-
legende Schwierigkeiten im Umgang mit digitalen Medien, da sie vielfach im El-
ternhaus keine oder mangelnde Medienbildung erfahren haben. Beispielsweise
werden schulische Aufgaben, die mithilfe von Lernapps erledigt werden sollen,
als tiberfordernd empfunden, weil etwa eine Lese-/Rechtschreibschwéche oder
mangelnde sprachliche Fahigkeiten vorliegen (C. Triiltzsch-Wijnen, 2020, S. 88).
Wiederum stellt sich die Frage, wie und in welchem Ausmafl Schule mit dem
gemeinsamen Fach Digitale Grundbildung hier einen Beitrag leisten kann, diese
mangelnde kulturelle Passung zu kompensieren.
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Medienkritikfahigkeit als Teil einer digitalen Grundbildung im
schulischen Kontext

Nachdem anhand von Beispielen gezeigt wurde, was Medienkritik aus padagogischer
Perspektive umfasst, wird in diesem Abschnitt untersucht, in welcher Form Me-
dienkritik im aktuellen Lehrplan des Fachs Digitale Grundbildung (vgl. BGBI II,
2022/06.07.2022) an 6sterreichischen Schulen zu finden ist. Es soll gezeigt wer-
den, in welchem Verhaltnis Medienkritikfahigkeit im Vergleich zu anderen Kom-
petenzen im Lehrplan steht und welchen Stellenwert die Vermittlung von Me-
dienkritikfdhigkeit im Rahmen der Digitalen Grundbildung einnimmt.

Beschreibung und Aufbau des Lehrplans Digitale Grundbildung

Seit dem Schuljahr 2022/23 ist in 6sterreichischen Schulen der Sekundarstufe I -
also in Mittelschulen und in der AHS-Unterstufe - in der 1. bis 4. Klasse (min-
destens) eine Wochenstunde Digitale Grundbildung vorgeschrieben. Mittlerweile
ist auch ein eigener Lehrplan fiir die Sekundarstufe I der Sonderschulen gesetz-
lich verankert worden, auf den hier aber nicht weiter eingegangen wird.

Die zentralen fachlichen Konzepte des Lehrplans fiir die Regelstufe sind nach
dem Frankfurt-Dreieck - einer ,Erweiterung und Fortschreibung des ... Dags-
tuhl-Dreiecks“ (Brinda et al., 2020, S. 157) - ausgerichtet und decken drei Per-
spektiven ab (siehe Abbildung 2): eine technisch-mediale, eine gesellschaftlich-
kulturelle sowie eine interaktionsbezogene Perspektive. Jede dieser Perspektiven
hat im Frankfurt-Dreieck die Prozesse Analyse, Reflexion und Gestaltung des
digitalen Wandels zugeordnet. In der Mitte des Modells befindet sich der jewei-
lige Betrachtungsgegenstand, also digitale Artefakte (zum Beispiel Soziale Netz-
werke) und die damit verbundenen Phanomene (Brinda et al., 2020, S. 159). Laut
Lehrplan kénnen mit diesen Perspektiven ,,digitale Phdnomene unserer Gesell-
schaft beispielhaft auf unterschiedlichen Ebenen und in verschiedenen Graden
der Abstraktion didaktisch bearbeitet werden® (BGBI I, 2022/06.07.2022, S. 4).

Die technisch-mediale Perspektive beinhaltet ,,informatische Funktions- und
Wirkprinzipien sowie die Reflexion ihrer nicht unmittelbar sichtbaren Einfliis-
se auf Kultur, Politik, Gesellschaft und Lebenswelt, Technik und Produktion®
(BGBI 11, 2022/06.07.2022, S. 4). Ein konkretes Beispiel hierfiir wire, verschie-
dene Suchmaschinen nennen und erkldren zu konnen, wie eine Suchmaschine
prinzipiell funktioniert. Ziele dieser Perspektive sind das Hinterfragen und Re-
flektieren von Strukturen und Funktionen digitaler informatischer und medialer
Systeme und Werkzeuge (vgl. Brinda etal., 2020, S. 160). Obwohl diese Perspektive
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Abbildung 2: Frankfurt-Dreieck zur Bildung fur und tber den digitalen Wandel (eigene
Darstellung nach Brinda et al., 2020, S. 160)
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einen technologischen Schwerpunkt innehat, finden sich in der ndheren Betrach-
tung auch Aspekte, die eine kritisch-reflexive Ebene beinhalten. So schreiben die
Autoren des Frankfurt-Dreiecks beispielsweise von einem ,,reflektierten Umgang
mit digitalen Systemen® sowie der ,Basis fiir die reflektierte Teilhabe an einer
digital geprigten Welt“ (Brinda et al., 2020, S. 161£.). Die gesellschaftlich-kul-
turelle Perspektive zielt ab auf ,gesellschaftliche Wechselwirkungen durch den
Einsatz digitaler Technologien“ und betreffen etwa ,soziale Umgangsformen,
die politische Organisation, Machtstrukturen, 6konomische Interessen oder die
Kommunikation. Die historische Perspektive erlaubt es, Kontinuitéten und Ent-
stehungsprozesse sowie damit verbundene Traditionen zu verstehen® (BGBI II,
2022/06.07.2022, S. 4). Brinda et al. erwdhnen in diesem Zusammenhang kon-
kret die potenzielle Gefahr einer Produktion respektive Verfestigung (neuer)
sozialer Ungleichheiten und betonen die Notwendigkeit eines reflektierten Um-
gangs mit ,,Fragen sozialer Gerechtigkeit und [des] sozialen Ausgleichs“ (Brinda
et al,, 2020, S. 163). Andere Beispiele fiir Aspekte der gesellschaftlich-kulturellen
Perspektive, die im Modell des Frankfurt-Dreiecks aufgezihlt werden, sind unter
anderem Fragen der Netzneutralitit, Fragen des Eigentums an Daten, von Per-
sonlichkeitsrechten, der Miindigkeit der handelnden Personen sowie der gesell-
schaftlichen Teilhabe auch aus einer ethischen Perspektive (Brinda et al., 2020,
1631.). Abschlieflend erlaubt die interaktionsbezogene Perspektive laut Lehrplan
die ,,Analyse, Reflexion und kreative Gestaltung personlicher und kollektiver
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Handlungsrepertoires. Dies beinhaltet auch die Frage, wie und mit welchen
Zielen Menschen Medien erstellen, gestalten und Systeme nutzen“ (BGBI II,
2022/06.07.2022, S. 4). Die Aspekte Nutzung (funktionale Anwendung digitaler
Medien und Systeme), Handlung (Integration von Nutzungsoptionen in soziale
Praktiken) und Subjektivierung (Anlegung, Erméglichung oder auch Behinde-
rung von Identitdtsbildung und -entwicklung) sind dabei zentral (Brinda et al.,
2020, S. 164).

Themen und Beispiele fiir Medienkritikfahigkeit, wie sie hier und auch im
vorangegangenen Abschnitt bereits beschrieben wurden, kénnen somit poten-
ziell in allen drei Perspektiven beheimatet sein. In einem weiteren Schritt werden
nun die Lehrinhalte (Beschreibung der Kompetenzbereiche) auf ihre Passung mit
diesen Themen der Medienkritikfahigkeit hin untersucht.

Medienkritik im Lehrplan Digitale Grundbildung

Die Vermittlung kritisch-reflexiver Fahigkeiten nimmt im Lehrplan eine promi-
nente Rolle ein. Bereits in den didaktischen Grundséitzen ist zu lesen, dass sich
zur Umsetzung der Inhalte didaktische Konzepte und Prozesse, wie unter an-
derem ,,reflexions- und problemlosungsorientierte Methoden wie Critical Thin-
king (kritisches Denken: verniinftig reflektierendes Denken) anbieten wiirden
(BGBI 11, 2022/06.07.2022, S. 3). Weiters wird ausgefiihrt, dass verschiedene Be-
reiche miteinander verkniipft vermittelt werden sollen. Dies bezieht sich zum
einen auf den Bereich der Medienbildung, der laut Lehrplan auch ,,Reflexion und
Kritik ... beispielsweise medienbiografische Entwicklungen bzw. Bedingungen
der Mediensozialisation sowie digitaler Inklusions- und Exklusionsdynamiken®
(BGBI II, 2022/06.07.2022, S. 3) umfasst. Zum anderen ist der Bereich der in-
formatischen Bildung, der sich an den ,4 Ks“ der sogenannten ,21* Century
Skills“ (vgl. Batelle for Kids, 2019; fiir eine kritische Betrachtung siehe hierzu
Kalz, 2023) orientiert und somit kritisches Denken und Probleml6sen beinhaltet,
inkludiert. Schlussendlich wird auch der Bereich einer Gestaltungskompetenz
explizit erwdhnt. Dabei muss ,von der Lebenswirklichkeit und den Vorkennt-
nissen der Schiiler:innen unter Beriicksichtigung der Heterogenitit individueller
Medienbiographien® ausgegangen werden (BGBI I, 2022/06.07.2022, S. 3). Diese
Aussage unterstreicht, dass ein medialer Habitus vorhanden ist und somit nicht
nur bei der Vermittlung digitaler Kompetenzen selbst, sondern auch bei deren
empirischen Erforschung mitgedacht und beriicksichtigt werden muss.

Weiter unten im Lehrplan werden dann das Kompetenzmodell und die dar-
in verwendeten fiinf Kompetenzbereiche in schulstufenweiser Aufzihlung darge-
stellt. Diese Kompetenzbereiche sind Orientierung (gesellschaftliche Aspekte von
Medienwandel und Digitalisierung analysieren und reflektieren), Information (mit
Daten, Informationen und Informationssystemen verantwortungsvoll umgehen),
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Kommunikation (Kommunizieren und Kooperieren unter Nutzung informatischer,
medialer Systeme), Produktion (Inhalte digital erstellen und veréffentlichen, Algo-
rithmen entwerfen und Programmieren: Zerlegen von Problemen, Muster erkennen,
Verallgemeinern/Abstrahieren und Algorithmen entwerfen) sowie Handeln (Ange-
bote und Handlungsmaglichkeiten in einer von Digitalisierung gepragten Welt ein-
schitzen und verantwortungsvoll nutzen) (BGBI II, 2022/06.07.2022, S. 4).

Die Bereiche Orientierung, Information sowie Handeln sind dieser Be-
schreibung und einem ersten Blick nach dazu geeignet, medienkritische Inhalte
darzustellen. Wie sich in weiterer Folge zeigen wird, finden sich potenziell me-
dienkritische Kompetenzbeschreibungen auch in den restlichen zwei Kompe-
tenzbereichen. Im Bereich Kommunikation finden sich demnach sogar mehr
addquate Inhaltsbeschreibungen als in den Bereichen Information und Handeln.
Somit wird deutlich, dass der Kritik an digitalen Medien und deren Inhalten so-
wie auch der Dimension des eigenen kritisch-reflexiven Medienverhaltens im
Lehrplan Digitale Grundbildung ein moglichst umfassender Rahmen geboten
wird und die Wichtigkeit eines kritischen und (selbst-)reflexiven Umgang mit
digitalen Medien - wie bereits in der Einleitung geschrieben - gewiirdigt wird.

Medienkritische Inhalte im Lehrplan Digitale Grundbildung

Die einzelnen Kompetenzbeschreibungen (Deskriptoren) werden im Lehrplan
in Form von Can-Do-Statements (,,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen...)
festgehalten. Um eine nachvollziehbare Auswahl zu treffen, wurde der Lehr-
plan hinsichtlich der oben vorgestellten Themen und Beispiele durchsucht.
Bei der Analyse der Inhalte wurde bewusst, wie abstrakt einige Beschreibun-
gen sind. Es konnte oft nicht eindeutig geklart werden, ob eine Kompetenz-
beschreibung tiber medienkritische Inhalte verfiigt oder nicht. Manchmal ga-
ben die Anwendungsbereiche eine erste Orientierung. Im Zweifelsfall wurden
die Deskriptoren nicht in die Ubersicht' aufgenommen. Aus rein quantitativer
Perspektive weisen somit 33 von insgesamt 72 Deskriptoren einen Bezug zu
medienkritischen Inhalten auf, beispielsweise diese Kompetenzbeschreibung
aus der 5. Schulstufe: ,Die Schiilerinnen und Schiiler ... konnen erkliren,
wie personenbezogene Informationen verwendet und geteilt werden kénnen,
und Vorkehrungen treffen, um ihre personenbezogenen Daten zu schiitzen®
(BGBI 11, 2022/06.07.2022, S. 5). Der hohe Anteil medienkritischer Deskrip-
toren zeigt, dass den Verfasser:innen des Lehrplans offenbar die Verankerung

1 Eine tabellarische Gesamtiibersicht der ausgewihlten Kompetenzbeschreibungen sowie
deren Zuteilung hinsichtlich Schulstufe, Kompetenzbereich und fachliches Konzept fehlt in
diesem Beitrag aus Platzgriinden. Sie kann jedoch auf Anfrage gern zur Verfiigung gestellt
werden.
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einer kritisch-reflexiven Perspektive auf Digitalisierung und Medien in einem
padagogischen Kontext wichtig ist.

Als weiterer Schritt wurde eine Zuordnung der aus medienkritischer Pers-
pektive relevanten Deskriptoren hinsichtlich der Schulstufen, der Kompetenzbe-
reiche und der zentralen fachlichen Konzepte vorgenommen. Hier erkennt man
eine zunehmende Anzahl an Deskriptoren in den héheren Schulstufen. Dies ist
vermutlich der eher abstrakten Natur kritisch-reflexiver Kompetenzen geschul-
det. Auflerdem wird offensichtlich, dass die meisten kritisch-reflexiven Lehrziele
im Fach Digitale Grundbildung den beiden Kompetenzbereichen Orientierung
und Kommunikation zuzuordnen sind. Das zentrale fachliche Konzept mit den
meisten Auspragungen kritisch-reflexiver Inhalte bildet wenig tiberraschend die
gesellschaftlich-kulturelle Perspektive. Produktive Inhalte sowie die technisch-
mediale Perspektive bieten hinsichtlich eines medienkritischen Fahigkeitserwerb
die wenigsten Ankniipfpunkte.

Es wird sich zeigen und es muss evaluiert werden, ob die Umsetzung in
der Praxis den Intentionen und Anforderungen des Lehrplans gerecht wird.
Da es seit der Einfithrung des Pflichtfachs Digitale Grundbildung zunichst
nur Fortbildungen in Form von MOOCs und dhnlichen Fortbildungsforma-
ten gab und im Dienst stehende Lehrpersonen seit dem Schuljahr 2022/23
mittels eines Hochschullehrgangs (mit begrenzten Teilnehmerzahlen) die
Lehrbefahigung erwerben konnen, ist die Anzahl von ,qualifizierten® Lehr-
personen fiir das Fach Digitale Grundbildung noch tiberschaubar. Erst nach
und nach entstehen an den dsterreichischen Universitidten und Hochschulen
eigene Lehramtsstudien, die jedoch erst in ein paar Jahren Absolventinnen
und Absolventen herausbringen werden. Dies birgt bis dahin einige poten-
zielle Probleme und Risiken. Unter anderem, dass der Lehrplan nicht oder
nur in Teilen beachtet und umgesetzt wird und somit auch Medienkritik-
fahigkeit nicht in dem Ausmaf} vermittelt und geférdert wird, welches es
brauchte, um der fortschreitenden Digitalisierung miindig beziehungsweise
kritisch-emanzipativ zu begegnen.

Dieser Problematik begegnen aktuell auch in Osterreich bereits Initiati-
ven, die beispielsweise Lehrpersonen bei der Durchfithrung von Unterricht
zu Themen der Digitalen Grundbildung und hierbei im Speziellen zur Me-
dienkritik unterstiitzen (siehe hierzu z.B. Buchner, 2023; Buchner & Hofler,
2024).

Zusammenfassung, Fazit und Ausblick
Wie in diesem Beitrag gezeigt wurde, wird der Fahigkeit zur Medienkritik beim
Umgang mit digitalen Medien und Artefakten seit einiger Zeit ein hoher Stel-

lenwert zuteil. Ein miindiger Umgang mit der Digitalisierung und all ihren
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Entwicklungen und Konsequenzen erscheint nur mit einem gewissen Grad an
Medienkritikfahigkeitskompetenz moglich. Denkt man an die vergangenen Mo-
nate, wihrend denen eine generierende Kiinstliche Intelligenz fiir alle Menschen
mit Internetzugang simpel nutzbar wurde und die damit verbundenen Diskus-
sionen und auch negativen Folgen, so wirkt der Ruf nach schulischer Bildung in
Sachen Medienkritikfahigkeit umso logischer.

Ob die Inhalte des Lehrplans Digitale Grundbildung im gewiinschten Maf3
auch erfolgreich vermittelt werden konnen, hangt jedoch von einer Vielzahl an
Faktoren ab, unter anderem vom medialen Habitus und den kritisch-reflexiven
Kompetenzen der unterrichtenden Lehrpersonen, aber auch von diversen indivi-
duellen Faktoren in Bezug auf digitale Medien seitens der Schiiler:innen. Welche
Einflussfaktoren dies genau sind und wie beziehungsweise in welchem Ausmafd
sie auf die Ausbildung einer (medien-)padagogischen Medienkritikfahigkeit ein-
wirken, muss erst erforscht werden.
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Perspektive innerhalb des Systems:
Kindergarten, Schule, Lehrkrafte



Von Robotern und Sandkasten: Informatische
Bildung im Kindergarten

Nadine Dittert

Abstract

In diesem Kapitel wird gezeigt, wie informatische Bildung im Kindergarten mit
programmierbaren Bodenrobotern gelingen kann. Langjahrig bewéhrte Kon-
zepte des Einsatzes haptischer Materialien, wie bereits Frobel und Montessori
sie nutzten, bilden die Grundlage fiir eine konstruktionistische Lernumgebung.
Zentrale Informatikinhalte und Kompetenzen werden beschrieben, die im Ele-
mentarbereich adressiert und erworben werden koénnen. Die Beschreibung eines
konkreten Szenarios dient als Beispiel fiir die Umsetzung mit sogenannten ,,digi-
talen Frobelmaterialien®: Bodenroboter und dazugehérige Materialien zur Schaf-
fung eigener Welten bieten Kindergartenkindern Zugang zur Modellierung und
Implementierung von Algorithmen und Programmen. Gleichzeitig bietet dieses
Szenario die Moglichkeit, eine Verkniipfung informatischer Denk- und Arbeits-
weisen zur eigenen Erfahrungswelt herzustellen. Schliefilich braucht es mehr die-
ser konkreten Szenarien sowie begleitende Forschung, um informatische Bildung
im Kindergarten strukturiert umzusetzen.

Einleitung

In einer zunehmend von Informationstechnologie gepréigten Welt gehéren auch
fiir die Jiingsten in unserer Gesellschaft Informatiksysteme bereits zum Alltag.
Neben den Smartphones der Eltern, iiber die Kinder mit informatischen Phéno-
menen wie Videotelefonie oder Routenberechnungen in Kontakt kommen, sind
es auch elektronische Straflenschilder, Supermarktkassen oder Pfandautomaten,
die Kinder umgeben und zu ihrem Alltag gehéren. Eine Aufgabe der Elementar-
péadagogik ist es, breitgefichertes Basiswissen zu er6ffnen, das zur erfolgreichen
Bewiltigung des Lebens beitragt (KMK, 2022). Dies beinhaltet auch ,,...die Ver-
mittlung von Kenntnissen iiber die Verwendungs- und Funktionsweisen von [...]
informationstechnischen Geréten, die den Alltag der Kinder prigen [...], und
von Fertigkeiten des praktischen Umgangs damit.“ (ebd., S. 13) In diesem Sinne
versteht sich Digitale Bildung als Auseinandersetzung mit Phdnomenen, Situatio-
nen oder Gegenstdnden der digital vernetzten Welt aus drei Perspektiven: der an-
wendungsbezogenen, der gesellschaftlich-kulturellen sowie der technologischen
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Perspektive (Brinda et al., 2016). Um Phanomene der digitalen Welt in ihrer Gén-
ze zu verstehen, braucht es auch das Wissen iiber die grundlegende Funktions-
weise dieser Systeme — es braucht die informatische Bildung. Diese kann und soll
bereits im Kindergarten stattfinden.

Im vorliegenden Beitrag wird gezeigt, wie informatische Bildung im Kinder-
garten ganzheitlich umgesetzt werden kann. Beginnend mit der kindlichen Aus-
einandersetzung mit konkreten Lernmaterialien und deren Einsatz im Kinder-
garten werden Beispiele gezeigt, wie derartige Materialien im digitalen Zeitalter
aussehen konnen. AnschliefSend werden zentrale Informatikinhalte beschrieben,
mit denen sich bereits Kindergartenkinder befassen konnen, sowie Kompe-
tenzen, die sie erwerben konnen. Beispielhaft werden Ergebnisse aus dem Pro-
jekt SEEDS prasentiert, anhand derer gezeigt wird, wie informatische Bildung im
Kindergarten umgesetzt werden kann und welche informatischen Inhalte sich
damit konkret adressieren lassen. Abschlieflend wird reflektiert, wie informati-
sche Bildung als Gesamtkonstrukt in den Kindergarten Einzug halten kann, was
es dazu braucht und an welchen Stellen dariiber hinaus Forschungsliicken exis-
tieren.

Hintergrund

Die Idee, bereits jungen Kindern zu zeigen, was Informatik ist oder sie dabei zu
begleiten, sich mit informatischen Inhalten zu befassen, ist etwa so alt wie die
Wissenschaft Informatik selbst. Basierend auf den Lerntheorien Piagets (Piaget &
Inhelder, 1969) erkannte Seymour Papert bereits in den 60er Jahren des vergan-
genen Jahrhunderts, dass Computer und Programmierung auch fiir Kinder be-
deutsame Anwendungen ermdglichen und entwickelte die erste Programmier-
sprache fiir Kinder mit (Papert, 1980). Er betrachtete jedoch Programmierung
nicht zum Selbstzweck, sondern als universellen Zugang zu verschiedensten
Lernthemen und begriindet es anschaulich in seiner Vision eines Mathelandes,
in dem eine konkrete, aktive Auseinandersetzung mit Mathematik stattfinden
kann. So entstand u. a. ein erster Roboter, mit dem Kinder auf dem Boden mittels
Programmierung Formen und Dinge zeichnen konnten - die sogenannte floor
turtle (Papert, 1980).

An Paperts Arbeit ankniipfend und inspiriert von der Idee, wie junge Kinder
lernen, entstand unter dem Namen ,,Lifelong Kindergarten Group“ am MIT Me-
dia Lab eine Forschungsgruppe, die sich mit Lerntechnologien und entsprechen-
den Lernumgebungen fiir junge Menschen befasst (Resnick, 2017). Diese und
ahnliche Arbeiten folgen dem Lernparadigma des Konstruktionismus, in dem
Wissen durch aktives Handeln und Konstruieren eines wahrnehmbaren Objekts
konstruiert wird und nicht einfach weitergegeben werden kann (Papert, 1980).
Dabei werden haufig reformpiadagogische Ansitze zu Grunde gelegt. Maria
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Montessori entwickelte Materialien, die Kinder in die Lage versetzen, abstrakte
Prinzipien zu explorieren und die derart gestaltet sind, ,.es selbst zu tun (Mon-
tessori, 1966). Die Idee Friedrich Frobels des tatsdchlichen ,,Kindergartens®, in
dem junge Kinder ihrem ,Tatigkeitstrieb“ nachgehen konnten und sollten, dient
hierbei als Grundlage (Brosterman & Togashi, 1997). Die damalige Entwicklung
der sogenannten ,,Frobelgaben® zielte insbesondere darauf ab, dass Kinder ak-
tiv-gestaltend mit Material umgehen und sich auf diese Weise die Welt und ihre
Phianomene erschlieflen.

Daran ankniipfend sind mittlerweile verschiedene Materialien erhiltlich, die
diesen Ansitzen folgen und die sich auch fiir die informatische Bildung nutzen
lassen. 1998 bezeichneten Resnick und Kolleg:innen aufbauend auf den frithen
Ideen Montessoris und Frobels um digitale Komponenten erweitertes Spielzeug
als Digital Manipulatives (Resnick et al., 1998). Dieses Konzept erweiterten Zu-
ckerman und Kollegen 2005 und nahmen eine erweiterte Klassifizierung in Digi-
tal Montessori-inspired Manipulatives (digital MiMs) und Digital Froebel-inspired
Manipulatives (digital FiMs) vor (Zuckerman et al., 2005). Frithe Uberlegungen
zum kindlichen Spiel und zum spielerischen Lernen werden hier aufgegriffen
und weitergefiihrt. Wie ihre analoge Variante zielen digitale MiMs darauf ab, das
Lernen abstrakter Konzepte zu unterstiitzen, wihrend digitale FiMs ebenso auf
Gestaltung fokussieren wie ihre frithe Variante ohne digitale Komponente (Zu-
ckerman, 2010; Zuckerman et al., 2005).

Im Sinne dieser Digital Manipulatives wurden und werden seither verschie-
dene Spielzeuge entwickelt, denen diese Konzepte inhérent sind. Je nach Einsatz,
erweiterndem Material und Konzept lassen sich abstrakte Inhalte und/oder ge-
stalterische Aktivititen mit verschiedenen Zielen umsetzen. So wie Papert Logo
nicht mit dem priméren Ziel des Programmieren Lernens entwickelte, es sich
jedoch dazu eignet, konnen auch digitale Spielzeuge mit verschiedenem Fokus
genutzt werden und u. a. informatische Kompetenzen entwickelt werden, wie bei-
spielsweise die Verwendung algorithmischer Grundbausteine.

Drigas und Gkeka (2016) beschreiben verschiedene Technologien, die auf
Montessoris Methode fiir das Lernen in verschiedenen Bereichen wie Sprache,
Mathematik, Kunst und Musik sowie Informatik zuriickgreifen und in denen
sich beispielsweise Kinder aktiv mit Zihlaufgaben und verschiedenen Reprasen-
tationen von Zahlen in iPad Apps beschiftigen. Sie bestitigen hier, dass Montes-
soris Ideen in der Entwicklung von Lerntechnologien noch immer beriicksichtigt
werden und diversen Anwendungen zu Grunde liegen.

Insbesondere fiir den Erwerb von Informatikkompetenzen werden immer
wieder sogenannte programmable bricks bzw. deren Weiterentwicklungen in
Form von LEGO® Mindstorms® und spéter handy crickets, Arduino bzw. Arduino
LilyPad genannt (Buechley et al., 2008; Martin et al., 2000; Resnick et al., 1996).
Erweitert um verschiedene Materialien wie LEGO-Steine, Bastelmaterialien, Tex-
tilien, etc. lassen sich diese sogenannten Toolkits fiir diverse Zwecke einsetzen
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(Blikstein, 2013; Dittert et al., 2012). Dabei lassen sich diese Toolkits aufgrund
ihrer Gestaltbarkeit als digitale FiMs einordnen (Kafai et al., 2010; Zuckerman
et al,, 2005). Sie ermoglichen einen kreativ-gestaltenden Zugang zur Informa-
tik und u.a. die Moglichkeit, den Aufbau eines Informatiksystems sowie deren
grundlegende Programmierung zu verstehen (Dittert et al., 2016; Grillenberger,
2023).

Wihrend diese Toolkits in der informatischen Bildung unter dem Begriff
Physical Computing haufig eingesetzt werden (u. a. Hodges et al., 2020; Katterfeldt
et al, 2019; Przybylla & Romeike, 2014, 2018), sind diese Materialien nicht fiir
den Einsatz im frithkindlichen Bereich vorgesehen. Mit LEGO Wedo' bzw. LEGO
Education BricQ Motion Essential® existieren zwar auch Physical Computing
Toolkits fiir jiingere Kinder, jedoch wird als Zielgruppe jeweils die Grundschu-
le genannt. Damit bleibt diese Moglichkeit des konstruktionistischen Zugangs
durch die eigene Gestaltung eines Informatiksystems fiir Kindergartenkinder zu-
néchst aus.

Neben Physical Computing Toolkits existieren digitale Spielzeuge, mit denen
Kindern bereits im Kindergartenalter einfache Programmierung néhergebracht
werden kann. Ankniipfend an Paperts floor turtle gibt es heute zahlreiche Bo-
denroboter, die auf verschiedenen Wegen iiber Programmierung bewegt werden
kénnen. Der Bee-Bot* lasst sich iiber Tasten auf seinem Riicken nach vorne und
hinten programmieren, sowie {iber rechts- und links-Pfeile in die entsprechen-
den Richtungen drehen. Wihrend hier das Programm im Roboter ,verschwin-
det“ und nach der Programmierung nur durch dessen Ausfithrung sichtbar wird,
kann bei der Weiterentwicklung — dem Blue-Bot* — das Programm auf einer Pro-
grammierleiste gelegt und wéhrend der Ausfithrung nachvollzogen werden. Wei-
terhin kann dieser Roboter iiber eine App mittels einer blockbasierten Program-
miersprache programmiert werden, in der das Programm ebenso wahrend der
Ausfithrung sichtbar bleibt®. Der Roboter Cubetto® wird iiber sogenannte Coding
Blocks auf einem Control Board programmiert, was ebenso wie bei BlueBot den
aktuellen Schritt der Programmierung wihrend der Ausfiihrung anzeigt und da-
mit das Programm nachvollziehen lisst. Ahnliche Ansitze verfolgen Spielzeuge

1 https://education.lego.com/de-de/products/lego-education-wedo-2-0-set/45300/, abgeru-
fen am 13.05.2024

2 https://education.lego.com/de-de/products/bricq-motion/, abgerufen am 13.05.2024

3 https://www.tts-international.com/bee-bot-programmable-floor-robot/1015268.html, ab-
gerufen am 13.05.2024

4 https://www.tts-international.com/tactile-code-reader-starter-pack/1010505.
html?cgid=Primary-Computing_--_ICT-Bee-Bot_Blue-Bot_--_Pro-Bot, abgerufen am
13.05.2024

5  https://lehrerweb.wien/praxis/robotik-coding/roboter/blue-bot, abgerufen am 13.05.2024

6  https://www.primotoys.com/, abgerufen am 13.05.2024
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wie Matatalab’, die Code & Go Robot Mouse® und Cody Block’®. Mittels derarti-
ger Bodenroboter lassen sich einfache Wege eigenstindig programmieren, wo-
durch jungen Kindern ein erster Zugang zu Programmierung erméglicht wird.
Das grundlegende Prinzip - dem Computer oder Roboter prizise und in seiner
Sprache zu sagen, was er tun soll - ldsst sich hiermit bereits mit sehr jungen Kin-
dern explorieren.

Einen anderen Zugang zu Programmierung fiir Kindergartenkinder bieten
Geschichten. Kinderbiicher wie ,,Hello Ruby“ oder ,How to code a sandcastle®
verpacken Grundprinzipien von Programmierung fiir die Jiingsten in altersan-
gemessene und lebensweltnahe Geschichten (Liukas, 2017; Sehgal, 2019). Wenn
Rubys Vater sagt, sie solle sich anziehen, dann zieht sie ihre Kleidung tiber ihren
Schlafanzug. SchliefSlich hat er ihr nicht gesagt, dass sie zuerst den Schlafanzug
ausziehen soll. Wenn ein Roboter gelernt hat, eine Sandburg zu bauen, kann er
das beliebig oft wiederholen. Die Prézision, mit der bei der Programmierung von
Computern vorgegangen werden muss und die Wiederholbarkeit von Program-
men werden in fiir Kinder relevanten Kontexten veranschaulicht und entweder
indirekt oder direkt in den Informatikkontext gesetzt. Zusétzlich ist um die Ge-
schichten von Helly Ruby eine Reihe von Material, Anregungen und Videos ent-
standen, die Beziige zwischen den eigentlichen Ruby-Geschichten und der Welt
der Computer herstellt, die sich beispielsweise im Kindergarten einsetzen lassen™.
Diese beinhalten u.a. Schnittvorlagen von Computerbauteilen", Tagebuchseiten
zum Ausfiillen” sowie kindgerechte Beschreibungen von Algorithmen anhand
von Analogien zum Alltag der Kinder wie beispielsweise Bonbons sortieren®.

Diese Materialien bieten Fachkraften und anderen Interessierten Moglichkei-
ten, sich mit Kindergartenkindern aktiv mit informatischen Themen auseinan-
derzusetzen. Sie stellen sehr anschaulich elementare Prinzipien der Programmie-
rung kindgerecht aufbereitet vor, entsprechendes Material zur Verfiigung und
sind auch fiir den Einsatz im Kindergarten geeignet.

7  https://en.matatalab.com/, abgerufen am 13.05.2024

8  https://www.learningresources.com/item-code-gor-robot-mouse-activity-set, abgerufen
am 13.05.2024

9  https://qubs.toys/products/cody-block, abgerufen am 13.05.2024

10 https://www.helloruby.com/de, abgerufen am 13.05.2024

11 https://s3.amazonaws.com/helloruby.com/DE/computer-de.pdf, abgerufen am 13.05.2024

12 https://s3.amazonaws.com/helloruby.com/loveletters/PDF+materials/Journal+-
+Episode+1.pdf, abgerufen am 13.05.2024

13 https://www.youtube.com/watch?v=NAArZU-jgy0, abgerufen am 13.05.2024
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Informatikkompetenzen im Kindergarten

Materialien wie die beschriebenen Roboter und Geschichten bieten die Méglich-
keit der kindgerechten Programmierung und damit einen Einstiegspunkt in die
Informatik bereits ab dem Kindergarten. Inwiefern diese nun zur informatischen
Bildung im Kindergarten beitragen, soll im Folgenden betrachtet werden.

Die mogliche Auseinandersetzung mit informatischen Inhalten auf verschie-
denen kognitiven Niveaus beschrieb bereits Schwill mit dem Vertikalkriterium
der fundamentalen Ideen der Informatik (Schwill, 1993). Auf der Suche nach den
langfristig relevanten Inhalten stellte er einen Kriterienkatalog auf, den Inhalte er-
titllen miissen, um als fundamental fiir die Informatik zu gelten. Darin beschreibt
er basierend auf den Uberlegungen und Arbeiten von Bruner, dass fundamentale
Ideen auch in der Informatik bereits ab der Primarstufe vermittelbar sein miissen
(Bruner, 2009). Schwill selbst stellte spiter anhand der Betrachtung empirischer
kognitionspsychologischer Ergebnisse heraus, dass fundamentale Ideen der In-
formatik bereits in Ansétzen ab einem Alter von fiinf Jahren vermittelbar seien
(Schwill, 2001). Entsprechend seiner zunichst vier Kriterien entwickelte er eine
Sammlung informatischer Ideen, die er unter drei sogenannten ,,Masterideen®
zusammenfasste: der Idee der Algorithmisierung, der Idee der Sprache und der
Idee der strukturierten Zerlegung (Schwill, 1993).

Ahnliche Betrachtungen zu inhaltlichen Grundlagen der Informatik stellten
Bell und Kollegen 2018 mit ihren sogenannten ,groflen Ideen der Informatik®
vor (Bell et al., 2018). Thre Liste enthilt zehn Ideen der Informatik, die fiir Cur-
ricula ab dem Kindergarten in den Blick genommen werden sollten, da sie die
Kernthemen informatischer Bildung darstellen. Darunter befinden sich Grund-
lagen wie die Beschreibung von Algorithmen zur Losung informatischer Proble-
me, Programme als Umsetzung von Algorithmen auf dem Computer sowie die
Erkenntnis, dass Informatiksysteme virtuelle Repréasentationen der realen Welt
abbilden konnen.

Die deutsche Gesellschaft fiir Informatik (GI e. V.) hat fiir verschiedene Schul-
stufen Bildungsstandards herausgearbeitet, in denen zu erwerbende Informatik-
kompetenzen definiert werden (Gesellschaft fir Informatik e.V., 2008, 2016,
2019). Die zuletzt 2019 veréffentlichten Kompetenzen fiir den Primarbereich
enthalten hierbei ebenso wie die Standards fiir den Sekundarbereich eine Auf-
teilung in Prozess- und Inhaltsbereiche, mit dem Ziel, eine Bandbreite an Infor-
matikkompetenzen zu erwerben. Fiir den Elementarbereich haben Bergner et al.
einen weiteren Prozessbereich hinzugefiigt, der auf eine Kompetenz ,,zur Explo-
ration und Bewusstmachung der dahinterliegenden informatischen Konzepte
und Absichten® abzielt (Bergner et al., 2018, S. 73). Dieser Prozessbereich — P(0)
Interagieren und Explorieren — beschreibt die Kompetenzen zur ErschliefSung
des Umgangs mit Informatiksystemen und deren Komponenten. Beispielsweise
soll durch Interaktion und Explorieren ein mentales Modell zur Funktionsweise
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dieser Systeme aufgebaut werden. Auch in dieser Beschreibung greifen Prozess-
und Inhaltsbereiche ineinander, da Informatikinhalte und entsprechende Prozes-
se, wie die Inhalte umgesetzt werden, eine Einheit bilden (siche Abbildung 1).

Abbildung 1: Zusammenspiel der Prozess- und Inhaltsbereiche fir informatische
Kompetenzen im Elementarbereich (aus: Bergner et al., 2018, S. 141,
CC BY-NC-ND 3.0)
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So zielt das Interagieren mit und Explorieren von Informatiksystemen (PO, I4)
darauf ab, Grundlagen tiber den Aufbau und die Funktionsweise von Informatik-
systemen zu erlangen. Dabei sollen die Kinder ,,[...] sich allgemeine und tber-
tragbare Strategien aneignen und sich zutrauen, ein unbekanntes System zu er-
kunden, und dabei auch iiber dessen Mdglichkeiten, Grenzen und Auswirkungen
nach|[...]denken.“ (Bergner et al., 2018, S. 159)

Das Modellieren und Implementieren von Algorithmen und Programmen
(P1, 12) zielt darauf ab, selbst Algorithmen zur Problemlsung zu entwickeln und
eine Verkniipfung informatischer Denk- und Arbeitsweisen zur eigenen Erfah-
rungswelt herzustellen (Gesellschaft fiir Informatik e. V., 2019).

In Inhaltsbereich fiinf (Informatik, Mensch und Gesellschaft) geht es darum,
Informatiksysteme in verschiedenen Kontexten wahrzunehmen und entspre-
chend fiir verschiedene Aufgaben auszuwihlen (Gesellschaft fiir Informatik e. V.,
2019). Eine Herangehensweise {iber das Interagieren und Explorieren (P0) kann
hier einen Zugang zu den vielféltigen Einsatzméglichkeiten von Informatiksyste-
men bieten (Bergner et al., 2018).

Prozessbereich vier (Kommunizieren und Kooperieren) beinhaltet den Aus-
tausch tiber Denk- und Herangehensweisen mit anderen sowie gemeinsames
informatisches Problemlésen (Gesellschaft fiir Informatik e. V., 2019). Bezogen
auf die Inhaltsbereiche 12, 14 und I5 bedeutet dies, dass Kinder im gemeinsa-
men Austausch Algorithmen entwerfen und umsetzen, sowie die gemeinsame
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effiziente Nutzung von Informatiksystemen und den Austausch dariiber auch in
verschiedenen Kontexten.

Die hier beschriebenen, grundlegenden Inhalte der Informatik lassen sich
mittels der oben dargestellten Entwicklungen der sogenannten digital Manipu-
latives oder auch iiber Geschichten mit Informatikbezug bereits spielerisch im
Kindergarten einbringen. Einen mdglichen Ansatz bietet das europiische Kin-
dergartenprojekt SEEDS.

Das Projekt SEEDS

Im Rahmen des europidischen Projekts SEEDS (Social Entrepreneurship Empowe-
ring Development in Preschools, Laufzeit 2018-2020) haben Wissenschaftler:in-
nen und Projektmanager:innen aus Zypern, Italien, Danemark und Deutschland
gemeinsam mit Kindergarten und deren Fachkriften den aktiven, produktiven
Umgang mit digitalen Medien erprobt und gefordert. In diesem Rahmen wurden
ein Toolkit sowie ein padagogisches Konzept entwickelt, mit dem informatische
Bildung im Elementarbereich umgesetzt werden kann.

Das SEEDS Toolkit

Das SEEDS Toolkit besteht u. a. aus einer Box, in der sich ein Bodenroboter (Bee-
Bot), Puzzleteile fiir dessen Wege und Kreide fiir die Gestaltung einiger Puzzletei-
le befinden. Hiermit lasst sich eine Startwelt aufbauen, in der beispielsweise eine
Biene von einer Wabe zur Blume und zuriick fahren kann (siehe Abbildung 2a).
Dazu muss der Roboter von den Kindern entsprechend programmiert werden.
Nach einer kurzen Einfithrung konnen die Kinder in kleinen Teams starten und
den Roboter durch seine Welt schicken. Um an die Lebenswelt der Kinder anzu-
kniipfen, kann zuvor mit der Frage gestartet werden, ob und woher Kinder Ro-
boter kennen. Bisherige Antworten umfassten hierbei Roboter aus Geschichten
wie Star Wars oder dhnlichem oder auch Rasenméh- sowie Staubsaugerroboter
aus der realen Welt. An letztere, die Bodenroboter, lasst sich mit dem Bee-Bot
wunderbar anschlielen, da sie eine dhnliche Funktionsweise aufweisen und fiir
die Kinder wird ein Bezug zur realen Welt erkennbar. Es wird erklért, was es
bedeutet, Roboter zu programmieren. Zentral ist hier zunéchst, dass Program-
mierung bedeutet, dem Roboter alles ganz genau zu sagen, weil er nur auf diese
Weise versteht, was er tun soll. Dazu lernen die Kinder zundchst einmal in der
grofSen Gruppe explorativ die generelle Funktionsweise des Bee-Bot kennen, be-
vor sie anschlieflend in ihren Kleingruppen und in den Beispielwelten mit den
Puzzleteilen den Roboter programmieren kénnen. Anschlielend kénnen die
Puzzleteile umgestaltet, umgebaut oder weggelassen werden, um eigene Welten
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zu kreieren, eigene Geschichten zu erzdhlen oder neue Ideen auszuprobieren
(siehe Abbildung 2b). So wurde in einer Gruppe von Vorschiiler:innen eine Welt
erfunden, in der mehrere Bienen gleichzeitig leben, indem sich zwei Teams zu-
sammenschlossen und ihre urspriinglichen Welten miteinander kombinierten.
Ebenso probierten sie, Bee-Bots Muster zeichnen zu lassen, indem sie einen Stift
am Roboter befestigten. Am Ende kommen die Kinder wieder zusammen und
berichten, was sie erlebt, entwickelt und Neues erfahren haben.

Abbildung 2a) Die Startwelt fur die Biene und b) eine von Kindern gebaute Welt

Das padagogische Konzept SEEDS

Im Rahmen des Projekts wurde aus diesem empirischen Vorgehen mit Beob-
achtungen und begleitenden Interviews ein pddagogisches Konzept abgeleitet.
Hierin sollen die Fachkrifte u.a. durch das Toolkit dabei unterstiitzt werden,
gemeinsam mit den Kindern Teil einer sogenannten ,,Experimentiercommuni-
ty“ zu werden, und zusammen zu explorieren und aktiv kreativ mit Informa-
tiksystemen umzugehen (Dittert et al., 2021). Dieses Konzept soll die Kinder
auf dem Weg vom Kennenlernen einer Technologie hin zum freien Einsatz der
Technologie begleiten und gleichzeitig den Fachkriften Sicherheit bieten, falls
benétigt. Unerfahrene oder mit Blick auf informatische Inhalte zuriickhaltende
Erzieher:innen kénnen bei Phase I beginnen und einen eher klar vordefinierten
Weg bei der Kldrung der Frage ,Was kann diese Technologie?” gehen. Dabei ste-
hen die grundlegenden Funktionen des Bee-Bot im Mittelpunkt: er kann Schritte
nach vorne und hinten machen, und er kann sich nach links und rechts drehen.
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Dies geschieht in diesem Konzept in der groflien Gruppe und hat noch keinen
konkreten Anwendungsbezug.

In der zweiten Phase wird das Potential der Technologie in einer konkreten
Situation erkundet und die Frage gestellt: ,Was kann diese Technologie noch?*
Der Rahmen hierfiir ist durch die Bienenwelt klar definiert und ldsst noch immer
wenig kreativen Spielraum. Dennoch wird bereits hier klar, dass es mehr als eine
richtige Losung gibt und dass verschiedene Arten der Programmierung zum Ziel
fithren. An dieser Stelle ist bereits eine Verbindung zur realen Welt erkennbar
(Wege von Bienen zu Blumen), die jedoch noch stark vorgegeben ist.

In Phase IIT steht dann die handelnde Person im Mittelpunkt und die Frage
»Was mochten wir, dass die Technologie macht?* Hier 6ffnet sich das Szenario von
der vorgegebenen Start-Ziel-Aufgabe hin zu einem offenen: Welche Geschichte
mochtest du mit der Technologie erzahlen? Die Kinder kénnen nun eigene Ideen
einbringen und einen Bezug zwischen der Technologie und der eigenen Welt her-
stellen. Jetzt stehen die Kinder und ihre Ideen und Fragen im Mittelpunkt, nicht
mehr die Technologie selbst und ihre Funktionsweise. Die Kinder bemalen die
Puzzleteile neu und ordnen sie anders an. Die vorgegebene Rechtecksform wird
aufgebrochen und neue Wege werden gebaut. Dadurch konnen fantasievolle Ge-
schichten entstehen, in denen die Biene Fréschen oder Drachen und Feuer aus-
weichen muss. Es konnen aber auch Geschichten aus dem eigenen Leben, wie der
Weg zum Kindergarten oder zur Oma, erzihlt werden. Und schliefSlich kénnen
die Geschichten auch weggelassen werden und freie Fragen exploriert werden,
wie beispielsweise, ob ich mit dem Roboter Muster erzeugen kann.

In der nichsten Phase beginnt der Kreislauf erneut, jedoch auf einem héheren
Niveau als in Phase I. Die Eingangsfrage lautet hier: ,Was mochten wir, dass die
Technologie noch macht?“ Dies kann ein neuer Kontext sein - ein anderer Ort
oder ein anderes Szenario, in dem die Technologie eine andere Rolle einnimmt.
Hier kann beispielsweise in einer Turnhalle exploriert werden, welche Neigung
eine Ebene haben darf, um den Roboter noch nach oben fahren zu lassen oder
welche Beschaffenheit das Material entsprechend braucht, damit dies noch funk-
tioniert.

Informatische Bildung mit dem SEEDS Toolkit

Das SEEDS Toolkit nutzt das urspriingliche Konzept des Bodenroboters (floor
turtle) in einer Umgebung, in der Kinder aktiv sind und fiir sich selbst bedeut-
same Geschichten erfinden konnen. Das Toolkit bietet {iber den Roboter hinaus
ein padagogisches Konzept, in dessen Rahmen informatische Bildung umgesetzt
werden kann. Der Bee-Bot selbst kann zunéchst als digitales Montessori-Material
verstanden werden, mit dem sich das abstrakte Konzept der Programmierung in
sehr einfacher Form umsetzen lasst. Das grundlegende Prinzip, dass {iber eine
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dem Roboter verstandliche Sprache mittels Programmierung genau mitzuteilen
ist, was er tun soll, kann hiermit aktiv vermittelt werden.

Die Erweiterung des Toolkits um gestaltbare Holzpuzzleteile, mit dem eine
konkrete Geschichte entwickelt werden kann, ldsst aus dem Bee-Bot digitales
Frébelmaterial werden. Dabei bieten die Holzpuzzleteile nicht nur die Méglich-
keit, diese selbst zu bemalen und damit den Inhalt der Geschichte zu bestimmen,
sondern auch, sie beliebig anzuordnen und damit Wege fernab einer vorgegebe-
nen Begrenzung zu ermoglichen. Hierdurch kénnen Kinder sich den Umgang
mit dem Roboter in verschiedenen Kontexten erschlieffen. Zudem kénnen sie
den Roboter Teil ihrer Welt werden lassen, indem sie ihn in Geschichten einbet-
ten, die ihrem Alltag oder ihrer Fantasie entspringen und die sich nicht in einer
vorgegebenen, fiktiven Welt abspielen.

Der hier geschaffene, kreativ-gestaltende Zugang zu Informatik ermoglicht
die aktive Auseinandersetzung mit grundlegenden informatischen Inhalten und
Prozessen. In Phase I des SEEDS Konzepts, dem anfinglichen Kennenlernen des
Bee-Bots in der Gruppe, steht die Frage ,Was kann diese Technologie?“ im Zent-
rum. Uber Interagieren und Explorieren (Prozessbereich P0) kénnen die Kinder
sich mit der Funktionsweise dieses speziellen Informatiksystems (Inhaltsbereich
I4) auseinandersetzen und herausfinden, was der Bee-Bot kann. In Phase II des
SEEDS Konzepts und mit der hier gegebenen Aufgabenstellung, die Biene den
Weg von der Wabe zur Blume und zuriick fahren zu lassen, entwickeln die Kin-
der selbst Algorithmen zur Losung eines speziellen Problems. Die Auseinander-
setzung mit der Frage ,Was kann diese Technologie noch?* wird durch die aktive
Programmierung des Roboters beschrieben. Aus informatischer Sicht dhnlich ist
die Verschiebung von der vorgebebenen Aufgabe zur eigenen Geschichte und
die Auseinandersetzung mit der Frage ,Was mochten wir, was die Technologie
macht? in Phase III des SEEDS Konzepts. Auch hier entwickeln die Kinder
selbst Algorithmen zur Losung von Problemen. In diesen beiden Phasen wird
das Modellieren und Implementieren (P1) von Algorithmen und Programmen
(12) umgesetzt. In Phase IV des SEEDS Konzepts soll die Technologie in einem
neuen Kontext exploriert werden (,Was wollen wir, was die Technologie noch
macht?“). Wihrend diese Phase wieder das Interagieren und Explorieren als Pro-
zess in den Mittelpunkt riickt (P0), verschiebt sich der Inhalt weg von der Weg-
programmierung hin zum Einsatz in verschiedenen Kontexten und zu diversen
Aufgabenstellungen. Hiermit besteht ein Ankniipfungspunkt zu Inhaltsbereich
I5 - Informatik, Mensch und Gesellschaft. Das gesamte SEEDS Konzept ist da-
rauf ausgerichtet, dass Kinder nicht allein arbeiten, sondern immer in Gruppen
von mindestens zwei Kindern, um neben Kreativitdt auch Kollaboration und
Kommunikation zu adressieren (Dittert et al., 2021; World Economic Forum,
2020). Dies macht gemeinsames Arbeiten und den Austausch dariiber notwendig
(P4: Kommunizieren und Kooperieren). Dieser Prozessbereich wird demnach
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ebenso adressiert, wihrend die Kinder das Informatiksystem kennenlernen (I4),
programmieren (I2) und in neuen Kontexten explorieren (I5).

Der Einsatz des SEEDS Toolkits ermdglicht also einen aktiven Zugang zu infor-
matischer Bildung, der bereits im Kindergarten moglich ist. Das hier dargestellte
Szenario wurde mit Kindern im Alter von 5-7 Jahren erprobt und entwickelt. Die
Zuordnung zu konkreten Inhalts- und Prozessbereichen der Informatik soll zeigen,
dass und wie diese im Elementarbereich adressiert werden kénnen. Die Erfahrung
aus dem SEEDS Projekt zeigt bei Betrachtung der laut der Empfehlungen der GI fiir
den Primarbereich angestrebten Kompetenzen, dass bereits einige der fiir das Ende
der 2. Klasse vorgesehenen Kompetenzen hier erworben wurden. So verwenden
die Kinder algorithmische Grundbausteine und beschreiben Algorithmen alltags-
sprachlich. Auflerdem interagieren sie zielgerichtet mit Informatiksystemen und
programmieren diese. Die Geschichten, die die Kinder mit dem SEEDS Toolkit
erfinden und umsetzen, zeigen, dass die Kinder diese speziellen Informatikkompe-
tenzen aufweisen. Eine zielgerichtete empirische Forschung zum konkreten Kom-
petenzerwerb mit dem SEEDS Toolkit steht noch aus.

Diskussion und Fazit

Das hier dargestellte SEEDS Toolkit beschreibt einen Ansatz fiir informatische
Bildung im Kindergarten. Das Material bietet Anstof3e zur aktiven Auseinander-
setzung mit informatischen Inhalten und ldsst gleichzeitig kreativen Freiraum
fiir eigene, personlich bedeutsame Ideen. Die Verbindung von Programmierung
eines Bodenroboters mit dem Erzéhlen einer eigenen Geschichte unterstiitzt eine
spielerisch-gestaltende Herangehensweise, wie es im Kindergarten seit seiner Er-
findung durch Frobel eine lange Tradition hat. Das Toolkit im hier beschriebenen
Einsatz wird daher als digitales Frobelmaterial klassifiziert.

Wihrend Papert den Computer als universelle Maschine betrachtet, die fiir
verschiedene Lernzwecke einsetzbar ist (Papert, 1980), zielt der Einsatz des
Roboters gemeinsam mit dem erweiternden Material hier auf einen konstruk-
tionistischen Zugang zu informatischer Bildung ab. Im Fokus stehen hier neben
Algorithmen und Programmierung (P1, I2) zunéchst das Explorieren des Infor-
matiksystems (PO, I4) sowie sein weiterer moglicher Einsatz in verschiedenen
Kontexten auflerhalb von Geschichten auf Puzzleteilen (PO, I5). Es zeigt sich,
dass diese Inhalte bereits in einem sehr jungen Alter vermittelbar sind und infor-
matische Bildung nicht erst in der Grundschule stattfinden muss.

Das bereitgestellte Material kann zur aktiven Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen Kombinationen informatischer Inhalte und Prozesse eingesetzt
werden. Dabei zeigte sich bisher, dass Kindergartenkindern diese Auseinander-
setzung gelingt und dass dabei informatische Kompetenzen sichtbar werden.
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Dennoch fehlt es an dieser Stelle an empirischer Forschung, die sich detailliert
dem Erwerb informatischer Kompetenzen wihrend dieser SEEDS- Aktivitit wid-
met. Beziiglich der Programmierkompetenz konnte der Einfluss der Sichtbarkeit
des laufenden Programms, wie es beispielsweise Blue-Bot oder Cubetto ermog-
lichen, von Interesse sein. Das Verstdndnis algorithmischer Grundbausteine wie
Wiederholung konnte durch die visuelle Begleitung gefordert werden, was je-
doch empirisch zu untersuchen ist.

Das SEEDS Toolkit fokussiert in seiner Anwendung auf bestimmte Informa-
tikinhalte und -prozesse und deckt nicht alle in der Literatur herausgearbeiteten
informatischen Kompetenzen fiir den Elementarbereich ab (vgl. Bergner et al,,
2018). Es existieren jedoch zahlreiche weitere Materialien, die sich hierfiir eignen
und die zur aktiven Auseinandersetzung anregen. So kénnen Materialien von
Helly Ruby fiir den Aufbau eines Computers oder fiir die Auseinandersetzung
mit Daten und Information genutzt werden. Pixelbilder, wie sie in verschiedenen
Materialsammlungen (z.B. IT2 school*, Experimentierkiste Elementarinforma-
tik"®, Computer Science unplugged') enthalten sind, kénnen ebenso als Herange-
hensweise fiir den Bereich Information und Daten (I1) dienen. Materialien dieser
Art sind vielféltig und werden stetig erweitert.

Neben der Erforschung aktuell existierender Materialien ist es eine weitere
Aufgabe, basierend auf diesen Erkenntnissen weitere Zugéinge zu finden, mit
denen informatische Bildung im Elementarbereich gelingen kann. Dazu konnen
zundchst die groffen Ideen nach Bell et al. oder die von Schwill benannten funda-
mentalen Ideen herangezogen werden und deren Umsetzung im Kindergarten
adressiert werden (Bell et al., 2018; Schwill, 1993).

Mit dem SEEDS Toolkit konnte gezeigt werden, dass informatische Bildung
im Sinne Frobels im Kindergarten umgesetzt werden kann. Dabei bildet es je-
doch nicht das gesamte Spektrum an Informatikinhalten fiir den Elementarbe-
reich ab und ist daher lediglich als eine Teillosung einer grofieren Gesamtaufgabe
zu verstehen.

Fiir eine ganzheitliche informatische Bildung im Elementarbereich braucht
es neben Konzepten und Ideen fiir weitere Inhalte vor allem Raum und Zeit.
Eine weitere Ressource, die in diesem Kapitel kaum beleuchtet wurde, sind die
péadagogischen Fachkrifte, die eben jene Prozesse begleiten und anregen sol-
len. Wihrend das padagogische Konzept in SEEDS sich mit derartigen Fragen
teilweise befasst, braucht es neben Zeit auch einen festen Platz in der Aus- und
Fortbildung padagogischer Fachkrifte, um langfristig informatische Bildung im
Elementarbereich zu verankern. SchlieSlich braucht es mehr als eine Bilderbuch-
geschichte, um im Kindergarten Sandburgen zu programmieren.

14 https://www.wissensfabrik.de/it2school/, abgerufen am 13.05.2024
15 https://www.uni-bamberg.de/feli/experimentierkiste/, abgerufen am 13.05.2024
16 https://classic.csunplugged.org/, abgerufen am 13.05.2024
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Tafel, Kreide, Tablet: Digitale Medien im
Mathematikunterricht

Robert Weinhandl, Branko Andi¢, Cornelia S. GrofRe &
Christoph Helm

Das vorliegende Kapitel beschreibt unterschiedliche Rollen digitaler Technologien
im Mathematikunterricht und deren Beitrag zu einem modernen und interaktiven
Lernumfeld. Digitale Technologien werden nicht {iberall mit derselben Geschwin-
digkeit in den Mathematikunterricht integriert, jedoch besteht Einigkeit iiber die
prinzipielle Notwendigkeit, digitale Werkzeuge zu nutzen. Dieser Beitrag beleuch-
tet Einsatzmoglichkeiten der Software GeoGebra, die das Lernen durch eine Ver-
bindung von digitalen und real-weltlichen Umgebungen bereichern kénnen und
mathematische Konzepte mit alltiglichen Situationen verkniipfen konnen. Darii-
ber hinaus wird an Beispielen erlautert, wie Technologien wie Augmented Reality
und 3D-Druck neue Wege eréftnen kénnen, um Mathematik visuell zu erkunden
und zu verstehen, indem sie ein aktives und experimentierendes Lernen férdern.
Die Auseinandersetzung mit realen Problemen in Form mathematischer Model-
lierungsprozesse ermoglicht es den Schiiler:innen, abstrakte Konzepte greifbar zu
machen und kreative Losungsansitze zu entwickeln. Der Einsatz offener Aufga-
benstellungen in Verbindung mit kontinuierlichem Feedback unterstiitzt ein tief-
greifendes Verstandnis und die Entwicklung mathematischer Kompetenzen.

Einleitung

Wihrend einige Expert:innen (Lavicza et al., 2022) davon sprechen, dass ein im-
mer breiteres Spektrum an digitalen Technologien im Mathematikunterricht zur
Anwendung kommt, beschreiben andere (Clark-Wilson et al., 2020) diesen Inte-
grationsprozess als schleppend. Fast alle Expert:innen sind sich jedoch einig, dass
moderne Technologien fiir zeitgeméafies Mathematiklernen unerlésslich sind. So
betonen etwa Weinhandl et al. (2022a), dass Schiiler:innen beim Erlernen mathe-
matischer Inhalte durch die Verwendung von Technologien profitieren konnen.
Zudem verweisen Weinhandl et al. (2022a) in diesem Kontext darauf, dass dem
Technologieneinsatz in Lehrplinen und bildungspolitischen Dokumenten zu-
nehmende Bedeutung eingerdumt wird.

Allerdings ist das Lernen mathematischer Inhalte in technologiereichen und
gestiitzten Lernumgebungen ein komplexer Prozess (Sinclair, 2020). Um geeig-
nete Ansitze und Werkzeuge dafiir zu entwickeln, erkunden die Linz School of

73



Education der Johannes Kepler Universitat Linz und das GeoGebra Development
Center gemeinsam, wie Technologien das Lernen von Mathematik im digitalen
Zeitalter erleichtern konnen (Lavicza et al., 2022). Durch die Zusammenarbeit
von technologischer und (fach-) didaktischer Forschung hat sich GeoGebra in
den letzten Jahren von einer dynamischen Geometriesoftware zu einem modula-
ren Mathematiksystem entwickelt, in dem verschiedene mathematikspezifische,
aber auch fachunabhingige Apps gebiindelt und verbunden sind. Dieses Biindel
an Apps kann unter anderem dafiir genutzt werden, um im Mathematikunterricht
das Lernen in analogen und real-weltlichen sowie digitalen Umgebungen zu ver-
binden. Nach Weinhandl et al. (2020) kann dieses Verbinden von real-weltlichen
mit digitalen Umgebungen dazu beitragen, dass mathematische Konzepte mit au-
thentischen, realen Situationen verkniipft werden, wodurch die Schiiler:innen die
Relevanz und Anwendbarkeit der Mathematik in jhrem téglichen Leben besser
erkennen konnen. Weiters konnen Schiiler:innen in solchen Umgebungen unter-
stiitzt werden, reale Probleme zu mathematisieren, wodurch abstrakte mathema-
tische Konzepte fiir Schiiler:innen greifbarer und damit sowohl verstandlicher als
auch sinnvoller werden (Weinhandl et al., 2020). Nach Borba et al. (2016) konnen
Schiiler:innen durch die Simulation realer Szenarien im Mathematikunterricht
mit digitalen Werkzeugen, wie virtuellen Manipulatoren und Modellierungs-
werkzeugen, interaktive Erfahrungen machen, die praktische Anwendungen der
Mathematik in Bereichen wie Technik, Finanzen und Wissenschaft widerspie-
geln. Fuller et al. (2020) ergénzen in diesem Zusammenhang, dass die Integration
von realen Daten und Problemen in den Mathematikunterricht mithilfe digitaler
Tools den Schiiler:innen helfen, wichtige Fahigkeiten wie Datenanalyse, statisti-
sche Argumentation und mathematische Modellierung zu entwickeln.

Das Ziel dieses Beitrags ist es aufzuzeigen, wie eine solche Verbindung aus-
sehen und wissenschaftlich begriindet werden kann. Hierzu wird ein spezieller
Fokus auf das mathematische Modellieren gelegt. Im folgenden Abschnitt 2 wird
das Lernen mathematischer Inhalte in theoretische Uberlegungen hinsichtlich
der Verbindung digitaler und real-weltlicher Umgebungen eingebettet, und es
wird erlautert, wie Objekte und Prozesse der realen Umwelt mathematisch mo-
delliert und mathematisiert werden kénnen. In Abschnitt 3 befassen wir uns
damit, wie aus einem abstrakten mathematischen Modell ein konkret greifbares
Artefakt gefertigt werden kann. Im letzten Abschnitt skizzieren wir, wie digitale
Werkzeuge zum Dokumentieren der Arbeitswege verwendet werden kénnen.

Theoretische Uberlegungen
Es folgt ein Uberblick iiber eine Auswahl relevanter Theorien. Wir beginnen mit

allgemeinen Theorien zu Konstruktivismus sowie der Cognitive Load Theory
und behandeln sodann auch mathematik-spezifische Theorien wie die Theory of
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Spatial Cognition. Ein einschlagiger theoretischer Hintergrund ist das Konzept
des Konstruktivismus, welches davon ausgeht, dass Lernende ihr Verstdndnis
und Wissen aktiv durch Erfahrungen aufbauen (fiir einen Uberblick siehe Thom-
pson, 2020). AR und 3D-Druck kénnen interaktive und praktische Erfahrungen
bieten, was ein Oberflichenmerkmal konstruktivistischer Lernumgebungen dar-
stellt (Sommerauer & Miiller, 2014).

Weiters ist die Cognitive Load Theory (z. B. Paas et al., 2003) durch die direkte
Adressierung kognitiver Ressourcen beim Lernen in diesem Zusammenhang von
grofer Bedeutung. Diese Theorie postuliert, dass die Qualitét von Lernprozessen
wesentlich dadurch beeinflusst wird, wie die beschrinkte Kapazitat des Arbeits-
gedichtnisses genutzt wird: Lernen wird dann gefordert, wenn das Arbeitsge-
déachtnis nur wenig mit ,aufgabenfernen® Inhalten belastet wird (,extraneous
cognitive load), und demgegeniiber Raum bleibt fiir lernspezifische und lern-
forderliche kognitive Aktivititen (,germane cognitive load“). Es kann argu-
mentiert werden, dass AR und 3D-Druck das Potenzial haben, aufgabenferne
kognitive Belastung zu reduzieren, indem sie konkrete Visualisierungen bieten,
und dass dadurch das Verstdndnis mathematischer Konzepte verbessert werden
kann (Nanda et al., 2022). Hierbei ist allerdings zu beachten, dass das Ausmaf3
der ,,aufgabenfernen” kognitiven Belastung durch das Aufzeigen von Details aber
auch steigen kann; insofern ist Sorge zu tragen, dass Veranschaulichung nicht mit
einer Ablenkung durch irrelevante Details einhergeht.

Dariiber hinaus ist die Affordance Theory (Gibson, 1977) bei der Erforschung
des Einsatzes von AR und 3D-Druck im Mathematikunterricht von Bedeutung,
indem sie unterstreicht, wie Technologie Moglichkeiten zum Handeln und Ler-
nen bietet. Indem sie konkrete visuelle Eindriicke und haptische Erfahrungen
ermoglichen, bieten AR und 3D-Drucktechnologien einzigartige Moglichkeiten,
die das Engagement der Schiiler:innen, die Interaktion und die Erforschung ma-
thematischer Konzepte auf eine Art und Weise fordern konnen, die mit tradi-
tionellen Methoden nicht oder nicht einfach mdglich sind (Chen & Lai, 2021;
Pujiastuti & Haryadi, 2022). Ein Beispiel hierzu ist das digitale Darstellen von
geometrischen Figuren und Korper sowie die damit verbundene Moglichkeit,
mithilfe technologischer Werkzeuge diese Figuren und Korper beliebig rotieren
zu lassen. Weiters ermoglichen Technologien, dass geometrische Objekte beliebig
vergrofert oder verkleinert werden kénnen.

Kombinieren von analogem und digitalem Lernen — a bridge over
troubled water
Eine Verbindung zwischen realen Situationen oder Objekten und dem Ma-

thematiklernen kann wéhrend mathematischer Modellierungsprozesse her-
gestellt werden. In einfachen Worten bedeutet mathematische Modellierung,
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ein reales Modell auf Basis einer realen Situation zu erstellen und dieses reale
Modell dann in ein mathematisches Modell umzuwandeln. Beispiele hierzu
sind etwa Modellierungen der Mathematischen Briicke des Queens’ College in
Cambridge. Die reale Situation bildet die Briicke in Cambridge; entsprechend
Informationen zu dieser Briicke kann ein reales Modell dieser Briicke in einer
kleinen Version angefertigt werden. Dieses reale Modell der Briicke ist noch
immer greifbar, jedoch in verkleinerter und vereinfachter Form. Entsprechend
dieser vereinfachten Version konnen nun mathematische Funktionen verwen-
det werden, um ein mathematisches Modell der Briicke zu erstellen, welches
sodann nicht mehr direkt greifbar ist. Anschlieflend kann das mathematische
Modell mathematisch untersucht werden, was zu mathematischen Ergebnissen
tithren sollte, die zu einem besseren Verstdndnis der tatsachlichen realen Situ-
ation oder des realen Objekts beitragen (Blum, 1993; Blum & Leiss, 2007; Do-
err & Lesh, 2011). Dieser Prozess wird oft mithilfe eines Modellierungszyklus
veranschaulicht (siehe Abbildung 1).

Abbildung 1: Mathematischer Modellierungsprozess adaptiert nach Blum und
Leiss (2007)

Verstehen, Kenstruieren
Vereinfachen, Strukturieren
Mathematisieren
Mathematisch Arbeiten
Interpretieran

Validieren

. Darlegen

Mathematisches Modell
& Problem

bop LB it i el el g

Reale Situation &

reales Problem

Realitét Mathematik

Auch wenn vielfach betont wird, dass das Herstellen von Verbindungen zwischen
Realitat und Mathematik ein wichtiges Ziel ist, so wird doch vielfach beklagt,
dass sich die Schiiler:innen sehr schwer damit tun (fiir einen Uberblick siehe
z.B. Verschaffel et al., 2020). Eine grof3e Zahl an Studien untersuchte Moglich-
keiten, Schiiler:innen zu unterstiitzen (z.B. Fitzpatrick et al., 2019; Grofle, 2014,
2015, 2017, 2018, 2022; Krawitz et al., 2022; Mevarech et al., 2010; Schukajlow
et al., 2015; Weyns et al., 2017; Zottl et al., 2010), jedoch blieb der Erfolg die-
ser Interventionen zum Grof3teil begrenzt. Ein komplementarer Ansatz, Model-
lierungskompetenzen zu fordern, kann darin gesehen werden, durch den Ein-
satz von Technologien (wie beispielsweise AR und 3D-Druck) die Entwicklung
raumlicher Vorstellungen zu unterstiitzen und somit Modellierungsanforderun-
gen zu reduzieren. Auf diese Weise wird zudem erméglicht, die mathematischen
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Modellierungen selbst auf ein hoheres, im konkreten Fall auf ein mathematisch
anspruchsvolles und gleichzeitig informationsreicheres Niveau zu heben.

Nach Weinhandl und Lavicza (2021) wird der Modellierungskreislauf durch
die Integration von Technologien in den Mathematikunterricht zu einer Model-
lierungs-Spirale (sieche Abbildung 2). Der Ubergang von einem Kreis zu einer Spi-
rale bedeutet, dass die mathematischen Modelle, die mathematische Arbeit und
schliefllich die mathematischen Ergebnisse auf einem hoheren Niveau sind, als
wenn diese Prozesse mit einem Papier-und-Stift- Ansatz durchgefithrt werden wiir-
den. Eine mogliche Technologie, um die Verbindung zwischen realen Situationen
oder Objekten und der Mathematik zu erleichtern, ist die Software GeoGebra, wel-
che auch in den von uns vorgestellten konkreten Beispielen verwendet wird.

Abbildung 2: Mathematische Modellierungs-Spirale nach Weinhandl und
Lavicza (2021)
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Hinsichtlich des eingangs erwahnten Beispiels der Mathematischen Briicke
(siehe Abbildung 3, oben) bedeutet dies, dass durch einen Papier-und-Stift-An-
satz das Erstellen einer Skizze der Briicke und das darauffolgende Finden und
Anpassen einer mathematischen Funktion arbeits- und zeitaufwendig ist. Dies
hat zur Folge, dass die Lernenden nur eine oder sehr wenige Mathematisierun-
gen, mathematische Modelle und mathematisches Arbeiten (siche Abbildung 1,
Schritte 3, 4 und 5) im Unterricht behandeln konnen. Mithilfe von mathema-
tischen Technologien, in unserem konkreten Fall vor allem dynamischer Geo-
metrie-Software sowie Computer-Algebra-Systemen, kénnen die Lernenden bei
operationalen und prozeduralen Prozessen unterstiitzt werden. Diese Unterstiit-
zung kann einerseits bewirken, dass mehr zeitliche Ressourcen fiir die Schritte 3,
4 und 5 (siche Abbildung 1) zur Verfiigung stehen, was zu einer grofleren Viel-
falt an mathematischen Modellen und Arbeiten fithren sollte. Andererseits bieten
mathematische Technologien den Lernenden auch direkte Riickmeldungen hin-
sichtlich der Passung von mathematischen Modellen und realem Modell.
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Die Vorteile der Verbindung von mathematischer Modellierung und Lern-
prozessen sowie mathematischen Technologien wie GeoGebra sind darin zu
sehen, dass (1) eine bessere Verbindung zwischen konkreten und abstrakten
Konzepten hergestellt werden kann (Lieban & Lavicza, 2019), (2) Reflexionen
und Diskussionen iiber Unterschiede zwischen den jeweiligen Modellen und der
realen Welt stattfinden konnen und (Weinhandl & Lavicza, 2021), (3) Lernende
fiir authentische und reale Probleme motiviert bzw. interessiert werden und die
Auseinandersetzung damit sinnvoller finden als die Arbeit mit abstrakten Pro-
blemen (Vos, 2011). Eine Moglichkeit, authentische Probleme in das schulische
Mathematiklernen zu integrieren, stellt die bereits erwéhnte Mathematische Brii-
cke dar (siehe Abbildung 3). Basierend auf Informationen zur Mathematischen
Briicke kann ein reales Modell der Mathematischen Briicke im Klassenzimmer
nachgebaut werden (Abbildung 3, mittig) und sodann mathematisch als Funk-
tionsgleichung modelliert werden (Abbildung 3, unten).

Abbildung 3: Reale Situation: Modell und mathematisches Modell der realen Situation
basierend auf einer Mathematischen Briicke (Weinhandl & Lavicza, 2021)

f(x)= —10.6-cosh[ - j+14.5
1.4

Bei der Kombination von realen Situationen und technologiegestiitztem Mathe-
matiklernen ist es entscheidend, dass die Aufgaben offen gestaltet sind, um die
Lernenden zu ermutigen, aktiv zu arbeiten, zu experimentieren und mehrere
kreative Losungen zu finden (Digel & Roth, 2020; Lieban et al., 2018; Lieban &
Lavicza, 2019; Weinhandl & Lavicza, 2021). Obwohl es von zentraler Bedeutung
ist, moderne Technologien wie GeoGebra und das Mathematiklernen zu kombi-
nieren, um das Auffinden mehrerer kreativer Losungen zu férdern, sollen Aufga-
ben fiir alle Lernenden klar und verstiandlich formuliert sein (Lieban & Lavicza,
2019). Dariiber hinaus sollen Aufgaben so gestellt werden, dass die Lernenden
leicht an ihr Vorwissen ankniipfen konnen (Lieban & Lavicza, 2017). Die For-
mulierung der Aufgaben soll aber nicht vorwegnehmen, welche mathematischen
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Konzepte beim Losen zu verwenden sind (Weinhandl & Lavicza, 2021). Hinsicht-
lich der Mathematischen Briicke im Unterricht bedeutet dies, dass die Schiiler:in-
nen die Aufgabe erhalten, ein Modell der Mathematischen Briicke zu erstellen
und dieses Modell dann mithilfe von geeigneten mathematischen Funktionen zu
untersuchen. Der Mehrwert, den der Einsatz moderner Technologien gegeniiber
Papier-und-Stift- Ansétzen bietet, ist, dass die Lernenden beim Erstellen des ma-
thematischen Modells und beim mathematischen Arbeiten unterstiitzt werden.
Einerseits werden die Lernenden dabei unterstiitzt, Funktionstypen zu finden,
die reale Objekte beschreiben kénnen, andererseits plottet die Technologie den
Graphen der Funktion, so dass der Grad der Ubereinstimmung zwischen Graph
der Funktion und realem Objekt visuell erkennbar wird. Auf diese Weise erhalten
die Schiiler:innen unmittelbares Feedback, ohne dass sie (mit einer Vielzahl von
zeitaufwendigen Zwischenschritten) die Graphen selbst konstruieren miissen.
Die Konzentration kann auf das tatsichliche Lernziel gelegt werden (in diesem
Fall: mathematisches Modellieren), und eine Ablenkung durch nebengeordnete
Lernziele (z.B. Skizzieren von Graphen) kann vermieden werden. Im Sinne der
Cognitive Load Theory (z.B. Paas et al., 2003) kann argumentiert werden, dass
freiwerdende kognitive Ressourcen fiir lernbezogene Aktivititen genutzt werden
kénnen.

Dariiber hinaus werden durch die Nutzung von modernen Technologien auch
zeitliche Ressourcen frei, welche es ermoglichen, dass unterschiedliche mathe-
matische Modelle erstellt werden und dadurch auch unterschiedliche mathema-
tische Funktionen zur Anwendung kommen kénnen. Ebenso kann das Nutzen
von modernen Technologien dazu beitragen, dass rechenintensive mathemati-
sche Modelle erstellt werden oder mathematische Funktionen zur Anwendung
kommen, welche nicht im Lehrstoff des Lehrplans ausgewiesen sind. Dadurch
kann Schiiler:innen ein tieferer Einblick in die Mathematik gewéhrt werden, als
es die Lehrstoffgebiete der Lehrpline vorsehen.

Als Nebenprodukt haben alle Schiiler:innen unabhingig von Vorwissen oder
mathematischer Begabung die Chance, eine gute Losung zu finden, was auch hin-
sichtlich der Forderung des Selbstwirksamkeitskonzepts positive Auswirkungen
haben kann. Es entstehen hier vielfaltige Moglichkeiten zur Differenzierung im
Unterricht, indem allen Schiiler:innen ermdglicht wird, zwar an denselben Auf-
gaben aber doch auf ihrem Niveau zu arbeiten - ein und dieselbe Aufgabenstel-
lung kann mit mathematisch geringerer oder hoherer Préazision mit mehr oder
weniger anspruchsvollen Methoden bearbeitet werden. Insbesondere fiir mathe-
matisch begabte Schiiler:innen erdéffnen sich hier Moglichkeiten, sich mit mathe-
matischen Themen zu beschiftigen, welche nicht Teil des Lehrplans sind, und in
die grofie weite Welt der Mathematik hineinzuschnuppern. Im Konkreten kann
dies bedeuten, dass das Gros der Lernenden mathematische Funktionen, welche
aus dem Unterricht bekannt sind und folglich dem Lehrplan der jeweiligen Klas-
se entsprechen, zum Modellieren und mathematischen Arbeiten verwenden. Am
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Beginn der Sekundarstufe IT konnten dies fiir die Mathematische Briicke quad-
ratische oder abschnittsweise definierte Funktionen sein. Mathematisch interes-
sierte Lernende konnen dariiber hinaus auch mit mathematischen Funktionen
experimentieren, welche nicht dem Lehrplan und/oder der Schulstufe entspre-
chen. Moglichkeiten die Mathematische Briicke betreffend sind Wurzelfunktio-

nen wie zum Beispiel f (x) =+/—x* +b mit beR" oder das Benutzen des Cosi-

e+eX

nus hyperbolicus mit der Funktion g(x) = —cosh(x) +b=————+b (siche
Abbildung 4). 2

Abbildung 4: Mathematische Modellierung einer selbstgebauten Mathematischen
Briicke mithilfe von GeoGebra (Weinhandl & Lavicza, 2021)
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Anhand der Verkniipfung von Technologie und Mathematik ist es den Lernen-
den weiters moglich, sofortiges Feedback zu erhalten. Dieses Feedback kann sich
auf Zwischenschritte oder das Endprodukt des Lernprozesses (z.B.: Ist meine
Antwort korrekt?), oder auf weitere Schritte im Lernprozess (z.B.: Wie konnen
wir dies mathematisch darstellen?) beziehen. Solches Feedback kann von Tech-
nologien, Klassenkolleg:innen oder der Lehrperson bereitgestellt werden (Wein-
handl et al., 2021b; Weinhandl & Lavicza, 2021).

Gemaf vieler Expert:innen (Digel & Roth, 2020; Donevska-Todorova et al.,
2020; Lavicza et al., 2018; Lieban & Lavicza, 2017; Weinhandl & Lavicza, 2021)
wird ein dreistufiger Prozess empfohlen, wenn es um die Verkniipfung von Tech-
nologie und Mathematik geht: (1) Daten zu realen Situationen sammeln, (2) di-
gitale mathematische Modelle auf Basis dieser Daten erstellen und (3) mathe-
matische Modelle und Informationen aus mathematischen Modellen mit der
realen Situation vergleichen. Dieser gesamte dreistufige Ansatz oder Teile dieses
Prozesses konnen je nach Zielvorstellung wiederholt werden. Hinsichtlich der
mathematischen Untersuchungen der Mathematischen Briicke bedeutet dieser
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Dreischritt, dass die Lernenden zuerst Informationen zur Mathematischen Brii-
cke online und/oder in der Realitit ssmmeln und dann ein Modell der Mathema-
tischen Briicke bauen. Darauthin wird das Modell der Mathematischen Briicke
mithilfe von GeoGebra untersucht, damit schlussendlich gepriift werden kann,
inwiefern die gewéhlten mathematischen Modelle adidquat sind.

Fiir Lernende kann es hilfreich sein, in Gruppen zu arbeiten, wenn das Ma-
thematiklernen in technologiegestiitzten Lernszenarien mit realen Situationen
oder Objekten erfolgt. Die Zusammenarbeit kann Lernenden dabei helfen, sich
gegenseitig Feedback und Unterstiitzung zu geben oder sich gegenseitig zu mo-
tivieren (Weinhandl et al., 2021b; Weinhandl & Lavicza, 2021). Insbesondere er-
offnet die Zusammenarbeit auch die Moglichkeit, Fragen zu stellen, Antworten
zu geben und Antworten zu erhalten, und verschiedene Ansétze der Lernenden
konnen sich gegenseitig erginzen und bereichern, was insgesamt dem Lernerfolg
sehr zutriglich sein kann (fiir einen Uberblick siehe z.B. Grofle, 2022). Aller-
dings ist zu beachten, dass der Lernfortschritt auf Gruppenebene vom Lernfort-
schritt auf individueller Ebene abweichen kann (Kozlov & Grofle, 2016). Dariiber
hinaus trigt die Zusammenarbeit mit Klassenkolleg:innen in Gruppen dazu bei,
dass Lernende keine Angst vor Fehlern haben, was besonders wichtig ist, wenn
es darum geht, reale Probleme und das Mathematiklernen in einer technologie-
gestiitzten Umgebung zu kombinieren (Weinhandl & Lavicza, 2021). In einem
Umfeld, in dem frei von Angst vor Fehlern gearbeitet werden kann, eréffnen sich
auch vielfiltige Moglichkeiten, explizit aus Fehlern zu lernen - beispielsweise
durch gemeinsames Reflektieren dariiber, warum etwas falsch ist, wie man es
richtig machen konnte, oder wie die Aufgabenstellung geandert werden miisste,
damit die erarbeitete Losung tatsachlich korrekt ware (siehe z. B. Grofie & Renkl,
2007). Der Vorteil des Technologienutzens in diesem Stadium des Lernprozes-
ses liegt darin, dass die Lernenden mithilfe der Technologien unterschiedliche
mathematische Funktionen schnell plotten kénnen und dadurch unmittelbar
Riickmeldungen erhalten, ob die gewéhlte Funktion dafiir geeignet ist, das rea-
le Modell mathematisch zu modellieren. Weiters vereinfacht das Benutzen von
Technologien die Anpassung gewahlter Funktionen an das reale Modell durch
ein Verandern bestimmter Parameter.

Im Fall der Mathematischen Briicke kann das Arbeiten in Kleingruppen so-
wohl beim Bau des Modells der Mathematischen Briicke als auch beim mathe-
matischen Untersuchen des Modells hilfreich sein. Beim mathematischen Unter-
suchen des Modells kann ein Arbeiten in Gruppen einerseits Vorteile bringen,
wenn die Lernenden noch nicht im Umgang mit der Technologie geiibt sind.
Andererseits kann ein Arbeiten in Gruppen dazu fiihren, dass mathematisch
anspruchsvollere Modelle des Modells der Mathematischen Briicke entwickelt
werden, die in Einzelarbeit nicht gefunden worden wiren. Der Mehrwert des
Technologienutzens im Vergleich zu einem Papier-und-Stift-Ansatz liegt darin,
dass die Technologien die Moglichkeiten des Benutzens von mathematischen
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Funktionen vergrofiern und dadurch den Lernenden einen grofieren Moglich-
keitsraum zur Verfiigung stellen, welcher als Gruppe erkundet werden kann.
Durch die Verkniipfung von technologiegestiitztem Mathematiklernen mit
realen Situationen oder Objekten werden verschiedene Kompetenzen wie funk-
tionales, dynamisches und korrelatives Denken trainiert (Digel & Roth, 2020).
Vereinfacht gesagt bedeutet dies, dass die Lernenden erkennen kénnen, dass bei
Funktionen jedem Element der Definitionsmenge genau ein Element der Wer-
temenge zugeordnet wird, dass es bei stetigen Funktionen bei einer Anderung
der Elemente der Definitionsmenge zu einer graduellen Anderung der Elemente
der Wertemenge kommt und dass schlussendlich Funktionsgleichung und Funk-
tionsgraph als Reprisentanten derselben Funktion begriffen werden. Ebenso ist
davon auszugehen, dass den Lernenden die mathematische Erforschung realer
Situationen oder Objekte in digitalen Lernumgebungen helfen, Funktionalititen
und Beziehungen von Objekten zu erkennen und zu analysieren (Lieban & Lavic-
za, 2017) sowie informelle, nicht lehrplanmifige, kreative mathematische Kom-
petenzen zu trainieren (Lieban et al., 2018; Weinhandl & Lavicza, 2021).

Digitale und analoge Labyrinthe im Mathematikunterricht

Nebst dem traditionellen Durchlauf eines Modellierungskreislaufs oder einer
Modellierungs-Spirale, mit dem Startpunkt bei der realen Situation, vereinfacht
das Nutzen von digitalen Technologien auch den Start beim mathematischen
Modell. Im folgenden Abschnitt wird eben dieser Start in Verbindung mit Laby-
rinthen und damit verbundenem 3D-Druck zum Stirken von raumlicher Vor-
stellungskraft vorgestellt.

Auch wenn Labyrinthe urspriinglich oft dazu dienten, Objekte oder Men-
schen zu verstecken (Ulbrich et al., 2021), konnen sie aber auch verwendet wer-
den, um Kompetenzen der raumlichen Vorstellung und des logischen Denkens
zu trainieren und zu priifen (z.B. Chamizo & Rodrigo, 2019; Da Costa et al.,
2021; Delahaye et al., 2015; Gehrke et al., 2018). In den untenstehenden Aufga-
ben werden Labyrinthe hauptsachlich verwendet, um die rdumliche Vorstellung
und das rdumliche Denken von Schiiler:innen der Sekundarstufe spielerisch zu
trainieren. Des Weiteren sollen die Aufgaben als informelles Diagnoseinstrument
tiir Lehrkréfte dienen. Vor allem aber sollen die Aufgaben Schiiler:innen helfen,
ihre eigenen Fihigkeiten in der rdumlichen Vorstellung und des rdumlichen
Denkens zu evaluieren.

Auflerdem konnten Labyrinthe und Aufgaben, die sich mit Labyrinthen be-
schiftigen, verwendet werden, um Schiiler:innen zu motivieren, ihr Interesse fiir
kognitiv anspruchsvolle Themen zu foérdern und um den Lehr- und Lernprozess
unterhaltsamer zu gestalten, indem er um spielerische Elemente erweitert wird
(Koupritzioti & Xinogalos, 2020). Dabei konnen durch den Einsatz von AR und
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3D-Druck wesentliche Verbesserungen im Vergleich zu einem rein analogen
Arbeiten erreicht werden (Cahyana et al., 2017). AR und 3D-Druck erméglichen
es, dass konkrete Objekte (Labyrinthe) erstellt werden oder mithilfe eines digi-
talen Gerites in das Klassenzimmer geholt werden. AR-Technologien ermogli-
chen den Lernenden sodann, sich im Objekt zu bewegen sowie Perspektiven und
Maf3stab des Objekts mit wenigen Fingerbewegungen am Screen zu verdndern.
Ein Andern von Perspektive oder Maf3stab ist auch bei der Mathematischen Brii-
cke moglich und konnte das nidhere Untersuchen der Mathematischen Briicke
durch Schiiler:innen unterstiitzen; nota bene: Das Uberqueren eines realen Flus-
ses mithilfe eine AR-Briicke ist fiir Nichtschwimmer:innen nicht geeignet.

Viele Studien (z.B. Amir et al., 2020; Qomario et al., 2022; Salinas & Pulido,
2016) haben gezeigt, dass AR-Anwendungen das rdumliche Vorstellungsvermo-
gen im Mathematikunterricht verbessern kdnnen. Durch die Integration von AR-
Technologien in Lernumgebungen kénnen Schiiler:innen mit mathematischen
Konzepten direkt interagieren und hierdurch ihr rdumliches Vorstellungsver-
mogen trainieren und verbessern. Zu dhnlichen Urteilen kommen auch Studien,
welche sich mit 3D-Druck und Mathematik-Lernen befassen (z. B. Ng et al., 2022;
Ng & Ferrara, 2019). Nebst einer Forderung des raumlichen Vorstellungsvermo-
gens und der Geometrie-Kompetenzen konnten positive Auswirkungen auf den
Bereich Analysis (calculus) sowie in den Bereichen digitale Kompetenzen, design
thinking oder die Aktivitit der Schiiler:innen betreffend festgestellt werden (Ng
et al., 2022; Ng & Ferrara, 2019).

Labyrinth-Aufgaben konnen Schiiler:innen beispielsweise dabei helfen, den
Umgang mit 3D und AR-Technologien zu lernen und dabei die Vorteile, aber
auch die potenziellen Probleme solcher Technologien zu erfahren. Durch eine
spielerische Herangehensweise wird es ermdglicht, eine solide Basis zu schaffen,
auf der in nachfolgenden Lehr- und Lernsettings Technologien starker formali-
siert zum Einsatz kommen kénnen (Kangas, 2010; Spikol & Milrad, 2008; Zhou,
2017).

Durch das Modellieren und das darauffolgende 3D-Drucken eines Labyrinths
kénnen die Schiiler:innen die Beziehung zwischen der Anzahl an Eingdngen/
Ausgangen des Labyrinths und der minimalen Anzahl an Prismen, welche nétig
sind, um das Labyrinth zu konstruieren, identifizieren. Eine einfache Strategie,
um den Weg aus einem Labyrinth zu finden, ist eine Hand auf eine Wand des
Labyrinths zu legen und dieser Wand bis zum Ausgang des Labyrinths zu folgen.
Schiiler:innen kdnnen diese Strategie selbst erarbeiten, indem sie den Prozess des
3D-Drucks genau beobachten, da sich die Diise des Druckers entlang der Wén-
de des Labyrinths bewegt. Nachdem die Strategie von den Schiiler:innen identi-
fiziert wurde, wiére ein néchster sinnvoller Schritt, in Gruppen zu diskutieren,
warum diese Strategie bei vielen Labyrinthen anwendbar ist und bei welchen La-
byrinthen diese Strategie zu Problemen fiihren kénnte. Der Vorteil der Verwen-
dung von analogen, digitalen und 3D-Druck-Werkzeugen in diesen Aufgaben ist,
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dass die Lehrkraft und die Schiiler:innen gemeinsam die Ansétze des Lernprozes-
ses erarbeiten konnen. Lernansatze in diesem Zusammenhang konnen sein, dass
man vom Konkreten (3D-Druck-Objekt) zum Abstrakten (mathematisches Mo-
dell des Objekts) geht oder vice versa. Die Kollaboration zwischen Lehrkraft und
Schiiler:innen kann realisiert werden, indem die Lehrkraft angibt, welche Repri-
sentationen des Labyrinths (siehe Abbildung 5) ausgewahlt werden oder indem
den Schiiler:innen die verschiedenen Reprasentationen vorgelegt werden und sie
die Darstellung nach den eigenen Bediirfnissen und Praferenzen auswihlen.

Abbildung 5: Zweidimensionales, dreidimensionales und 3D-gedrucktes Modell des
Labyrinths

Die im Folgenden dargestellte Aufgabe, die sich mit der Verbindung von Labyrin-
then, digitalen 3D/AR-Technologien und dem 3D-Druck beschiftigt, ist darauf
fokussiert, die raumliche Vorstellung und das rdumliche Denken von Schiiler:in-
nen zu trainieren. Das Lehren von ridumlicher Vorstellung und raumlichem
Denken sollte die allgemeinen mathematischen Fihigkeiten und die spezifischen
geometrischen Fihigkeiten von Schiiler:innen fordern. Da die geometrischen
Fahigkeiten von Schiiler:innen in den Lehrplinen der Sekundarstufe I (z.B.: Fi-
guren und Korper, Volumen und Oberfliche von Korpern, Darstellen von Kor-
pern) und der Sekundarstufe II (z.B.: Vektoren und analytische Geometrie im
Raum) thematisiert werden, konnen die untenstehenden Aufgaben sowohl mit
Schiiler:innen der Sekundarstufe I als auch der Sekundarstufe II bearbeitet wer-
den. Der spielerische/spielbasierte Ansatz des Trainings der raumlichen Vorstel-
lung und des rdumlichen Denkens kénnte dazu beitragen, dass junge Schiiler:in-
nen nicht tiberfordert und dltere Schiiler:innen nicht gelangweilt sind.

In dieser Aufgabe ist der Schrégriss eines spezifischen Labyrinths gegeben
(sieche Abbildung 6, rechte Seite). Nun miissen die Schiiler:innen herausfinden,
von welcher Seite das Labyrinth betrachtet wird. Hierfiir sollen die Schiiler:in-
nen eine Dropdown-Box verwenden, um selbst die eigene Losung zu validieren.
Wenn die Uberpriifen-Schaltfliche geklickt wird, erhalten die Schiiler:innen
die Information, ob die ausgewahlte Perspektive korrekt war. Darauffolgend er-
scheint eine Neue-Aufgabe-Schaltfliche, welche nach dem Anklicken eine andere
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Perspektive desselben Labyrinths erscheinen lasst, sodass die Schiiler:innen ihre
rdaumliche Vorstellung und ihr rdumliches Denken erneut auf die Probe stellen
konnen. Je nach Priferenz der Lehrkraft kann diese Applikation auch so ein-
gestellt werden, dass angezeigt wird, wie viele von den bearbeiteten Aufgaben
korrekt waren. Die Lehrkraft kann weiters den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe
erhohen, indem sie selbst Aufgaben mit Labyrinthen im Schréagriss von unten
austeilt (siehe Abbildung 7).

Abbildung 6: Schragrisse des Labyrinths und die damit verbundenen Aufgaben

Abbildung 7: Position im Labyrinth unter Hilfestellung des AR-Software und dem
3D-gedruckten Modell
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In dieser Aktivitit werden die Schiiler:innen mit der Hilfe von AR-Software und
einem mobilen Gerit ins Innere des Labyrinths gesetzt. Die Schiiler:innen sollen
dabei identifizieren, wo sie sich genau im Labyrinth befinden. Um diese Aufgabe
zu bewiltigen, wird den Schiiler:innen entweder der Grundriss des Labyrinths
auf Papier oder der 3D-Druck des Labyrinths zur Verfiigung gestellt (siehe Abbil-
dung 7). Die Lehrkraft kann nun entscheiden ob die Perspektive der Schiiler:in-
nen fixiert ist und sie so ihre Position, aber auch die Blickrichtung mithilfe eines
Pfeiles markieren miissen, oder ob die Schiiler:innen die Ansicht um ihre eigene
Achse verdndern kénnen, um die Position im Labyrinth zu finden.

Auch hier wird den Schiiler:innen das Labyrinth mittels AR-Software und
ihren digitalen Geréten zur Verfiigung gestellt. Die Schiiler:innen erhalten die
Aufgabe, sich mithilfe ihres Mobilgerits innerhalb des AR-Labyrinths zu bewe-
gen und Schitze zu finden, die mit einem Kreuz markiert werden (siche Abbil-
dung 8, links). Wenn die Schiiler:innen den Schatz gefunden haben, sollen sie
diesen auf der Karte markieren (sieche Abbildung 8, rechts). Wird der Schatz mit
einem Kreuz richtig markiert, erscheint ein neuer Schatz an einer anderen Stelle
im Labyrinth und die Schiiler:innen miissen diesen erneut suchen und markie-
ren.

Abbildung 8: Blick in das Labyrinth und Karte des Labyrinths wahrend der Schatzsuche

Das dargestellte Beispiel folgt der basalen padagogischen Regel, dass Schiiler:in-
nen von einfachen zu komplizierten Aufgaben tibergehen sollen (Loughran,
2013). Interessant wire zu untersuchen, wie Schiiler:innen das Labyrinth mit-
hilfe der AR-Anwendung lésen und basierend auf dieser Erfahrung ein 3D-
Modell oder eine Skizze des Labyrinths erstellen. Darauf aufbauend kann die
Lehrkraft begriindete Vermutungen anstellen, entsprechend welcher Ansdtze
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unterschiedliche Lernende raumliches Vorstellungsvermogen und Kompeten-
zen aufbauen.

Die oben prasentierten Beispiele konnen ebenso als Praxismaterial fiir AR-
Technologien verwendet werden. Wenn Schiiler:innen die obenstehenden Auf-
gaben losen, lernen sie gleichzeitig den Umgang mit AR-Technologien. Diese
technischen Fihigkeiten der Schiiler:innen konnen im Anschluss verwendet
werden, um spezifische Themen des Lehrplans, wie der Umgang mit Korpern,
welche durch Quader und Pyramiden zusammengesetzt sind (fiir die Sekundar-
stufe I, siehe Abbildung 9, links), aber auch Kegelschnitte oder die Bestimmung
der Distanz zwischen einem Punkt und einer Geraden im Raum (fiir die Sekun-
darstufe II, Abbildung 9, mittig und rechts) zu thematisieren.

Abbildung 9: Verwendung von AR-Technologien flur lehrplanbezogene Inhalte

Dokumentieren analoger und digitaler Mathematik-Lernleistungen

Technologiegestiitztes Lernen, in welchem digitale und realweltliche Lernumge-
bungen und Artefakte verbunden werden, sollte auch entsprechend dokumen-
tiert werden. Fiir diesen Zweck eignen sich nach van Treeck et al. (2013) vor allem
ePortfolios. Eine Softwarelosung fiir ein ePortfolio, welches besonders fiir das Do-
kumentieren des Mathematiklernens geeignet ist, ist GeoGebra Notes. GeoGebra
Notes wurde urspriinglich als Whiteboard-Software entwickelt, um Benutzer:in-
nen die Moglichkeit zu geben, Stiftfunktionen und interaktive GeoGebra-Anwen-
dungen in einer Software zu kombinieren (Ahrer et al., 2020; Hohenwarter & Hofs-
tatter, 2017). Nach Ahrer et al. (2020) und Weinhandl et al. (2021a) kann GeoGebra
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Notes jedoch auch zusitzlich zum Whiteboard-Ansatz auf Tablets oder Laptops
von Lernenden und Lehrenden verwendet werden (siche Abbildung 10). Die Nut-
zung von GeoGebra Notes auf Tablets oder Laptops erleichtert nach Ahrer et al.
(2020) und Weinhandl et al. (2021a) den Lernprozess u.a. insofern, dass Lernende
und Lehrende Handschrift, Texte, Videos oder andere Dateiformate sowie Geo-
Gebra-Anwendungen in einer Software verwenden und die einzelnen Elemen-
te interaktiv in GeoGebra Notes verbinden konnen. Durch dieses Kombinieren
von unterschiedlichen Dateiformaten wie Bildern und Videos sowie Texten und
Gleichungen wie auch GeoGebra-Anwendungen kann es erleichtert werden, dass
AR- oder 3D-Druck-Lernartefakte in einer dynamischen Art festgehalten werden.
Weitere Moglichkeiten und Vorteile von GeoGebra Notes als ePortfolio-Software
werden am Ende des Abschnitts umfangreicher erldutert.

Abbildung 10: Exemplarische Verwendung von Handschrift und GeoGebra Werkzeugen
in GeoGebra Notes
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GeoGebra Notes kann als Werkzeug auf vielfaltige Weise von Lernenden und
Lehrenden genutzt werden. Lehrpersonen kénnen GeoGebra Notes verwen-
den, um Unterrichtsstunden vorzubereiten. Hinsichtlich AR- und 3D-Druck-
Lehr-Lern-Sequenzen konnen die Lehrpersonen mithilfe von GeoGebra Notes
Lern-Artefakte vorbereiten und den Schiiler:innen zur Verfiigung stellen. Diese
konnen sodann die vorbereiteten Lern-Artefakte in Einzel- oder Gruppenarbeit
weiter bearbeiten und von der Lehrperson iiber GeoGebra Notes Feedback er-
halten. Zudem koénnen mithilfe von GeoGebra Notes seitens der Lehrenden so-
wie Lernenden Unterrichtsinhalte dokumentiert und Dokumentationen geteilt
werden (Ahrer et al., 2020).

Wie die oben beschriebene Funktion kann GeoGebra Notes ganz allgemein als
Software fiir ein ePortfolio genutzt werden (Weinhandl et al. 2021a; Weinhandl &
Lavicza, 2021). Ein Vorteil der Verwendung von GeoGebra Notes als ePortfolio-
Software besteht darin, dass die einzelnen Elemente der jeweiligen ePortfolios
dynamisch verkniipft werden konnen. Die dynamische Verbindung der einzel-
nen Komponenten eines GeoGebra Notes-Portfolios ermoglicht den Lernenden
die Darstellung mathematischer Sachverhalte als Funktionen, Tabellen, Grafiken
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oder in einem Computeralgebrasystem und die Verkniipfung verschiedener Dar-
stellungen mathematischer Sachverhalte miteinander. Diese interaktive Verkniip-
fung unterschiedlicher Darstellungen mathematischer Sachverhalte bedeutet,
dass sich, beispielsweise bei einer Anderung der Parameter einer Funktion, die
Werte der verbundenen Tabelle und Grafik automatisch und zeitgleich dndern
(siehe Abbildung 11).

Abbildung 11: Ergebnisse aus den Arbeiten von Lernenden, wobei GeoGebra Notes als
ePortfolio-Software verwendet wurde
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Nach Weinhandl et al. (2021a) ermdglicht die Interaktivitit von GeoGebra Notes,
dass ePortfolios auch nach Fertigstellung von den Lernenden dynamisch bleiben,
was einen Vorteil von GeoGebra Notes als ePortfolio-Software im Vergleich zu
anderen Softwarelgsungen wie WordPress oder Weebly darstellt, bei denen das
fertige ePortfolio grofitenteils ein statisches Produkt ist.

Ein weiterer Vorteil bei der Verwendung von GeoGebra Notes als mathema-
tische ePortfolio-Software besteht laut Weinhandl et al. (2019; 2021a) darin, dass
nicht-mathematische spezifische Elemente wie Bilder, PDF-Dateien oder Web-
seiten problemlos in die GeoGebra Notes-Umgebung integriert werden kénnen.
Die Integration solcher Informationsquellen erleichtert den Lernenden, reale
Fragestellungen oder Probleme in das ePortfolio einzubetten. In diesem Zusam-
menhang erleichtert GeoGebra Notes auch das Dokumentieren von Lernleistun-
gen in AR oder von 3D-Druck-Artefakten.

Weiters ist ein Vorteil von GeoGebra Notes, dass es sich um eine browser-
basierte Software handelt, wodurch es vergleichsweise wenige technische Bar-
rieren hinsichtlich der Nutzung gibt, weder innerhalb noch auflerhalb des Klas-
senzimmers (Ahrer et al., 2020; Hohenwarter & Hofstitter, 2017; Weinhandl &
Lavicza, 2021). Die Kombination einer browserbasierten Whiteboard-Software,
die Lernende auch auf Tablets und Notebooks verwenden konnen, bedeutet u.a.,
dass es keine grafischen oder Layout-Einschrinkungen gibt, wenn GeoGebra
Notes als ePortfolio genutzt wird, wie es beispielsweise bei Mahara der Fall ist
(Weinhandl et al., 2019; Weinhandl et al., 2021a).

Zusammenfassend ist GeoGebra Notes ein digitales Werkzeug, das Lehrenden
und Lernenden ermdglicht, Handschrift, digitale Dokumente und mathematische
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Apps in einer Umgebung zu nutzen und die verschiedenen Elemente dieser Um-
gebung miteinander zu verkniipfen. GeoGebra Notes kann sowohl zur Vorbe-
reitung und Dokumentation einzelner Unterrichtsstunden als auch tiber einen
langeren Zeitraum als ePortfolio verwendet werden.

Fazit

Digitale Medien eroffnen eine breite Palette an Moglichkeiten, die sich insbeson-
dere dann als erfolgversprechend erweisen, wenn es darum geht, Verbindungen
zwischen Mathematik und Realitdt zu betonen, und wenn raumliche Vorstellun-
gen unterstiitzt werden sollen. Nicht zuletzt bieten digitale Tools, die spezifisch
auf das Fach Mathematik zugeschnitten sind, vielfaltige Moglichkeiten, wie Lern-
fortschritte und Lernergebnisse dokumentiert werden konnen. Auch wenn Ta-
fel und Kreide sicherlich weiterhin ihre Berechtigung im Mathematikunterricht
behalten werden, bieten digitale Tools aber zusatzliche Moglichkeiten, die nicht
nur das Lernen selbst unterstiitzen konnen, sondern auch die Freude, die dabei
erlebt wird.
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Zur Forderung erfahrungsbasierten
kollaborativen Lernens von
NEET-Jugendlichen durch die Produktion
von Erklarvideos
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Petra Drews-Milalkovits

Abstract

Der Beitrag stellt ein Lehr-Lern-Arrangement zur Foérderung der beruflichen
Kompetenzen von NEET-Jugendlichen durch die Erstellung von Erkliarvideos
vor. Das Konzept basiert auf Kolbs Modell des erfahrungsbasierten Lernens und
zielt darauf ab, die Reflexions- und Konzeptualisierungsphasen durch praktische
Erfahrungen zu unterstiitzen. Besonders fiir Jugendliche, die Schwierigkeiten
beim (Wieder-)Einstieg in den Arbeitsmarkt haben, bietet die Videoproduktion
eine motivierende und zugangliche Methode zur Entwicklung ihrer Fahigkeiten.
In der Produktionsschule des BFI Oberosterreich in Steyr wurde das Lehr-Lern-
Arrangement im ersten Halbjahr 2019 implementiert. Jugendliche aus verschie-
denen Fachbereichen, wie Holz, Metall, Gastronomie/Service und EDV/Biiro,
produzierten mithilfe von Apple iPads und der Software iMovie Erklarvideos
tiber ihre Tétigkeiten. Der Beitrag berichtet iiber die Konzeption, Durchfithrung
und Evaluation dieser Interventionen anhand mehrerer Fallstudien. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Videoproduktion eine didaktisch sinnvolle Ergédnzung zum
fachpraktischen Unterricht sein kann und von den Lernenden als durchwegs
positive, motivierende und sinnhaltige Lernaktivitit wahrgenommen wird.

Einleitung

Eine grofie Herausforderung in berufsbildenden Einrichtungen fiir Jugendliche ist
die Unterstiitzung der Entwicklung der Lernenden hin zu reflektiert handelnden
Individuen, die bei ihren Entscheidungen in der Lage sind, die Bediirfnisse einer
groferen Gruppe zu berticksichtigen. Insbesondere fiir Jugendliche, die der Grup-
pe der NEETs (Not in Education, Employment or Training) (Mascherini et al. 2012)
zuzurechnen sind, stellt sich die Frage, wie diesen Angebote gemacht werden kon-
nen, die zur Bildung derartiger Kompetenzen beitragen kénnen, die den (Wieder-)
Einstieg in ein institutionalisiertes Arbeitsverhaltnis fordern konnen (Beck, 2015).
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Erfahrungsbasiertes Lernen (Kolb, 1984) ist ein Lernmodell, das die Bildung
von Handlungskompetenz in einem bestimmten Problemfeld entlang von vier
Phasen eines zyklischen Lernprozesses erklart. Es eignet sich insbesondere zur
Erklarung von praxisorientierten Lernvorgangen und zeigt, dass zur nachhal-
tigen Kompetenzentwicklung Reflexions- und verallgemeinernde Konzeptbil-
dungsschritte notwendig sind. Diese sollen die am Einzelfall gemachte praktische
Erfahrungen generalisierbar und transferierbar machen. Lernende durchlaufen
die Schritte des Lernzyklus nach Kolb (1984) aber nicht in jedem Fall, sondern
bendtigen initial Unterstiitzung vor allem in den erwéhnten starker kognitiv
orientieren Reflexions- und Konzeptualisierungsschritten.

Ein wesentlicher Einflussfaktor fiir die erfolgreiche Durchfithrung die-
ser Schritte ist die Verfiigbarkeit einer motivationsférdernden Lernumgebung.
Entsprechend der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Ryan &
Deci (2000) sind hier vor allem die Sicherstellung einer hohen Kompetenz- und
Autonomiewahrnehmung der Lernenden sowie deren wahrgenommene soziale
Einbindung relevant. Werden Mafinahmen gesetzt, die derartige Rahmenbedin-
gungen gewdhrleisten, kann das erfolgreiche Durchlaufen der oben beschrie-
benen Schritte des Lernzyklus nach Kolb eher gewdhrleistet werden. Im Sinne
des oben formulierten {ibergeordneten Ziels muss also eine Lernunterstiitzung
angeboten werden, die Jugendlichen (insbesondere aus der Gruppe der NEETs)
ein Durchlaufen der kognitiv orientierten Phasen des erfahrungsbasierten Lern-
zyklus nach Kolb (1984) ermoglicht und diesen dabei eine im Sinne der Selbst-
bestimmungstheorie motivierende Arbeitssituation bietet.

Aus dem Bereich der akademisch orientierten Lehre existieren Fallstudien
(etwa Ellis, Lee & Tham, 2004; Hakkarainen, 2011; Hung, Keppell & Jong, 2004;
Pirhonen & Rasi, 2017), die darauf hinweisen, dass die Erstellung von Videos
tiber Projektverldufe und -ergebnisse forderlich auf die Durchfiihrung von Refle-
xionsprozessen wirkt. Bei entsprechenden Arbeitsauftrigen, etwa dem Anspruch
an allgemein verstdndliche Erklarungen eines Arbeitsprozesses in Form eines
Erkldrvideos (Feurstein, 2017; Wolf, 2015), kann auch eine Unterstiitzung der
generalisierenden Konzeptbildung angenommen werden. Herausfordernd ist in
diesem Kontext die technische Umsetzung der Erstellung derartiger Videos, die
bis vor einigen Jahren durch die eingesetzten Werkzeuge hohe medientechnische
Kompetenz voraussetzte und damit im Sinne der Kompetenzwahrnehmung in
der hier adressieren Zielgruppe kontraproduktiv wirkte.

Dieser Kompetenzanspruch hat sich mit der allgegenwirtigen Verfiigbar-
keit mobiler Gerdte mit leistungsfihigen Kamerasystemen und entsprechender
Software-Unterstiitzung heute soweit relativiert, dass ein Einsatz von Videopro-
duktion zur Férderung erfahrungsbasierten Lernens als niederschwellige Inter-
vention zur Férderung individueller Kompetenzentwicklung im oben beschrie-
benen Sinn machbar erscheint. Dabei wird Jugendlichen die Aufgabe gestellt,
ein fiir Laien allgemein verstdndliches Erklarvideo iiber einen ihnen vertrauten
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praktischen Arbeitsprozess zu erstellen. Das Ziel einer derartigen Intervention
ist, zur Reflexion ihrer eigenen Handlungen und deren Konsequenzen im Lich-
te der Bediirfnisse anderer Personen, namlich der mit dem Arbeitsprozess nicht
vertrauten Zielgruppe, zu befdhigen. Dabei muss ein sozio-technischer Unter-
stiitzungsrahmen geboten werden, der es den Jugendlichen ermdéglicht, selbst-
bestimmt (im Sinne der Autonomiewahrnehmung) und selbsttitig (im Sinne der
Kompetenzwahrnehmung) kollaborativ (im Sinne der sozialen Eingebunden-
heit) die Erstellung dieser Videos durchzufiihren (Scott, 2014).

Der vorliegende Beitrag berichtet tiber die Konzeption und den Einsatz einer
derartigen Intervention in der Produktionsschule des BFI OO in Steyr. Die Pro-
duktionsschule ist eine Einrichtung zur beruflichen Vorqualifizierung von Ju-
gendlichen mit Bildungsverldufen und sozio-kulturellen Hintergriinden, die
einen Einstieg in den ersten Arbeitsmarkt erschweren. Im Rahmen des Besuchs
der Produktionsschule wihlen Jugendliche einen von mehreren Fachbereichen
(Holz, Metall, Gastronomie/Service, EDV/Biiro), in dem sie erste praktische
Arbeitserfahrung sammeln. Ziel ist die Qualifikation hin zur Befdhigung, sich
fiir eine Lehr- oder Arbeitsstelle am ersten Arbeitsmarkt bewerben zu konnen.
Im Verlauf des ersten Halbjahres 2019 wurden in der dortigen Holzwerkstitte
mehrfach Interventionen wie hier beschrieben gesetzt, in deren Rahmen Jugend-
liche - mit Apple iPads und der Software iMovie ausgestattet — Erklarvideos tiber
ihre Arbeit erstellten, die zukiinftigen Teilnehmer:innen einen Einblick in die
Angebote der Produktionsschule ermoglichen sollte.

In den folgenden Abschnitten skizzieren wir die Erkenntnisse aus Arbeiten,
denen dhnliche Uberlegungen zugrunde liegen, und leiten daraus die konstituti-
ven Anforderungen an das Lehr-Lern-Arrangement ab, das die Basis fiir die kon-
kreten Umsetzungen in der Produktionsschule bildet. Abschnitt 3 beschreibt das
Design des Lehr-Lern-Arrangements auf Basis der in den zweiten Abschnitten
identifizierten Anforderungen. Anschlieflend berichten wir tiber die Erprobung
der vorgeschlagenen Intervention im praktischen Einsatz anhand mehrerer illus-
trativer Fallstudien. Abschlieflend fassen wir die aus unserer Sicht verallgemei-
nerbaren Erkenntnisse zusammen und legen so die Grundlage fiir die weitere
Entwicklung und Untersuchung des vorgeschlagenen Interventions-Konzeptes.

Verwandte Arbeiten

Die Produktion von Videos als Mittel zur Unterstiitzung von Lernprozessen wird
in der wissenschaftlichen Literatur seit Anfang der 2000er-Jahre rezipiert und
sowohl als Untersuchungsgegenstand als auch als pddagogische Interventions-
methode diskutiert. Das Auftreten erster Arbeiten in diesem Bereich (etwa Ellis
et al,, 2004; Hung et al., 2004) deckt sich zeitlich mit der Entwicklung breit ver-
fiigbarer und kostengiinstiger digitaler Videotechnik, die hier als grundlegender
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Ermoglicher derartiger Ansétze angesehen werden kann. Ein vermehrtes Auf-
treten einschlagiger Arbeiten kann ab etwa 2014 identifiziert werden (etwa Ellis
et al. (2004) oder Thomas & Marks (2014)), was wiederum eine zeitliche Koha-
renz mit der steigenden Verbreitung von mobilen Endgeriten mit hoher Auf-
nahmequalitdt und Rechenkapazitit aufweist, die es ermdglichen, eine Video-
verarbeitung und -verbreitung direkt vom mobilen Endgerét aus durchzufiihren.
Der private Besitz derartiger Gerite durch Jugendliche (v.a. Smartphones) bzw.
Initiativen zur Ausstattung von Bildungseinrichtungen vor allem mit Tablets er-
moglicht erst die Umsetzung einschlagiger didaktischer Szenarien und befordert
damit auch die Auseinandersetzung damit in der praxisorientierten Lehr- und
Lernforschung.

Eine umfassende Studie zum Stand der Forschung zum Einsatz von Video-
produktion durch Lernende zu fachdidaktischen Fragestellungen bietet Snel-
son (2018). Auf Basis einer Analyse von 61 Arbeiten, die zwischen 2006 und 2017
publiziert wurden, identifiziert die Autorin einen Bias hin zur Untersuchung von
Einsatzszenarien im hochschulischen Bereich (80% der Studien). Thematisch
konnten Schwerpunkte im Sprachunterricht, den Gesundheitswissenschaften
und der Lehrer:innenbildung identifiziert werden (zusammen 56 % der Studien).
Fachpraktische Fragestellungen, wie sie hier betrachtet werden, wurden in etwa
5% der Studien betrachtet. Die Zielsetzung der Videoproduktion wurde in 30 %
der Studien mit der Forderung der auch hier angestrebten Forderung von Refle-
xionsprozessen identifiziert. Die Vermittlung von Fachinhalten als Produktions-
ziel stand bei 46 % der Studien im Vordergrund, die iibrigen Zielsetzungen sind
in unterschiedlichen Aspekten der Medienkompetenzentwicklung anzusiedeln.
Generell identifiziert die Autorin eine Tendenz, Videoproduktion durch Stu-
dierenden als sinnvolle Erginzung im fachpraktischen Unterricht zu verstehen.
Einschriankend diagnostiziert die Autorin einen Mangel an theoretischer Fun-
dierung der beschriebenen Interventionen, die es erschweren, Erklarungs- und
Wirkmodelle fiir die beobachteten Effekte zu identifizieren.

Im Folgenden fassen wir die Kernaussagen von Arbeiten zusammen, die der
vorliegenden Arbeit dhnliche Zielsetzungen aufweisen, auf motivationale Fakto-
ren eingehen und/oder konzeptuelle Einordnungsversuche bzgl. der lernférdern-
den Wirkung der Videoproduktion durch Lernende versuchen.

Hakkarainen (2011) und Hung et al. (2004) untersuchen die Rolle von ler-
nenden-generierten Videos im Rahmen von projekt-basiertem Lernen, also
Lernprozessen, in denen diese durch die (iiblicherweise kollaborative) Arbeit an
einem gegebenen Problem situiert und praxis-orientiert geférdert werden sol-
len. Wahrend Hung et al. (2004) die Video-Produktion selbst als Lerngegenstand
betrachten, betont Hakkarainen (2011) die Forderung von Wissenserwerb und
Reflexionsprozessen durch die Produktion von Videos. In beiden Fillen wurden
die Lernenden angeleitet, konzeptuelles Wissen in Videos aufzubereiten, eine un-
mittelbare Handlungsorientierung des Videoinhalts war nicht gegeben.
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Eine Reihe von Arbeiten (Ellis et al., 2004; Gallardo-Williams et al., 2020,
Haltenberger et al., 2021; Pirhonen & Rasi, 2017; Ramos et al., 2022; Sari et al.,
2020; Thomas & Marks, 2014; Yeh et. al., 2020) untersucht explizit den Einsatz
von Videos zur Vermittlung von handlungsorientierten Inhalten in unterschied-
lichen Dominen (etwa Mechanik, soziale Arbeit oder dem Erlernen von Fremd-
sprachen). Insbesondere stellen sie einen instruktionalen Anspruch an die pro-
duzierten Videos, Konsument:innen sollen also aus dem Video die Umsetzung
bestimmter Handlungen nachvollziehen und ggf. selbst umsetzen konnen. Die
konzeptuelle Argumentation ist in allen Fillen am Prinzip des Lernens durch
Lehren (Martin & Oebel, 2007) orientiert, in der Lernende durch die Notwendig-
keit einer Vermittlung selbst bereits erworbener Kenntnisse oder Fahigkeiten zu
einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand motiviert werden
sollen. Pirhonen und Rasi (2017) erwahnen hier insbesondere auch den motiva-
tionsfordernden Charakter der Videoproduktion, die positive Emotionen her-
vorrufen wiirde und unter anderem zur einer hohen Kompetenzwahrnehmung
und einem Gefiihl sozialer Eingebundenheit fithren wiirde. Sie identifizieren
aulerdem die wahrnehmbare Relevanz der Aufgabenstellung (im Sinne einer
klar artikulierten Einsatzperspektive des produzierten Videos) und eine addquate
Unterstiitzung des Medienproduktionsprozesses insbesondere bei diesbeziiglich
unerfahrenen Lernenden als wichtige Einflussfaktoren fiir den Erfolg des Ein-
satzes von lernenden-generierten Videos im Rahmen von problem-orientierten
Lernprozessen.

Slopinski (2016) setzt sich in seiner Studie ebenfalls mit der motivationalen
Wirkung der Produktion von Erklarvideos auseinander und betont die Selbst-
bestimmtheit des Produktionsprozesses als kritischen Faktor. Die Produktion ist
hier eingebettet in ein Lernarrangement, das als Digital Storytelling bezeichnet
wird und die Rolle des Rechercheprozesses, also der Sammlung der Rohmate-
rialien betont. Insbesondere betont der Autor auch den durch das fertiggestellte
Produkt erméglichten Transferprozess an Dritte im Rahmen weiterer Bildungs-
prozesse, der gleichzeitig als Reflexionsschritt fiir die urspriinglichen Produ-
zent:innen eingesetzt werden kann, wenn diese mit Dritten in Austausch treten.
Derartige Feedback-Prozesse sieht auch Feurstein (2017) in seinem didaktischen
Konzept vor, mit dem er lernenden-produzierte Erklarvideos in die Hochschul-
lehre einbettet.

Zusammenfassend kénnen hier also mehrere konkrete Empfehlungen fiir
die Einbettung der Videoproduktion durch Lernende in Lehr-Lern-Arrange-
ments identifiziert werden. Im Einzelnen sind dies (a) die Verankerung der
Videoproduktion in einer konkreten praktischen Aufgabenstellung, (b) das
Vorhandensein eines klar formulierten Arbeitsauftrags und (c) einer klaren Nut-
zungsperspektive der produzierten Ergebnisse. In der Umsetzung ist (d) eine be-
darfsgerechte Unterstiitzung in der Medienproduktion und (e) die Moglichkeit
zum Einholen von Feedback durch Peers oder Dritte wichtig fiir die Férderung
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von Reflexionsprozessen. Auf Basis dieser Ergebnisse diskutieren wir nun im fol-
genden Abschnitt das Design des fiir unsere Zielsetzung vorgeschlagenen Lehr-
Lern-Arrangements.

Design des Lehr-Lern-Arrangements

Das im Folgenden vorgeschlagene Lehr-Lern-Arrangement basiert auf dem An-
spruch, die Reflexions- und Abstraktionsprozesse, die im Rahmen von erfah-
rungsbasiertem Lernen durchschritten werden sollen (Kolb, 1984), in einer fiir
die Zielgruppe zugénglichen und motivierenden Form zu erméglichen und zu
unterstiitzen. Aus diesem Anspruch und den in Abschnitt 2 identifizieren Anfor-
derungen an die Gestaltung der Interventionen leiten wir im Folgenden das De-
sign des Lehr-Lern-Arrangements ab. Das Lehr-Lern-Arrangement ist als Kom-
ponente eines erfahrungsbasierten Lernzyklus konzipiert und soll die dort als
wesentliche Voraussetzung zur Bildung eines abstrakten Konzeptverstindnisses
notwendige Phase der ,Reflective Observation“ unterstiitzen. Im von Kolb vor-
geschlagenen Modell ist diese dem konkreten Handeln (,,Concrete Experience®)
nachgelagert und dient dem Erkennen, der Bewusstmachung und dem Bewerten
von Verhalten, Mustern und Auffilligkeiten im konkreten Handeln.

Der Produktion eines Erklarvideos ist deshalb notwendigerweise eine eige-
ne Beschiftigung mit dem geplanten Gegenstand des Videos vorgelagert. Der
Prozess der Planung und Produktion des Videos dient dann als Katalysator des
Reflexionsprozesses, in dem durch die zu treffenden Relevanz- und Abbildungs-
entscheidungen der eigentliche Lerngegenstand (also das, was wihrend der ,,Con-
crete Experience® erlebt wurde) nochmals im Detail betrachtet werden muss.

Im Folgenden beschreiben wir die Elemente des Lehr-Lern-Arrangements
und deren Zusammenhinge. Danach gehen wir auf die Gestaltungsvariablen ein,
die in der Vorbereitung festgelegt werden miissen und die die Ausgestaltung der
Elemente bei deren Umsetzung im Rahmen einer konkreten Intervention be-
einflussen. Die konkrete Umsetzung in der Praxis wird anhand von illustrativen
Fallstudien in Abschnitt 4 beschrieben.

Elemente des Lehr-Lern-Arrangements

Das Lehr-Lern-Arrangement besteht aus mehreren Elementen, die flexibel kom-
biniert und unterschiedlich ausgestaltet werden kénnen. Die Einflussfaktoren auf
Kombination und Ausgestaltung beschreiben wir in Abschnitt 3.2. Dieser Ab-
schnitt gibt einen Uberblick iiber die Elemente und deren Zusammenhinge.
Abbildung 1 stellt die Elemente und deren Zusammenhéange grafisch dar. Das
Lehr-Lern-Arrangement ist immer in konkretes Handeln/Tun eingebettet, da
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Reflexionsprozesse im Sinne von Kolb (1984) konkret gemachte Erfahrungen in
der Praxis voraussetzen.

Abbildung 1: Elemente des Lehr-Lern-Arrangements

—— folgt auf
Konkretes Ereben/Tun | eeeeeees * folgt optional auf
// ..
/ )
A
Kick-Off Planung / .| Produktion der .| Verdichtung
Storyboard Rohmaterialien und Schnitt
Tw
L
’ Ergebnis-
4 Priasentation
" Ergebnis- /

Workshops zur Werkzeugschulung Validierung

Generalisierung / Abstraktion

Die eigentliche Produktion des Lernvideos ist in den Elementen in der Mitte
von Abbildung 1 abgebildet, in denen mehrfach Situationen geschaffen werden,
die Reflexionsprozesse iiber das praktische Erleben anstoflen und férdern sol-
len - initial geschieht dies im Element Planung / Storyboard, wo eine im Rah-
men des Kick-Off bekannt gegebene Aufgabenstellung in eine Identifikation der
tiir das Erkldrvideo notwendigen Inhalte und deren Sequentialisierung miinden
soll. Eine weitere Reflexionsgelegenheit ergibt sich im Element Verdichtung und
Schnitt, in dem der eigentliche Video-Erstellungsprozess enthalten ist und in des-
sen Rahmen Relevanzentscheidungen iiber aufzunehmende Inhalte und deren
Prasentation im Rahmen des Videos getroffen werden miissen. Dem vorgelagert
erfolgt die Produktion der Rohmaterialien, also der einzelnen Videoclips, die in
der Folge zu dem Erkldrvideo verdichtet werden. Diese Produktion ist notwendi-
gerweise wieder im praktischen Tun verankert und kontexualisiert so das Ergeb-
nis des Planungsprozesses. Je nach Ausgestaltung des Lehr-Lern-Arrangements
kann die Produktion in explizit gewidmeten Arbeitsphasen erfolgen oder beglei-
tend zum eigentlichen operativen Arbeitsprozess erfolgen.

Begleitend zum eigentlichen Produktionsprozess kann es - je nach vor-
handenen Vorkenntnissen der Teilnehmer:innen - notwendig sein, Workshops
zur Werkzeugschulung einzuplanen, um die methodischen und technischen
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Grundlagen fiir die Videoproduktion zu vermitteln. Dies kann sowohl den Pla-
nungsprozess (im Sinne von Storyboading), die Aufnahme von Videoclips, als
auch den Videoschnitt und das Post-Processing betreffen. Bei einer Heterogeni-
tat des Lernverbands hinsichtlich deren Vorkenntnisse oder Bediirfnisse kann es
sinnvoll sein, Schulungsangebote mehrfach optional anzubieten oder - sofern
ressourcenmaflig bedeckbar - situiert und individualisiert in den Elementen des
Videoproduktionsprozesses zu verankern.

Dem Produktionsprozess nachgelagert sind Aktivititen, die zu einer Ex-
plizierung der Reflexionsergebnisse und der Verankerung der Erkenntnisse fiir
zukiinftiges Handeln beitragen sollen. Im Rahmen einer Ergebnisprasentation
konnen die erstellten Produkte in unterschiedlichen Rahmen vorgestellt und die
zugrunde liegenden Uberlegungen erklirt werden. Dies ermdglicht, die unter-
schiedlichen Herangehensweisen sowohl an die Aufbereitung des Erklarvideos
als auch an die Darstellung der eigentlichen Inhalte (also des explizierten Hand-
lungswissens) in Gruppenprozessen sichtbar und diskutierbar zu machen. In
(halb-)6ftentlichen Prasentationssettings vor Publikum, das keinen fachlichen
Bezug zu den aufbereiteten Inhalten hat, kann die Verstdndlichkeit der Inhal-
te durch unmittelbare Riickmeldungen gepriift und ggf. Verbesserungspotential
identifiziert werden. Im Rahmen einer Ergebnisvalidierung kann die inhaltli-
che Qualitit des Erklarvideos in Kooperation mit Fachexpert:innen diskutiert
werden. Dies kann einerseits wiederum zur Identifikation von Verbesserungs-
potential im Video dienen, kann aber andererseits vor allem auch als Gelegenheit
zur Vermittlung formativen Feedbacks hinsichtlich der Fachkompetenz in den
Lernprozess eingebettet werden. Im Sinne eines erfahrungsbasierten Lernzyklus
konnen diese Schritte, sofern sie addquat angeleitet werden, zur Generalisierung
bzw. Abstraktion der gewonnen Erkenntnisse und damit zu einer Transferierbar-
keit auf zukiinftige Arbeitssituationen fithren.

Gestaltungsvariablen

Stabiler Bestandteil des Lehr-Lern-Arrangements ist die Produktion eines Erklar-
videos, um Reflexionsprozesse iiber praktisch gemachte Erfahrungen auszulsen
und zu férdern. Diese Komponente muss jedoch sowohl inhaltlich als auch metho-
disch in den jeweiligen Anwendungskontext eingebettet werden. In diesem Zusam-
menhang sind mehrere Gestaltungsvariablen zu beriicksichtigen, die die konkrete
Umsetzung des Arrangements beeinflussen. Die in der folgenden Beschreibung
gewihlte Reihenfolge stellt explizit keine Priorisierung oder Ablauforientierung
dar, vielmehr bestehen zwischen den Variablen Abhingigkeiten, die es notwendig
machen, diese bei der Vorbereitung gesamtheitlich zu betrachten. Die Ausprigun-
gen der Variablen beeinflussen in weitere Folge die Ausgestaltung der Elemente des
Lehr-Lern-Arrangements, die in den folgenden Abschnitten beschrieben werden.
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Fiir die Umsetzungsplanung sind folgende Gestaltungsvariablen zu beriick-
sichtigen:

Der Zeitrahmen bzw. die Dauer des zur Umsetzung zur Verfiigung stehen-
den Einsatzrahmens beeinflusst maf3geblich, in welchem Umfang und Detaillie-
rungsgrad die Aufgabenstellung gewahlt werden kann. Insbesondere ist zu be-
riicksichtigen, ob die zur Verfiigung stehende Zeit in einem durchgéngigen Block
zur Verfiigung steht, auf mehrere Termine aufgeteilt wird oder arbeitsbegleitend
ad-hoc verfiigbar gemacht wird. Eine Kombination der Modelle ist grundsétzlich
moglich - so ist die Produktion der Rohmaterialien durchaus arbeitsbegleitend
vorstellbar, wihrend die Elemente ,,Planung” und ,Verdichtung/Schnitt“ im Sin-
ne der Reflexionsférderung in Zeitblocken auflerhalb der produktiven Arbeits-
tatigkeit erfolgen sollten.

Die Teamgrofle und -zusammensetzung beeinflusst die Ausgestaltung des
Lehr-Lern-Arrangements insofern, als dass hier bestehendes Vorwissen sowohl
in der Arbeitsdomane als auch bei der Medienproduktion, sowie Heterogentitats-
aspekte wie die Erstsprache der Teammitglieder die Ausgestaltung beeinflussen
und auch die Anzahl der Beteiligten in einem Team Einfluss auf die Auswahl der
Aufgabenstellung hat. Vorwissen in der Arbeitsdomine kann insofern beriick-
sichtigt werden, als dass ggf. komplexere oder umfassendere Themen als Gegen-
stand des Erkldrvideos gewihlt werden konnen. Vorkenntnisse oder Erfahrun-
gen in der Medienproduktion beeinflussen insbesondere die Ausgestaltung des
Elements ,Workshops zur Werkzeugschulung® (bis hin zu deren Entfall, wenn
Teilnehmer:innen bereits Kenntnisse aus fritheren Umsetzungen mitbringen).
Andere Heterogenitatsaspekte (wie die Erstsprache der Teammitglieder) konnen
ebenfalls Einfluss auf die Einbindung der Teilnehmer:innen haben. Das Lehr-
Lern-Arrangement kann hier neben der Forderung der Reflexionsfihigkeiten
auch bewusst zur Férderung etwa der aktiven Anwendung sprachlicher Fihig-
keiten genutzt werden. In diesen Fillen ist jedoch unter Umstédnden eine aktive
Moderation bzw. Intervention durch den:die Lernbegleiter:in notwendig bzw.
sinnvoll. Die Anzahl der Teilnehmer:innen beeinflusst vor allem den im vor-
gegebenen Zeitrahmen moglichen Umfang bzw. die Komplexitit der Aufgaben-
stellung. Da zur Produktion der Rohmaterialien iiblicherweise eine arbeitende
Person und eine Person zur Bedienung des Aufnahmeequipments notwendig ist,
ist von Einzelarbeit eher abzusehen. Auch die angestrebte Férderung der wahr-
genommenen sozialen Einbindung spricht fiir eine Arbeit in (Klein-)Gruppen.
Um allen Teilnehmer:innen eine aktive Teilnahmen an den den Reflexionspro-
zess fordernden Aktivititen zu ermoglichen, scheint eine Obergrenze von vier
Personen pro Team sinnvoll zu sein. Diesbeziigliche Erfahrungswerte liegen je-
doch noch nicht vor.

Die Ergebnisverwendung ist eine Gestaltungsvariable, die bei der Planung be-
ricksichtigt werden sollte, da sie wesentlichen Einfluss auf die Ausgestaltung der
Aufgabenstellung sowie potentiell fiir die Motivation der Teilnehmer:innen hat.
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Grundsitzlich kann die intendierte Ergebnisverwendung tiber die Bekanntgabe
der Zielgruppe artikuliert werden. So konnen Erklarvideos fiir die allgemeine
Offentlichkeit, fiir nachfolgende Jugendliche oder ausschlieflich fiir den Eigen-
bedarf (d.h. zur Verwendung in der eigenen Peer- bzw. Lerngruppe) produziert
werden. Hier unterscheiden sich potentiell sowohl die Ausgestaltung der Inhalte
als auch der wahrgenommene Anspruch an die Ergebnisse sowohl hinsichtlich
der Inhalte als auch der Aufbereitung. Eine weitere Gestaltungsmoglichkeit stellt
die unmittelbar Ergebnisverwendung dar, da etwa eine (halb-)6ffentliche Vor-
fihrung der Arbeitsergebnisse anschlieflend an das Element ,Verdichtung® zu
einem unmittelbaren Feedback und so zu einer wahrgenommenen Steigerung
der Relevanz der eigenen Arbeit fithren kann.

Letztendlich ist die Themenstellung selbst eine Gestaltungsvariable, in der
sich einerseits Aspekte der oben beschriebenen Variablen manifestieren, die aber
auch fiir sich Freiheiten in der Ausgestaltung des Lehr-Lern-Arrangements bie-
tet. Insbesondere kann hier zwischen geschlossenen Vorgaben und einer offenen
Gestaltung der Themenvorgabe unterschieden werden. Eine offene Gestaltung
der Themenvorgabe im Sinne von Wahlfreiheit kann die Autonomiewahrneh-
mung der Jugendlichen stirken und bietet die Moglichkeit, nach Interessen zu
differenzieren und Themen wihlen zu lassen, in denen bereits eine gesteigerte
Kompetenzwahrnehmung vorhanden ist. Gleichzeitig zeigen erste Erfahrungen,
dass diese Wahlfreiheit auch zu Uberforderung fithren kann, so dass Lernbeglei-
ter:innen im Sinne von Scaffolding (Van de Pol, Volman & Beishuizen, 2012)
hier dynamisch auf die Bediirfnisse der jeweiligen Teams reagieren sollten und
dementsprechend vorbereitete Aufgabenstellungen auch im Falle einer offenen
Gestaltung vorgehalten werden sollten.

Praktische Umsetzung

Die Erprobung des vorgeschlagenen Lehr-Lern-Arrangements erfolgte durch
dessen praktische Umsetzung in der Produktionsschule des BFI OO in Steyr.
Insgesamt wurden im Zeitraum von Januar bis Juli 2019 von insgesamt 15 Ju-
gendlichen in unterschiedlich zusammengesetzten Gruppen zu 2 Personen 12
Videos produziert. Die Videoproduktions-Phasen wurden in unterschiedlichen
zeitlichen Ausdehnungen umgesetzt (von halben Tagen bis mehrere Wochen,
jeweils mit unterschiedlich umfangreichen Aufgabenstellungen, auf die wir im
Folgenden eingehen) und wurden in allen Fillen von zumindest einer:einem der
Autor:innen begleitet.

Im Folgenden beschreiben wir anhand dreier Fallstudien unterschiedliche
Auspragungsformen des Lehr-Lern-Arrangements und die Erfahrungen in deren
Umsetzung. Die Implikationen fiir den zukiinftigen praktischen Einsatz diskutie-
ren wir in Abschnitt 5.
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Fallstudie 1 - Initiale Umsetzung

Die initiale Umsetzung des Lehr-Lern-Arrangements wurde im Januar 2019 in
der Produktionsschule Steyr der BFI OO in einem halbtéigigen Workshop durch-
gefiihrt. Insgesamt konnten 10 Jugendliche fiir die Teilnahme gewonnen werden.
Die Ausgestaltung erfolgte thematisch offen, den Jugendlichen wurde also frei-
gestellt, welche Aspekte ihrer tiglichen Arbeit sie in einem Erklarvideo abbilden
wollten. Im Rahmen einer kompakten, etwa zehn Minuten dauernden Kick-Oft-
Phase wurde die Erwartungshaltung an die Workshopergebnisse artikuliert, mit
den resultierenden Videos zukiinftig in der Produktionsschule tatigen Jugend-
lichen wichtige Grundinformation iiber die dortige Arbeitspraxis zu vermitteln.
Vorgegeben wurde als Rahmen lediglich, dass das Endprodukt nicht ldnger als 1
Minute Laufzeit aufweisen sollte.

Im Anschluss an das Kick-Off fand eine Kurz-Einschulung in der Erzeugung
von Video-Clips mit Apple iPads statt. Im Zuge dessen erhielten alle Teilneh-
mer:innen ein Leihgerit aus dem Pool der Produktionsschule zur Verfiigung ge-
stellt und konnten die im Rahmen der Schulung gezeigten Anregungen (etwa
hinsichtlich der gewdhlten Aufnahme-Perspektive) unmittelbar nachvollziehen.

Im Anschluss erfolgte eine Bildung von Gruppen zu zwei Personen, wobei
der Arbeitsauftrag lautete, ein gemeinsames Thema zu wihlen, aber jeweils in-
dividuell ein Video pro Person zu produzieren und sich bei der Erstellung der
Video-Clips gegenseitig zu unterstiitzen. In Einzelfillen war bei der Themenwahl
die Unterstiitzung einer Padagogin notwendig, die {iber die bisherigen Tatigkei-
ten der Jugendlichen informiert war und dementsprechend Anregungen geben
konnte. Konkret wurden folgende Themen gewahlt (siehe Abbildung 2):

Bedienung eines Winkelschleifers

Bedienung einer Kreissége

Verwendung eines Schnitzmessers

Allgemeine Sicherheitshinweise fiir die Werkstitte

Produktion eines Metallwiirfels

Auffallig ist hier die Fokussierung auf die Vorstellung von Arbeitsmitteln bzw. die
allgemeinen Werkstattenablaufe. Die Erstellung eines konkreten Arbeitsproduk-
tes wurde nur in einem Fall als Gegenstand gewahlt.

Eine explizite Planungsphase der zu drehenden Clips wurde angeregt, fand
jedoch in der Praxis nicht statt, da alle Gruppen unmittelbar in die Werkstét-
ten wechselten und die Aufzeichnung der Clips ohne weitere Planung starteten.
Die Produktion der Videoclips nahm etwa 45 Minuten in Anspruch, wobei eine
Pidagogin und der Workshopleiter priasent waren und bei auftretenden Fragen
unterstiitzten.
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Abbildung 2: Beispiele aus den produzierten Videos in Fallstudie 1

=

Winkelschleifer Kreissége Schnitzmesser

Metallwirfel

Nach der Produktion der Videoclips wurde seitens des Workshopleiters die Ver-
wendung der Software iMovie in einer etwa 10-miniitigen Demonstration vor-
gestellt. Schnitt, Verdichtung und (in Einzelféillen) Vertonung erfolgten in einer
erneuten Arbeitsphase von etwa 60 Minuten Dauer. Auch hier standen die Pida-
gogin und der Workshopleiter zur Unterstiitzung bereit. Zwei Gruppen einigten
sich in dieser Phase, ein gemeinsames Video zu produzieren. Die Motivation fiir
diese Entscheidung war in einem Fall ein Mangel an produziertem Ausgangsma-
terial, im anderen Fall sprachliche Herausforderungen einer Teilnehmerin.

Die insgesamt acht produzierten Videos variierten in der Lange zwischen 15
Sekunden (fiir jenen Fall, bei dem zu wenig umfassendes Ausgangsmaterial zur
Verfiigung stand) und 1 Minuten und 28 Sekunden (fiir das ebenfalls koopera-
tiv produzierte Video zu allgemeinen Sicherheitshinweisen). Unmittelbar im An-
schluss an den Verdichtungsprozess wurde eine Prisentation der Ergebnisse fiir
alle an diesem Tag in der Produktionsschule anwesenden Personen veranstaltet,
die zu unmittelbaren positiven Riickmeldungen seitens des Personals und anderer
Jugendlichen fithrten. In abschlieflenden Einzelgesprachen mit den Teilnehmer:in-
nen wurde diese Riickmeldung durchgiéngig positiv wahrgenommen. Acht der
Teilnehmer:innen duflerten sich generell positiv zum Verlauf des Workshops, zwei
Teilnehmer:innen nahmen Einschrinkungen aufgrund sprachlicher Herausforde-
rungen wahr. Das Interesse an weiterer Produktion von Erklarvideos schien vom
fachlichen Interesse fiir das jeweilige Themenfeld beeinflusst zu werden - explizite
Ablehnung wurde nur von einem Teilnehmer gedufSert, der aufgrund einer Neu-
orientierung vor einem Wechsel in einen anderen Fachbereich stand.
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Hinsichtlich der intendierten Forderung von Reflexionsprozessen war in der
Nachbetrachtung der Ergebnisse und beobachteten Prozessabldufe zu erkennen,
dass die aktive Beschiftigung mit dem gewihlten Thema wesentlich von zwei
Aspekten beeinflusst wurde:

Zum einen erwies sich die Komplexitit des gewdhlten Themas als entschei-
dender Faktor. Bei Themen, die sich als in der gegebenen Arbeitszeit als zu
komplex oder aufwindig zu bearbeiten herausstellten, zeigte sich, dass einzelne
Jugendlichen die Videoproduktion in einigen Fallen unzureichend oder unvoll-
stindig umsetzten und eine Uberforderungssituation artikulierten. Dies konnte
darauf hindeuten, dass eine genauere Themenvorgabe sinnvoll gewesen wire.

Zum anderen zeigte sich eine zentrale Rolle des gewéhlten Gruppensettings.
Die Moglichkeit, sich gegenseitig in einem gemeinsamen inhaltlichen Anker-
punkt zu unterstiitzen, erwies sich als forderlich fiir die Qualitit und Vollstan-
digkeit der produzierten Videos. Die gegenseitige Unterstiitzung zeigte sich nicht
nur bei der Produktion des Rohmaterials, sondern auch bei der Videoerstellung
selbst (bei jenen Gruppen, die entgegen der urspriinglichen Vorgabe in dieser
Phase kollaborativ arbeiteten) als wertvoll, da in diesem Setting verstarkt inhalt-
licher Austausch untereinander und Reflexion tiber die dokumentierten Arbeits-
prozesse zu beobachten war.

Fallstudie 2 — Fokussierte Aufgabenstellung

In einem zweiten Workshop im April 2019 in der Produktionsschule Steyr wur-
de versucht, eine umfassendere konkrete Aufgabenstellung bearbeiten zu lassen,
um die Eignung des Lehr-Lern-Arrangements fiir die zielgerichtete Auslosung
und Unterstiitzung von Reflexionsprozessen zu untersuchen. Gleichzeitig wurde
das Format in jenen Dimensionen variiert, die sich in der ersten Fallstudie als
tordernd bzw. hemmend erwiesen hatten. Es wurde wiederum ein halbtégiges
Format gewidhlt. Insgesamt nahmen sechs Personen teil, wobei drei der Teilneh-
mer:innen bereits am ersten Workshop beteiligt waren. Da auch bei den iibrigen
Teilnehmer:innen Grundkenntnisse in der Video-Produktion mit iPads und der
Software iMovie bestanden, wurde in der Umsetzung auf explizite Schulungspha-
sen verzichtet und nur bei Bedarf in-situ durch die Padagogin oder den Work-
shopleiter unterstiitzt. Die Jugendlichen arbeiteten in Gruppen zu zwei Personen,
wobei jede Gruppe ein gemeinsames Video produzierte, um einen gemeinsamen
Ankerpunkt im inhaltlichen Austausch im Rahmen der Videoerstellung zu bie-
ten und Reflexionsprozesse durch das kollaborative Arbeitssetting zu fordern.
Hinsichtlich der thematischen Festlegung wurden detailliertere Vorgaben ge-
macht, um zu verhindern, dass - wie in Fallstudie 1 beobachtbar — Themen ge-
wahlt werden wiirden, die in der Aufbereitung zu aufwindig fiir die verfiigbare
Arbeitszeit gewesen wiren. So hatte jede Gruppe ein Erklarvideo zur Produktion
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eines konkreten Werkstiicks bzw. einer Arbeitstechnik in der Holzverarbeitung
zu erstellen, wobei darauf geachtet wurde, dass jeweils bereits vertiefte praktische
Erfahrungen in der jeweiligen Aufgabenstellung bestanden. Konkret wurden Er-
klarvideos zu folgenden Themen produziert (siehe Abbildung 3):

Produktion von Holzamuletten mit Brandmalerei

Produktion eines Holzloffels

Produktion eines hélzernen Deko-Weihnachtsbaums

Abbildung 3: Beispiele aus den produzierten Videos in Fallstudie 2

Holzamulett Holzigffel Weihnachtsbaum

Die Jugendlichen wurden dazu angehalten, in einem ersten Schritt ihr Video zu
planen und die dazu notwendigen aufzunehmenden Inhalte explizit festzulegen.
Hier wurden keine Einschrankungen bzgl. Lange oder Inhalt des Videos gegeben.
Nach Ausarbeitung der Pline wechselten die Jugendlichen in die Werkstitte, wo
die Videos produziert wurden, in denen die jeweiligen Arbeitsschritte - zum Teil
mit Unterstiitzung des Fachtrainers — durchgefiihrt und aufgezeichnet wurden.
Diese Phase nahm inklusive der Planung etwa eine Stunde in Anspruch.

Die Auswahl der Rohmaterialien, deren Verdichtung im Schnittprozess und -
in Einzelféllen - deren Nachvertonung war hier wesentlich aufwindiger als in der
ersten Umsetzung und nahm zwischen 1,5 und 2 Stunden in Anspruch. Die drei
Ergebnisvideos dauerten (in Reihenfolge der obigen Nennung der Themen) 1:36
Minuten, 3:24 Minuten und 3:44 Minuten, zeigen also eine wesentlich langere
Laufzeit und eine hohere Komplexitat (was sich etwa an der Anzahl von Schnit-
ten im Endprodukt sowie zusétzlichen Postproduktions-Schritten wie Untertite-
lung zeigt).

Im Anschluss an den Produktionsprozess wurden die Videos in der Gruppe
gemeinsam betrachtet. Aufgrund zeitlicher Einschriankungen erfolgte an dieser
Stelle keine unmittelbare Nachbesprechung oder Feedback an die Jugendlichen.
In abschliefSenden Einzelgesprichen zeigte sich ein positiver Gesamteindruck der
Jugendlichen tiber das Workshopsetting, grofe Zufriedenheit mit den erreichten
Ergebnissen und eine hohe Bereitschaft, sich weiterhin in der Produktion von
Erklarvideos zu engagieren.

Insgesamt zeigen die Modifikationen des Settings in der zweiten Fallstudie
die vermuteten Auswirkungen auf die Férderung von Reflexionsprozessen. Die
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detaillierteren Vorgaben bei der thematischen Festlegung erwiesen sich als vorteil-
haft, da sie verhinderten, dass zu komplexe und aufwindige Themen gewihlt wur-
den, die in der zur Verfiigung stehenden Arbeitszeit nur unzureichend umgesetzt
werden kénnten. Die konkrete Aufgabenstellung, die sich auf die Produktion eines
spezifischen Werkstiicks oder die Demonstration einer bestimmten Arbeitstechnik
konzentrierte, erméoglichte den Teilnehmer:innen eine gezieltere und strukturiertere
Herangehensweise. Dies erleichterte es ihnen, sich intensiver mit den jeweiligen In-
halten auseinanderzusetzen und dabei tiefergehende Reflexionsprozesse anzustoflen.

Das kollaborative Arbeitssetting, bei dem jede Gruppe ein gemeinsames Vi-
deo produzierte, trug wesentlich dazu bei, die Reflexionsprozesse zu fordern.
Durch die gemeinsame Planung und Durchfithrung der Videoproduktion ent-
stand ein stdndiger inhaltlicher Austausch, der die Teilnehmer:innen dazu an-
regte, ihre eigenen Gedanken und Vorgehensweisen kritisch zu hinterfragen und
mit den Ansichten ihrer Partner:innen abzugleichen. Diese Interaktion forderte
nicht nur das Verstdndnis fiir die zu vermittelnden Arbeitstechniken, sondern
auch die Fihigkeit, Feedback zu geben und zu empfangen.

Die beobachteten Ergebnisse aus dem zweiten Workshop bestitigen, dass die
Modifikationen des Settings die angestrebten Reflexionsprozesse unterstiitzten.
Die langeren und komplexeren Videos zeugen von einer intensiveren Beschaf-
tigung mit den Themen, die sich auch in der inhaltlichen Qualitdt (im Sinne
der Korrektheit und Detailliertheit der dargestellten Ablaufe). Auch die positi-
ve Riickmeldung in den abschliefenden Einzelgespriachen verdeutlicht, dass die
Teilnehmer:innen die Struktur und das Setting des Workshops als forderlich fiir
ihr Lernen und ihre Reflexion empfanden.

Fallstudie 3 — Fokussierte Aufgabenstellung

Im Juli 2019 wurde in der Holzverarbeitung der Produktionsschule Steyr damit be-
gonnen, Taschen aus Holz und Filz beziehungsweise Holz und Leder zu konzipie-
ren und zu produzieren. Diese Produkte unterscheiden sich von den Gegenstanden
der fritheren Workshops in deren hoherer Komplexitat und Produktionsdauer.
Zwei Jugendliche, welche in diesem Fachbereich arbeiten und bei der Pro-
duktion der Taschen mitwirkten, bekundeten Interesse, ein Erklarvideo tiber ihre
Arbeit fiir zukiinftige Teilnehmer:innen zu erstellen (siehe Abbildung 4). Beide
Lernenden haben wihrend der vergangenen Videoproduktionen in der Holz-
werkstatt keine aktive Rolle eingenommen und schliipften zum ersten Mal in die
Rolle der Erkldrenden. Hierfiir ist eine selbststindige Auseinandersetzung mit der
Produktion der Taschen von Néten. Im Folgenden wird auf die Planung und an-
schlieBende Realisierung der Produktion des Erkldrvideos naher eingegangen. An-
zumerken gilt, dass die Teilnehmer:innen bei der Erstellung des Videos weitgehend
Gestaltungsfreiheit hatten und ihre eigenen Ideen umsetzen konnten.
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Abbildung 4: Gegenstand des Videos in Fallstudie 3 — Holztasche

In einem ersten Schritt erhielten die ProduzentInnen daher von der anleitenden
Pidagogin in einem Workshop eine Einfithrung in die Erstellung von Storybo-
ards und wurden mit der Software iMovie vertraut gemacht. Es wurde eine kurze
Einfithrung in die Produktionsplanung von Videos gegeben und ein Story Out-
line erstellt. Vor den Videoaufnahmen befassten sich die Jugendlichen mit den
Fragen, welche Inhalte gezeigt werden miissen, was die Zuschauer:innen verste-
hen sollen und wie der tatsachliche Ablauf ihres Videos aussehen soll. Anschlie-
Bend entwickelten sie ein Storyboard des geplanten Erklarvideos.

In der nichsten Phase begannen die Teilnehmer:innen die Aufnahmen der
einzelnen Arbeitsschritte mittels Apple iPads durchzufiithren. Die Teilnehmer:in-
nen drehten eine Vielzahl kurzer Videoclips, wobei insbesondere auf die Video-
einstellung geachtet wurde, um einzelne Szenen aus unterschiedlichen Blickwin-
keln und Entfernungen festzuhalten. Dieser Prozess erstreckte sich tiber mehrere
Tage, da bei der Produktion der Taschen manche Schritte mit Wartezeiten ver-
bunden waren, etwa wenn Leim trocknen musste. Die verantwortlichen Jugend-
lichen standen wéhrend der Aufnahmen in enger Zusammenarbeit mit dem
Fachtrainer der Holzwerkstatt und konnten sich bei Unklarheiten beziiglich der
Arbeitsschritte an ihn wenden.

Abbildung 5: Auszlige aus den gewahlten Inhalten nach der Postproduktion

-

of

Nachdem die gesamte Produktion der Tasche in Videoclips festgehalten war, ging
es schliefilich in die Postproduktion. Insbesondere der Filmschnitt (sieche Abbil-
dung 5), also die Auswahl, Bearbeitung und Strukturierung des aufgenommenen
Materials sowie eine Reduktion auf das Wesentliche, stellte fiir die Teilnehmer:innen
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den herausforderndsten Part des gesamten Projekts dar und war noch einmal sehr
zeitintensiv. Auch in der Nachvertonung des Erklirvideos waren Hilfestellungen
seitens der Pddagogin sowie des Fachtrainers notwendig. So traten die Jugendli-
chen bei Begriffsunklarheiten beziiglich des verwendeten Werkzeuges mehrmals
an den zustindigen Fachtrainer heran. Bei Fragen hinsichtlich einzelner Formulie-
rungen wandten sie sich an die zustdndige Padagogin. Es gilt festzuhalten, dass die
Videoproduzent:innen iiberwiegend eigenstindig arbeiteten und die Realisierung
des Erklarvideos von gegenseitiger Unterstiitzung und Riicksichtnahme sowie Ko-
operation geprégt war. Hervorzuheben ist hierbei die Tatsache, dass die Mutter-
sprache eines Teilnehmers nicht Deutsch ist und der Jugendliche erst seit wenigen
Jahren in Osterreich lebt und daher die Vertonung fiir ihn eine besondere Heraus-
forderung darstellte, von welcher er laut eigenen Aussagen enorm profitierte und
das Sprechen und Aufnehmen mit jeder Szene besser lief.

Nach Fertigstellung des Erkldrvideos, das in diesem Fall eine Laufzeit von 7
Minuten aufwies, wurde es der gesamten Produktionsschule présentiert. Es stief3
durchwegs auf positives Feedback und soll fiir zukiinftige Teilnehmer:innen in
der Holzverarbeitung wiederverwendbar sein.

Die Produktion des gesamten Erkldrvideos von der Idee bis zum fertigen Clip
erstreckte sich etwa iiber zwei Wochen. Anzumerken ist, dass das Video bei lau-
fendem Produktionsschulbetrieb entstand und die Teilnehmer:innen daher im-
mer nur stundenweise an dem Projekt arbeiteten.

Ein entscheidender Aspekt, der sich als férderlich fiir den gesamten Prozess
erwies, war die prozessbegleitende Rolle der inhaltlich unterstiitzenden Padago-
gin. Ihre kontinuierliche Unterstiitzung und Anleitung bei der Planung und Um-
setzung des Projekts stellten sicher, dass die Jugendlichen trotz der hohen Kom-
plexitit der Aufgabenstellung nicht tiberfordert wurden. Die Pidagogin fungierte
nicht nur als technische Beraterin bei der Erstellung des Storyboards und der
Handhabung der Software, sondern auch als inhaltliche Ansprechpartnerin bei
Fragen zur Strukturierung und Présentation der Arbeitsschritte. Dies ermdglich-
te es den Teilnehmer:innen, sich intensiver mit den reflektierten Arbeitsprozes-
sen auseinanderzusetzen und ihre Erkenntnisse effektiver in das Erklarvideo zu
integrieren. Diese prozessbegleitende Unterstiitzung ist als neuer Aspekt in das
Design des Lehr-Lern-Arrangements aufzunehmen, um die Reflexionsprozesse
der Lernenden gezielt zu férdern und zu stirken, insbesondere wenn aufwindi-
gere oder komplexere Arbeitsprozesse als Reflexionsgegenstand gewiahlt werden.

Zusammenfassung
An dieser Stelle sollen die drei Fallstudien nochmals hinsichtlich der Umset-

zung der in Abschnitt 3.1 vorgestellten Elemente des Lehr-Lern-Arrangements
und der diese Umsetzung beeinflussenden Gestaltungsvariablen betrachtet und
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gegeniibergestellt werden, um die Breite moglicher Umsetzungen zu zeigen. Ta-
belle 1 zeigt diese Gegentiberstellung.

Tabelle 1 Gegenuiberstellung der Fallstudien

Fallstudie 1

Fallstudie 2

Fallstudie 3

Gestaltungsvariablen

Zeit- rahmen/Dauer

Y5 Tag durch- gehend

Y Tag durch- gehend

zeitlich verteilt, mehrere
Wochen

TeamgrofRe

5x 2 Personen, keine
Vorkennt. 6 individuelle
und 2 gemeinsame
Videos

3x 2 Personen, tw.
Vorkenntnisse, 3 ge-
meinsame Videos

2 Personen, keine
Vorkenntnisse, 1 ge-
meinsames Video

Themen- stellung

offen, TN wahlen bevor-
zugte Werkzeuge

vorgegeben, Fokus auf
Werkstlick

vorgegeben, Fokus auf
Werkstlick

vorab kommuni-
zierte Ergebnis- ver-
wendung

halbdffentliche Prasen-
tation

Prasentation in Gruppe

halbéffentliche Prasen-
tation, Weiterverwen-
dung geplant

Umsetzung

Kick-Off

Darlegung des Ziels
und der intendierten
Ergebnisverw.

Darlegung des Ziels
und der intendierten
Ergebnisverw.

Darlegung des Ziels
und der intendierten
Ergebnisverw.

Werkzeugschulung

zu Videoaufnahme, zu
Postprocessing

nein, nur Unterstltzung
bei Problemen

zu Produktions- pla-
nung, zu Post- proces-
sing

Planung / Story-
board

empfohlen, durch TN
nicht umgesetzt

forciert, durch TN tw.
umgesetzt

forciert, durch TN um-
gesetzt

Rohmaterialpro-
duktion

in explizit gewidmeter
Arbeitsphase in einem
Block

in explizit gewidmeter
Arbeitsphase in einem
Block

laufend, arbeitsbeglei-
tend

Verdichtung /
Schnitt

hinsichtlich Aufberei-
tung tw. begleitet

hinsichtlich Aufberei-
tung tw. begleitet

hinsichtlich Aufberei-
tung und Inhalt stark
begleitet

Ergebnis- présen-
tation

ja, vor gesamter Produk-
tionsschule

ja, vor Workshop-TN

ja, vor gesamter Produk-
tionsschule

Ergebnis- validie-
rung

nein

nein

ja, laufend im Verdich-
tungs- prozess

Die Zusammenfassung zeigt die Heterogenitit der gewéhlten Settings und die
Anpassung des modularisiert in einzelnen, gestaltbaren Elementen strukturier-
ten Konzeptes fiir das Lehr-Lern-Arrangement. Die grundlegende Konzeption
hat sich in allen drei Fallstudien als umsetzbar erwiesen, die jeweiligen inhalt-
lichen Zielsetzungen konnten erreicht werden, die tatséchliche Forderung und
Unterstiitzung von Reflexionsprozessen variierte jedoch aufgrund von unter-
schiedlichen Einflussfaktoren:
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Die Teilnehmer:innen artikulieren durchwegs eine hohe Zufriedenheit mit
den produzierten Ergebnissen, sofern ein grundlegendes Interesse am Arbeits-
gegenstand gegeben ist. Kritisch erscheint die punktuelle, individualisierte und
zielgerichtete Unterstiitzung der Jugendlichen in allen Phasen des Erstellungs-
prozesses, wenn es zu Herausforderungen im Bereich der Medienproduktion
kommt. Hier besteht einerseits das Risiko, die Motivation durch mangelndes
Kompetenzempfinden negativ zu beeinflussen und andererseits die Gefahr, dass
sich der Fokus von der inhaltlichen Beschiftigung mit dem Arbeitsgegenstand
auf den Einsatz der Medientechnologie verschiebt, was der Forderung der an-
gestrebten Reflexionsprozesse abtréiglich ist.

Die Fallstudien verdeutlichen, dass die prozessbegleitende Rolle der inhalt-
lich unterstiitzenden Padagogin bei komplexen Arbeitsprozessen wesentlich ist.
Diese Unterstiitzung erwies sich als neuer, entscheidender Aspekt, der in das De-
sign zukiinftiger Workshops aufgenommen werden sollte. Die Prisenz der Pad-
agogin wihrend der gesamten Videoproduktion, insbesondere bei der Planung,
der technischen Umsetzung und der Nachbearbeitung, stellte sicher, dass die
Teilnehmer:innen kontinuierlich begleitet wurden und bei Problemen schnel-
le und gezielte Hilfestellung erhielten. Dies ermdglichte nicht nur eine hohere
Qualitdt der produzierten Videos, sondern forderte auch die Reflexionsprozesse
der Lernenden, indem sie stets auf inhaltliche und methodische Unterstiitzung
zuriickgreifen konnten.

In Bezug auf die Erreichung der Zielsetzungen lésst sich feststellen, dass die
Reflexionsprozesse in allen drei Fallstudien erfolgreich angestofSen und unter-
stlitzt wurden. In Fallstudie 1 zeigte sich, dass die Offenheit in der Themenwahl
und die fehlende Planungsphase zu Herausforderungen fiihrten, die jedoch
durch die Prasenz von Padagog:innen und Workshopleiter:innen teilweise kom-
pensiert werden konnten. Fallstudie 2 profitierte von der detaillierten themati-
schen Vorgabe und der strukturierten Planungsphase, was zu einer intensiveren
Auseinandersetzung der Teilnehmer:innen mit dem Arbeitsgegenstand fiihrte.
In Fallstudie 3 wurde durch die kontinuierliche Unterstiitzung der Piadagogin
und die langfristige Begleitung des Produktionsprozesses eine besonders tiefge-
hende Reflexion erreicht, was sich in der hohen Qualitit und Komplexitat des
produzierten Videos widerspiegelte.

Generell scheint das Auslsen und die Forderung von Reflexionsprozessen
auch von der Verfiigbarkeit inhaltlicher Ansprechpartner:innen, wie in den
gegenstdndlichen Féllen den Fachtrainer:innen, abhingig zu sein. Die Beobach-
tungen aus der dritten Fallstudie weisen darauf hin, dass die im urspriinglichen
Konzept vorgesehene Validierung der inhaltlichen Qualitit der Ergebnisvideos
nach deren Produktion hierfiir nicht ausreichend zu sein scheint. Eine Weiterent-
wicklung des vorgeschlagenen Lehr-Lern-Arrangements muss deshalb auf eine
bislang strukturell nicht beriicksichtigte Rolle einer prozessbegleitend inhaltlich
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unterstiitzenden Person Bedacht nehmen und deren Einbindung in den Produk-
tionsprozess explizit definieren.

Diskussion und Zusammenfassung

Die Beobachtungen aus den oben beschriebenen Fallstudien weisen darauf hin,
dass die Zielsetzung des hier vorgestellten Lehr-Lern-Arrangements grundsatzlich
erreicht werden kann, wenn dessen Umsetzung entsprechend der beschriebenen
Gestaltungsvariablen an den jeweiligen Einsatzkontext angepasst wird. Insbeson-
dere scheint die bedarfsgerechte inhaltliche wie medientechnische Unterstiitzung
der Jugendlichen im Produktionsprozess diesen nicht nur zu beférdern, sondern
auch zu einer vertieften inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Gegenstand des
Videos zu fithren. Dies deckt sich mit den Erkenntnissen aus anderen Studien (etwa
Pirhonen & Rasi (2017) oder Slopinski (2016)) und spricht fiir eine methodische
Verankerung von Praktiken des Scaffolding, wie etwa von Van de Pol et al. (2012)
fir Interventionen in kleinen Lerngruppen beschrieben, um das Durchschreiten
der einzelnen Phasen eines erfahrungsbasierten Lernzyklus zu ermdglichen. Insge-
samt zeigt sich, dass die Produktion von Erklarvideos durch Lernende mittels mo-
biler Endgerite eine didaktisch sinnvolle Erganzung zum fachpraktischen Unter-
richt sein kann und von den Lernenden als durchwegs positive, motivierende und
sinnhaltige Lernaktivitit wahrgenommen wird.

Die vorliegende Arbeit lasst in ihrem explorativen Charakter noch einige Fra-
gen offen. Einerseits stellt sich die Frage nach Eigenschaften der produzierten
Videos, die auf eine vertiefte Auseinandersetzung mit und Reflexion {iber den
Gegenstand des Videos hinweisen. Eine Operationalisierung dieser Eigenschaf-
ten in konkreten auf den Erstellungsprozess und die Ergebnisse bezogenen Met-
riken (etwa die Anzahl von Clips im Rohmaterial, etc.) erméglicht, die vorliegen-
den Umsetzungen strukturiert auszuwerten und gegeniiberstellen zu kénnen, um
letztendlich Hypothesen {iber Wirkzusammenhénge mit den Auspragungen der
Gestaltungsvariablen ableiten zu kdnnen. Andererseits bleibt an dieser Stelle noch
offen, in welchen Bereichen und in welchem Ausmaf tatsichlich Lerneffekte bei
den beteiligten Jugendlichen aufgetreten sind. Die Fallstudien zeigen etwa Hin-
weise, dass die Forderung nicht-fachlicher Kompetenzen (wie der Sprachkompe-
tenz) durch die Produktion von Erklarvideos neben der fachlichen Reflexion ein
lohnenswerter Untersuchungsgegenstand wire (wie auch bei Snelson (2018), Yeh
et al. (2020) oder Sari et al (2020) angedeutet). Eine diesbeziigliche Erweiterung
des Untersuchungssettings wird Gegenstand unserer zukiinftigen Arbeiten sein.

Das hier vorgestellte Lehr-Lern-Arrangement und die Erfahrungen aus des-
sen ersten Instanziierungen bestdtigen die bisherigen Forschungsergebnisse, die
bereits die positiven Auswirkungen der Videoproduktion auf die Motivation und
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das Engagement der Lernenden (Ramos et al., 2022; Gallardo-Williams et al.,
2020) sowie deren Fahigkeit zur Selbstreflexion und Wissenskonstruktion (Hak-
karainen, 2011; Ellis et al., 2004) hervorheben. Die spezifischen Herausforde-
rungen und Vorteile, die durch die Einbettung von Videoproduktionen in den
Unterricht fiir NEET-Jugendliche entstehen, bieten einen vielversprechenden
Forschungsbereich, der weiter untersucht werden sollte, um die Auswirkungen
derartiger padagogischen Interventionen fiir die spezifische Zielgruppe umfas-
sender zu verstehen.
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Cyberspace im Klassenzimmer: Digitalisierung
in Schulen in Osterreich

Cornelia S. Grof3e, Alexandra Postlbauer & Christoph Helm

Abstract

Die Digitalisierung hat in Osterreichs Schulen Einzug gehalten — im Rahmen der
Initiative ,,Digitales Lernen” wurden alle Unterstufen-Schiiler:innen mit digitalen
Geriten ausgestattet. Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Frage, wie diese
Initiative in den Schulen ankommt: Welche Einstellungen haben Lehrende und
Lernende in Bezug auf das Lernen mit digitalen Medien? In welchem Umfang
werden die Gerite eingesetzt, und in welchem Ausmaf} kdnnen sie - in der Wahr-
nehmung der Beteiligten - das Lernen unterstiitzen?

Im vorliegenden Beitrag werden zentrale Ergebnisse einer grofl angelegten
Befragung von etwa 20.000 Schiiler:innen und 2.000 Lehrkriften der AHS-
Unterstufe und Mittelschule aus ganz Osterreich prisentiert. Insgesamt zeigt sich
ein sehr positives Bild: Im Mittel sind die Einschitzungen der Schiiler:innen, was
das Lernen mit den Geriten betrifft, iberwiegend positiv. Die Mehrheit der be-
fragten Schiiler:innen ist der Meinung, dass digitale Medien eine sinnvolle Er-
ganzung im Unterricht darstellen, und dass die Gerdte von ihren Lehrkriften
sinnvoll eingesetzt werden. Mehrheitlich begriifSen die Schiiler:innen es, wenn
sie im Unterricht mit Notebook oder Tablet arbeiten diirfen, und sie geben an zu
wissen, wie sie mit diesen Geriten gut lernen kénnen. Das positive Bild in Bezug
auf den Einsatz digitaler Medien wird durch das Ergebnis abgerundet, dass die
befragten Schiiler:innen insgesamt mit ihrer Schule (eher) zufrieden sind.

Auch die Lehrkrifte stehen der Digitalisierung sehr positiv gegeniiber. Die
Mehrheit der befragten Lehrkrifte begriifit die Ausstattung der Schiiler:innen
mit eigenen Gerdten, und nur sehr wenige wollen ihren Unterricht weiterhin
ohne Einsatz digitaler Medien gestalten. Viele Lehrkrifte bemithen sich um eine
Passung zwischen Lernziel und digitalen Medien und setzen diese zur Erreichung
diverser piddagogischer und didaktischer Ziele sorgfiltig iiberlegt ein. Insgesamt
sind die befragten Lehrkrifte iiberzeugt, dass der Einsatz digitaler Medien viel-
faltige Vorteile fiir das Lernen mit sich bringt. Dennoch thematisieren die Lehr-
krafte auch Nachteile und Risiken der Nutzung digitaler Medien in der Schule,
insbesondere im Hinblick auf das Copy-Paste-Phdnomen, den einfachen Zugang
zu problematischen Inhalten, sowie das hohe Ablenkungspotential, das digitale
Medien mit sich bringen.
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Einflihrung

Mit der fortschreitenden Digitalisierung wird die Gesellschaft mit stetig wach-
senden Anforderungen konfrontiert, die sémtliche Situationen des taglichen Le-
bens beeinflussen. Um junge Generationen bestméglich auf ein Leben im digi-
talen Zeitalter vorzubereiten, etablierte das Osterreichische Bundesministerium
fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWEF) mit der Initiative ,,Digitales
Lernen® wichtige Anpassungsmafinahmen im Hinblick auf die Digitalisierung.
Mithilfe dieser Initiative soll sichergestellt werden, dass Schiiler:innen sicher und
sinnstiftend in die Welt der Digitalisierung eingefiihrt werden (Bundesministe-
rium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2020).

Im Fokus stehen dabei grundlegende Bereiche, die im Laufe der Umsetzung
angepasst und verbessert werden sollen. Die aufgebrachten Mittel der Regierung,
die sich auf etwa 250 Millionen Euro belaufen, werden fiir eine Reihe von Maf3-
nahmen eingesetzt, die von Online-Plattformen iiber eine Eduthek bis zu einem
Glitesiegel fir Lernapps reichen, und den Zugang zu niitzlichen und sicheren
Lernmdglichkeiten erleichtern sollen. Des Weiteren ist eine Verbesserung der
IT-Infrastruktur in den Schulen sowie die Ausstattung von Schiiler:innen und
Lehrer:innen mit digitalen Endgeraten vorgesehen (BMBWE, 2020). Die Gerite-
initiative wird von der Agentur fiir Bildung und Internationalisierung (OeAD)
unterstiitzt und verfolgt seit 2021 die Ausgabe von Notebooks oder Tablets an
Schiiler:innen ab der fiinften Schulstufe. Die Erziehungsberechtigen kommen
nur fiir einen Teil der Kosten (25% des Geritepreises) auf; die restlichen 75 %
tibernimmt das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
wobei zusatzlich Antrige auf Befreiung des zu zahlenden Betrags gestellt werden
konnen. Die im Rahmen der Initiative gesetzten Meilensteine sollen zur Erfiil-
lung der Vision eines gut etablierten digitalen Lernens beitragen, die bereits im
Jahr 2024 bestmdoglich erreicht werden soll (BMBWE, 2020).

Zielsetzung der Erhebung und theoretisches Modell

In welchem Umfang die von der Bundesregierung mit hohem Aufwand und Kosten
geplanten und durchgefithrten MafSnahmen bis jetzt erfolgreich waren, und in wel-
chem Ausmaf die erhofften Wirkungen eintraten, wurde mithilfe einer sterreich-
weiten Umfrage evaluiert. Die von der Regierung beauftragte Initiative ,,eEducation
Austria“ entwickelte in Kooperation mit der Johannes Kepler Universitat Linz zwei
Fragebogen zur Erhebung der Wahrnehmung der Schiiler:innen und der Lehrer:in-
nen hinsichtlich der Geréteinitiative sowie des digitalen Lernens und Lehrens.

Mit der Erstellung der beiden Fragebogen sollten folgende Ziele erreicht
werden: Zum einen wurden die allgemeine sowie die personliche Stimmung
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hinsichtlich der Digitalisierung in den 6sterreichischen Schulen erhoben, und in-
wiefern das Einbeziehen der digitalen Welt in den schulischen Alltag als sinnvoll
oder forderungswiirdig erachtet wird. Zum anderen wurden Fragen zur gegensei-
tigen Unterstiitzung im Lehrer:innen-Kollegium sowie zum wahrgenommenen
Fortbildungsbedarf gestellt. Dariiber hinaus wurde evaluiert, wie zufrieden die
Lehrer:innen sowie Schiiler:innen mit der Umsetzung der Gerateinitiative sind.
Ein Schwerpunkt der Befragung liegt auf spezifischen Anwendungsbereichen im
Unterricht, wobei erforscht wird, ob und wie sich das Lernen und Lehren veran-
dert, ob es spiirbare Verbesserungen oder sogar Verschlechterungen gab und wo,
wie und wann die digitalen Geréte sowie Methoden in der Realitét nun tatsach-
lich zum Einsatz kommen.

Die Zusammenstellung der Fragebogen basiert auf dem etablierten Ange-
bots-Nutzungs-Modell (z.B. Helmke, 2007; Seidel, 2014), das in Abbildung 1
dargestellt wird.

Abbildung 1: Theoretisches Modell (basierend auf Helmke, 2007; Seidel, 2014)

Kontext des Bildungssystems

Kontext von Schule, Schulleitung und Kollegium Kontext der Klasse
Schulart, technische Ausstattung, digitale Schulkultur und Anstrengungsbereitschaft
- Verwaltung, Offenheit, Unterstiitzung und Kooperation bzgl. und Kompetenzen in
2 Digitalisierung, Vorantreiben der Digitalisierung Bezug auf Digitales
)
<
Lehrperson Lehrprozesse
Einstellung gegeniiber Digitalisierung, Gestaltung von Unterricht/Beziehung im
Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept, digitalen Setting, digitale Kommunikation
Weiterbildung im Bereich der Digitalisierung mit Lernenden und Eltern
Lernumwelt Individuelle
Lernaktivitit
Soziookonomischer
Hintergrund Aktive Lernzeit im
L digitalen Setting,
_ Digitale Nutzung digitaler
Moglichkeiten zu Lernangebote
Hause
@
E Lernergebnisse
Y
éb Erwerb fachlicher und digitaler Kompetenzen, Selbstwirksamkeit und Kompetenzerleben

Der Fragebogen, der sich auf die Zielgruppe der osterreichischen Schiiler:in-
nen (Mittelschule und AHS-Unterstufe) fokussierte, beinhaltete die thematische
Schwerpunkte Nutzung und Einstellung, Kompetenzen und Unterricht. Der
Fragebogen fiir Lehrkrafte umfasste die Kategorien Einstellung gegeniiber der
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Digitalisierung in Schulen, Einsatz digitaler Medien im Unterricht, technische
und didaktische Kompetenzen und Fortbildungen, sowie schulische Rahmenbe-
dingungen.

Bei allen Fragen wurde jeweils der linke Extrem-Pol (,,nein” bzw. ,,selten”) mit
0 codiert. Bei Fragen, die nur die Antwortoptionen ,,nein“ und ,;ja“ bieten, wurde
»ja“ mit 1 codiert; bei 5-stufigen Fragen wurden die weiteren Antwortoptionen je-
weils mit 1 (z.B. ,,eher nein ,,eher selten®), 2 (z. B. ,,unentschieden®, ,,manchmal®),
3 (z.B. ,eher jaf ,eher oft“) und 4 (z.B. ,ja5 ,,oft“) codiert. Hohere Werte bedeuten
also einen hoheren Grad an Zustimmung beziehungsweise eine hohere Haufigkeit.

Deskriptive Ergebnisse der Schiiler:innen-Befragung

Insgesamt nahmen an der Befragung 21.442 Schiiler:innen der Schulstufen 5-8
(Mittelschule und AHS-Unterstufe) teil; nach Ausschluss aller, die keine einzi-
ge Ankreuzfrage beantwortet haben, wurden 19.013 Schiiler:innen in die Ana-
lysen einbezogen. Der Altersschnitt betrdgt M = 12.02 Jahre (SD = 1.12); die
Geschlechterverteilung zeigt folgendes Bild: 43 % weiblich, 41 % ménnlich, 2%
divers (die Differenz zu 100 % ergibt sich durch fehlende Antworten).

Im Unterrichtsgeschehen in Osterreichs Schulen zeigten sich deutliche Aus-
wirkungen der Geréteinitiative (siehe Abbildung 2): Wahrend Tablets und Note-
books gelegentlich im Unterricht Anwendung finden (M = 2.14, SD = 1.07),
kommen Smartphones im Unterricht fast nicht zum Einsatz (M = .52, SD = .84).
Zu Hause zeigt sich ein anderes Bild: Dort werden Tablets und Notebooks an-
ndhernd gleich haufig zum Lernen (M = 2.04, SD = 1.16) wie in der Freizeit (M
=2.22, 8D = 1.41) genutzt, im Gegensatz dazu zeigen sich in Bezug auf Smart-
phones deutliche Unterschiede: diese werden weitaus héufiger fiir Freizeitaktivi-
taten (M = 2.97, SD = 1.22) verwendet als zum Lernen (M = 1.38, SD = 1.29).

Im Schnitt verwenden die Schiiler:innen etwas iiber 5 Stunden pro Tag digi-
tale Gerate (M = 5.23, SD = 4.37), wobei die Eltern nicht der Meinung sind, dass
dies zu viel sei — weder in Bezug auf die Verwendung in der Freizeit (dort im
Mittel eine ,unentschiedene® Haltung: M = 1.99, SD = 1.29), und insbesondere
nicht in Bezug auf die Verwendung zum Lernen (M = .87, SD = 1.10). Wenn es
um das Lernen mit digitalen Gerdten zu Hause geht, geben die Schiiler:innen an,
dass sie in mittlerem Ausmafd durch die Lehrkrifte dazu Hinweise erhalten (M =
2.15, SD = 1.33), und hinsichtlich der Frage, ob sie mit ihren Geréten zu Hause
gut lernen konnen, geben sie im Mittel leicht positive Antworten (M = 2.69, SD
= 1.18). In beiden Punkten sehen die Schiiler:innen also durchaus noch Poten-
tial zur Verbesserung, wobei davon auszugehen ist, dass eine bessere Anleitung
durch die Lehrkréfte hinsichtlich der Frage, wie zu Hause mit digitalen Medien
gelernt werden kann, ihrerseits eine positivere Einschétzung zur Folge hitte, wie
gut zu Hause mit dem digitalen Gerit gerlernt werden kann.
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Abbildung 2: Nutzung digitaler Gerate aus Sicht der Schuler:innen

Nutzung digitaler Gerate aus Sicht der Schiiler:innen
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Anmerkung: 5-stufige Skala mit O = ,seiten” und 4 = oft"; héhere Werte bedeuten eine héhere Nutzungshaufigkeit

Hinsichtlich der Umsetzung des Lernens mit digitalen Medien zeigen die vor-
liegenden Daten, dass die Schulen nur in mittlerem Ausmaf$ Wert auf selbstin-
diges Lernen mit digitalen Medien legen (M = 2.17, SD = 1.12) und ebenfalls
nur in mittlerem Ausmafl mit digitalen Medien an eigenen Projekten gearbeitet
wird (M = 2.06, SD = 1.07). Die Mehrheit der befragten Schiiler:innen ist aber
der Meinung, dass digitale Medien eine (eher) sinnvolle Erganzung im Unter-
richt sind (M = 2.74, SD = 1.17), und dass diese von ihren Lehrkriften sinn-
voll (M = 2.79, SD = 1.14) und in angemessener Haufigkeit oder etwas zu selten
(M =1.47, SD = .85) eingesetzt werden. Mehrheitlich begriiflen es die Schiiler:in-
nen, wenn sie im Unterricht mit Notebook oder Tablet arbeiten diirfen (M = 3.31,
SD =1.02). Die Einschétzung, ob digitale Medien tatsidchlich beim Lernen helfen,
bewegt sich ebenfalls im positiven Bereich (M = 2.52, SD = 1.18; nur eine Min-
derheit sagt, dass das nicht der Fall sei, ,nein 3.9 %, ,eher nein“ 7.0 %).

Wenn es darum geht, welche Anwendungen konkret von den Jugendlichen
genutzt werden (siehe Abbildung 3 bzw. 4), so steht die Recherche von Infor-
mationen im Internet an erster Stelle (M = 2.93, SD = 1.03), dicht gefolgt von
Sozialen Medien wie Whats-App, TikTok, Instagram und Snapchat (M = 2.83,
SD = 1.45). Auch Textverarbeitungs- und Prasentationsprogramme (M = 2.29,
SD = 1.24, bzw. M = 2.17, SD = 1.27) werden haufig verwendet. Die nur geringe
Nennung von ChatGPT (im Mittel ,eher selten, M = .99, SD = 1.28) fillt ins
Auge; hier ist jedoch davon auszugehen, dass sich die Nutzungsintensitit seit der
Datenerhebung (im Friihjahr 2023) deutlich erh&ht hat.
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Abbildung 3: Nutzung digitaler Angebote
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Abbildung 4: Nutzung digitaler Anwendungsprogramme
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Gefragt nach jhren Wiinschen in Bezug auf digitale Medien wird von den
Schiiler:innen an erster Stelle genannt, dass digitale Medien hiufiger (in mehr
Fachern 71.3 %, in mehr Unterrichtseinheiten 50.3 %) eingesetzt werden sollen.
Auch der Wunsch, mit dem eigenen Gerit selbst mehr machen zu diirfen, wird
von iber der Hilfte der Befragten geduflert (57.2%).

Im Wesentlichen geben die Schiiler:innen an, dass ihnen die Bedienung
digitaler Gerite leicht fallt (M = 2.99, SD = 1.06). Auch wenn ein Grofiteil der
Schiiler:innen das Zehnfingersystem in der Schule gelernt hat (72.5 %), geben nur
wenige an, dieses zu beherrschen (M = 1.83, SD = 1.30). Andererseits konnen sie
dennoch hinreichend schnell auf einer Tastatur schreiben (M = 2.41, SD = 1.14).
Die selbsteingeschétzten Kompetenzen der Schiiler:innen im Umgang mit Text-
verarbeitungs- und Présentationsprogramme sind gut (73 % ,gut® oder ,eher
gut®, bzw. 68.8 % ,,gut oder ,eher gut®). Den kritischen Umgang mit digitalen
Medien haben viele Jugendliche in der Schule gelernt, beispielsweise das Hinter-
fragen der Vertrauenswiirdigkeit von Informationen aus dem Internet (64.5 %),
Aspekte der Computersicherheit (76.0 %), oder den Schutz personlicher Daten
im Internet (75.7 %).

Wenn Schiiler:innen zu Hause Schwierigkeiten im Zusammenhang mit di-
gitalen Gerdten haben, bekommt nur ungefihr ein Viertel von ihnen Hilfe
von Lehrkriften (26.4%). Den meisten helfen die Eltern (70.4%), gefolgt von
Freund:innen (53.3 %) und Geschwistern (37.0 %). Verbreitet ist auch eine eigen-
stdndige Suche im Internet (48.8 %). Knapp jede:r Zehnte gibt an, keine Hilfe zu
bekommen (9.0 %).

Abbildung 5: Unterrichtsarbeit mit digitalen Geraten
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Digitale Medien werden im Unterricht dann verwendet, wenn Schiiler:innen in
Einzelarbeit arbeiten (M = 2.50, SD = 1.10), die Lehrkraft der ganzen Klasse etwas
erkliart (M = 2.48, SD = 1.22), oder fiir eigene Prisentationen (M = 2.40, SD =
1.28; siche Abbildung 5). Eher selten wird in Partner-/Gruppenarbeit gearbeitet
(M = 1.67, SD = 1.06). E-Portfolios spielen nur eine untergeordnete Rolle (M =
.89, 8D = 1.11).

Hinsichtlich des Einsatzes digitaler Gerite in den Unterrichtsfichern berich-
ten die Schiiler:innen eine hiufige Verwendung in IT-Fachern (M = 3.52, SD =
1.07), Sprachen-Fichern (M = 1.99, SD = 1.36), Mathematik (M = 1.43, SD =
1.41) und Naturwissenschaften (M = 1.69, SD = 1.44; siehe Abbildung 6).

Abbildung 6: Einsatz digitaler Gerate in Fachern
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Wenn im Unterricht digitale Gerdte genutzt werden, ist es im Mittel gleich laut
oder eher leiser als sonst (M = 2.32, SD = 1.18). Die Schiiler:innen arbeiten gleich
konzentriert oder eher konzentrierter als sonst (M = 2.31, SD = 1.07) und emp-
finden den Unterricht als gleich oder eher verstindlicher als sonst (M = 2.30,
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SD = 1.01). Im Vordergrund steht insbesondere die selbstindige Arbeit (M =
2.47,8D = 1.05).

Die Schiiler:innen geben an, sich nur selten in Videokonferenzen gegenseitig
zu drgern (M = .88, SD = 1.16), und in der digitalen Kommunikation tiblicher-
weise miteinander freundlich umzugehen (M = 2.55, SD = 1.19).

Den befragten Schiiler:innen macht es Spaf, wenn sie im Unterricht mit ihren
digitalen Geraten arbeiten (M = 3.04, SD = 1.14), sie sind dabei (eher) motiviert
(M =2.83, SD = 1.18) und eher nicht der Meinung, lieber mit Buch und Heft zu
arbeiten (M = 1.44, SD = 1.33).

Mit dem Tablet oder Notebook, das sie von der Schule bekommen haben,
sind die meisten Schiiler:innen zufrieden (M = 3.13, SD = 1.20). Die meisten
Schiiler:innen diirfen ihre Geréte mit nach Hause nehmen (87 %) und in der Frei-
zeit benutzen (80 %). Tatsachlich nehmen die meisten Schiiler:innen ihr Gerit
(fast) jeden Tag mit nach Hause (75%). Die Gerdte werden zu Hause quasi nie
von Eltern oder Geschwistern mitgenutzt (M = .37, SD = .85).

Die Mehrheit der befragten Schiiler:innen passt gut auf ihr Gerat auf (M =
3.42, SD = 1.05) und sagt selbiges — mit leichten Abstrichen - auch tiber die Klas-
senkolleg:innen (M = 2.75, SD = 1.12). Wihrend es bei Weitem nicht fiir alle
einen sicheren Ort zur Aufbewahrung der Geréte gibt (M = 1.99, SD = 1.60), sind
jedoch grundlegende Ausstattungsmerkmale an Schulen tendenziell gut erfiillt
(Lademaoglichkeiten fiir die Geréte: M = 2.50, SD = 1.40; frei verfiigbares WLAN:
M =3.37, SD = 1.13; gute und schnelle Internetanbindung: M = 2.18, SD = 1.31).

Die befragten Schiiler:innen sind mit ihrer Schule insgesamt iiberwiegend zu-
frieden (M = 3.08, SD = 1.12).

Deskriptive Ergebnisse der Lehrkrafte-Befragung

Insgesamt nahmen an der Befragung 2.554 Personen teil. Nach Ausschluss der-
jenigen, die keine einzige Ankreuzfrage beantwortet haben und derjenigen, die
keine Lehrkrifte sind, verbleiben 2.090 Fille im Datensatz. Im Schnitt sind die
befragten Lehrkrafte 42.59 Jahre alt (SD = 11.68) und arbeiten seit 15.68 Jahren
im Schuldienst (SD = 12.31). Die Geschlechtsverteilung ist 49 % weiblich, 19 %
minnlich, 1% divers (die Differenz zu 100 % ergibt sich durch fehlende Anga-
ben).

Die Mehrheit der Lehrkrifte schitzt die Stimmung gegeniiber der Digitali-
sierung positiv und offen ein (M = 3.00, SD = .85) und beflirwortet den Einsatz
digitaler Medien in der Schule (M = 3.28, SD = .88).

Viele Lehrkrifte sind der Meinung, dass ein guter Einsatz und Leistungen
im Hinblick auf die Digitalisierung an ihren Schulen anerkannt werden (M =
2.92, SD = .99), und dass ihre Schulen ausreichend Freirdume haben, um neue
Ideen im Hinblick auf die Digitalisierung umzusetzen (M = 2.65, SD = 1.12). Der
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Einsatz von digitalen Medien im Présenzunterricht hat fiir etliche Schulen Priori-
tat (M = 2.35, SD = 1.03), und Verwaltungsablaufe sind vielfach digital abgebildet
(M =2.82,8D =1.06).

Die Mehrheit der befragten Lehrkrifte begriifit, dass die Schiiler:innen mit
eigenen Geriten (Notebooks, Tablets) ausgestattet wurden (M = 3.26, SD = 1.05),
und nur sehr wenige Lehrkrifte wollen ihren Unterricht weiterhin ,,traditionell
(ohne Einsatz digitaler Medien) gestalten (M = .92, SD = 1.06). Die Initiative
»Digitales Lernen“ wird weitgehend positiv wahrgenommen (M = 2.77, SD =
.86) und die iiberwiegende Mehrheit der befragten Lehrkrifte fordert es, dass die
Schiiler:innen ihre Schulgerdte auch mit nach Hause nehmen (83 %).

Die Lehrkrifte geben an, digitale Medien in ungefdhr einem Viertel bis zu
einer Halfte der Unterrichtsstunden einzusetzen (siche Abbildung 7) - dies be-
trifft die Vermittlung von Lerninhalten (53 %) und das Bearbeiten von Ubun-
gen und Aufgaben (60 %). Demgegeniiber gibt es aber auch eine durchaus hohe
Anzahl (jeweils iiber 30 %) von Nennungen in der Kategorie ,in (fast) keiner
Unterrichtseinheit® in Bezug auf den Einsatz virtueller Experimente und Simu-
lationen (30 %), die Férderung von Schiiler:innen durch individualisierte Lern-
pfade (32%), die Uberpriifung des Lernstands (32 %), das Geben von Riickmel-
dungen (32 %) und die Unterstiitzung von reflexiven Prozessen (35 %).

Abbildung 7: Einsatz digitaler Medien aus Sicht der Lehrer:innen
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Erklarvideos (42 %), computerbasierte Informationsquellen (40 %), mit Schulbii-
chern digital verlinkte Inhalte (27 %) sowie Lernapps und Lernspiele (37 %) wer-
den von vielen Lehrkriften in einem Viertel der Unterrichtsstunden eingesetzt
(siche Abbildung 3). Demgegeniiber finden Simulationen und Modellierungs-
software kaum Einsatz im Unterricht (67 % der befragten Lehrkrifte setzen sie
in (fast) keiner Unterrichteinheit ein). Die befragten Lehrkrifte geben auch an,
Kiinstliche Intelligenz (ChatGPT) so gut wie gar nicht im Unterricht einzusetzen
(77 % in (fast) keiner Unterrichtseinheit; vgl. Abbildung 4); allerdings ist davon
auszugehen, dass sich hier seit der Datenerhebung im Frithjahr 2023 deutliche
Anderungen ergeben haben konnten.

Einzelarbeit (42 %) und Partner-/Gruppenarbeit (39 %), Prasentationen
(40%) und Frontalunterricht (27 %) mit digitalen Medien werden von vielen
Lehrkriften in etwa einem Viertel der Unterrichtseinheiten realisiert, die Arbeit
an E-Portfolios findet demgegeniiber deutlich seltener statt (58 % der Lehrkrafte
geben an, dies (fast) nie zu tun; vgl. Abbildung 5).

Viele Lehrkrifte bemiihen sich um eine Passung zwischen Lernziel und di-
gitalen Medien (M = 3.03, SD = .96) und setzen diese sorgfiltig iiberlegt ein,
um diverse padagogische und didaktische Ziele zu erreichen (didaktisch sinn-
volle Nutzung: M = 3.27, SD = .85; Bertiicksichtigung individueller Interessen der
Schiiler:innen: M = 2.41, SD = 1.11; Beriicksichtigung des individuellen Lern-
stands: M = 2.39, SD = 1.14).

Insgesamt sind die befragten Lehrkrifte davon iiberzeugt, dass der Einsatz
digitaler Medien vielféltige Vorteile fiir das Lernen mit sich bringt, darunter Er-
moglichung des Zugangs zu vielfiltigen Informationsquellen (M = 3.31, SD =
.79), wirksamere Vertiefung und Verarbeitung von Informationen (M = 2.68,
SD = 1.00), Entwicklung von groflerem Interesse am Lernen (M = 2.60, SD =
1.04), und die Moglichkeit, auf einem den Lernbediirfnissen entsprechenden
Niveau zu arbeiten (M = 2.57, SD = .98).

Wie man mithilfe digitaler Medien gut lernen kann, wird von den Lehrkrif-
ten thematisiert (M = 2.69, SD = 1.02), allerdings bleibt hier doch anzumerken,
dass noch viel ,,Luft nach oben® ist. Insbesondere stellt sich die Frage — die auf Ba-
sis der vorliegenden Daten nicht beantwortet werden kann - inwiefern Lehrkraf-
te davon ausgehen, dass das Lernen mit digitalen Medien ohnehin den gleichen
Prinzipien folge wie das Lernen ohne diese Medien, oder inwieweit ihnen selbst
das Wissen dartiber fehlt, wie man das Potential digitaler Medien effektiv zum
Lernen nutzen kann. An dieser Stelle sind weitere Studien notwendig, denn nur
mit genauem Wissen iiber die Beweggriinde der Lehrkrifte, diesbeziiglich Inter-
ventionen zu setzen oder eben nicht zu setzen, kann ein moglicher Fort- und
Weiterbildungsbedarf analysiert und in weiterer Folge auch adressiert werden.

Insgesamt bewegt sich der Einsatz von Lernapps im Unterricht in eher gerin-
gem Ausmafd (M = 1.81, SD = .98), und knapp zwei Drittel der Lehrkrafte (64 %)
ist das ,,Giitesiegel fiir Lernapps® nicht bekannt.
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Das Spektrum der Griinde, warum Lernapps im Unterricht eingesetzt wer-
den, ist weit gefachert — von der Forderung von Spaf§ am Fach (M = 2.78, SD =
1.03) tiber die Vermittlung fachspezifischen Wissens (M = 2.53, SD = 1.02) bis hin
zum zeit- und ortsungebundenen Einsatz (M = 2.53, SD = 1.14) und der Steige-
rung der Mitarbeit der Schiiler:innen im Unterricht (M = 2.47, SD = 1.08).

Die Themen Safer Internet, Gewaltpravention und Cybermobbing werden in
den Schulen in mittlerem bis hohem Ausmaf3 mit den Schiiler:innen besprochen
(Safer Internet: 71 %, Gewaltpravention: 68 %, Cybermobbing: 70 %).

Hinderungsgriinde, die gegen die Nutzung digitaler Medien sprechen, sind
aus Sicht der befragten Lehrkrifte insbesondere das Ubernehmen von Infor-
mationen aus dem Internet, ohne diese tiefer zu durchdringen und fachlich zu
verstehen (Copy-Paste-Phanomen; M = 2.82, SD = 1.02), sowie das hohe Ab-
lenkungspotential digitaler Medien (M = 2.58, SD = 1.11) und auch der zu ein-
fache und zu unkontrollierte Zugang zu problematischen Inhalten (z.B. Gewalt,
Pornografie; M = 2.43, SD = 1.18). Fiir einige Lehrkrifte ist auch die fehlende
Kontrolle, ob sich die Schiiler:innen mit anderen Dingen beschaftigen (z.B. im
Internet surfen, Spiele spielen), ein Hinderungsgrund (M = 2.18, SD = 1.25). Nur
wenige Lehrkrifte sehen eine hohere eigene Belastung durch den Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht (M = 1.62, SD = 1.23), und sie sind weder dngstlich
(M = .71, SD = 1.00) noch unmotiviert (M = 1.00, SD = 1.14), was den Einsatz
digitaler Medien im Unterricht betrifft.

Die Mehrheit der befragten Lehrkrifte gibt an, ausreichend technische (M =
2.92, 8D = 1.05) und didaktische Kompetenzen (M = 2.88, SD = .98) zu besit-
zen, um digitale Medien im Unterricht einzusetzen. Auch die Vorbereitung von
Unterricht, der den Einsatz digitaler Medien aufseiten der Schiiler:innen be-
inhaltet (M = 3.10, SD = .99), die Auswahl digitaler Medien, mit denen sich die
Fachinhalte besser vermitteln lassen (M = 2.99, SD = .94), sowie die angemesse-
ne Kombination von Lehrinhalten, Lehrmethoden und digitalen Medien (M =
2.89, SD = 1.01) bereiten keine Probleme. Insgesamt fiihlen sich die Lehrkrifte in
padagogisch-didaktischer Hinsicht gut darauf vorbereitet, digitale Endgerdte im
Unterricht einzusetzen (M = 2.45, SD = 1.14).

Kurse tiber die Integration von digitalen Medien in Lehr- und Lernprozes-
se (41 %), Kurse iiber Anwendungsprogramme (43 %) und Kurse zur fiacherspe-
zifischen Verwendung digitaler Lehr- und Lernressourcen (39 %) wurden in den
der Befragung vorangegangenen zwei Jahren jeweils von knapp der Hilfte der
befragten Lehrkrifte besucht. Der Hochschullehrgang ,,Digitale Grundbildung®
ist der Mehrheit der Befragten bekannt (68 %), allerdings ziehen es nur wenige
Lehrkrifte in Erwéagung, diesen Lehrgang zu besuchen (eher ja oder ja: 14 %).

Die Befragten wiinschen sich Fortbildungen insbesondere zu den Themen ef-
fizientes Arbeiten mit digitalen Medien (M = 2.94, SD = 1.08; siche Abbildung 8),
lernforderlicher Einsatz digitaler Medien im Unterricht (M = 2.88, SD = 1.09), Si-
cherheit (M =2.79, SD = 1.18) sowie Cybermobbing (M =2.77, SD = 1.17). Dariiber
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hinaus werden Fortbildungen gewiinscht im Hinblick auf die Erstellung von eige-
nen digitalen Materialien (M = 2.50, SD = 1.31), Kiinstliche Intelligenz (M = 2.42,
SD = 1.39), Informations-, Daten- und Medienkompetenz (M = 2.24, SD = 1.22),
technische Probleml6sung (M = 2.19, SD = 1.38), sowie digitale Kommunikation
und Social Media (M = 2.09, SD = 1.33) und gesellschaftliche Aspekte von Medien-
wandel und Digitalisierung (M = 2.03, SD = 1.31). In eher geringem Umfang wer-
den Fortbildungen gewiinscht zu Computational Thinking (M = 1.91, SD = 1.32)
und Betriebssystemen und Standardanwendungen (M = 1.63, SD = 1.31).

Abbildung 8: Fortbildungsangebot — Wiinsche
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In den meisten Kollegien herrscht ein positives Klima hinsichtlich des Einsat-
zes digitaler Medien. Die Lehrkrifte berichten von gegenseitiger Unterstiitzung
beim Einsatz digitaler Medien (M = 3.08, SD = .93) und Erfahrungsaustausch
(M = 3.02, SD = .95). Was den Austausch dariiber angeht, wie digitale Medien
genutzt werden konnen, um das Lehren und Lernen zu verbessern, so ist noch
»Luft nach oben® (M = 2.51, SD = 1.10), gleiches gilt auch fiir die Entwicklung
gemeinsamer Erwartungen hinsichtlich dessen, was Schiiler:innen tiber digitale
Medien lernen sollten (M = 2.14, SD = 1.15). Wahrend zwar das gemeinsame
Erstellen von Lernmaterialien fiir digital gestiitzten Unterricht vielfach nicht im
Vordergrund steht (M = 1.75, SD = 1.24), so fiihlen sich aber nur wenige Lehr-
krifte im Hinblick auf Anforderungen im digitalen Kontext von Schulleitung und
Kolleg:innen alleingelassen (M = 1.03, SD = 1.12).

Im Wesentlichen erfiillen die schulischen Rahmenbedingungen die Anfor-
derungen, die fiir einen Einsatz digitaler Medien erforderlich sind, zumindest
teilweise (ausreichende IT-Ausstattung: M = 2.78, SD = 1.27; geniigend Zusatz-
ausstattung: M = 2.18, SD = 1.34; schnelle und stabile Internetanbindung: M =
2.25, 8D = 1.34; ausreichend Zugang zu guten digitalen Lernmaterialien: M = 2.41,
SD = 1.15; ausreichende technische Kompetenzen: M = 2.37, SD = .95; ausreichen-
de didaktische Kompetenzen: M = 2.44, SD = .93; geniigend Unterstiitzung bei
technischen Fragen: M = 2.68, SD = 1.12; geniigend Unterstiitzung bei Fragen zum
Einsatz digitaler Medien im Unterricht: M = 2.54, SD = 1.09). Bemingelt werden
von den Lehrkriften allerdings Moglichkeiten zum Laden der Geriéte (M = 1.88,
SD = 1.42) und nicht ausreichende Zeit, um Unterricht vorzubereiten, in dem di-
gitale Medien genutzt werden (M = 1.97, SD = 1.26). Durchschnittlich halten die
Befragten ihre Schulen zu ca. 67 % fiir ,,digital fit“ (M = 67.04, SD = 20.88).

Fazit

Mit dem Ziel, junge Menschen in die digitale Welt einzufithren, wird die Digitali-
sierung in Schulen in Osterreich vorangetrieben. Der vorliegende Beitrag verdeut-
licht bedeutsame Erfolge, die nicht nur im Einsatz digitaler Medien im Unterricht,
sondern auch im Erwerb entsprechender Kompetenzen sichtbar werden. Insge-
samt zeigen die beiden berichteten Befragungen, dass sowohl Schiiler:innen als
auch Lehrkrifte der Digitalisierung in der Schule positiv gegeniiberstehen. Dar-
iber hinaus ist es aus bildungswissenschaftlicher Sicht erfreulich, dass viele Ju-
gendliche tiberwiegend zufrieden sind mit ihrer Schule, wobei an dieser Stelle aber
unklar bleibt, welcher Stellenwert hierbei der Digitalisierung zukommt. Aktuelle
Entwicklungen, etwa im Zusammenhang mit kiinstlicher Intelligenz, werden die
Bildungslandschaft weiterhin vor grofie Herausforderungen stellen. Intensive Ko-
operation auf allen Ebenen ist erforderlich, um junge Menschen weiterhin best-
moglich auf zukiinftige Anforderungen einer digitalisierten Welt vorzubereiten.
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Digitale Bildung im Ausnahmezustand —
Erfahrungen und Erkenntnisse von
Lehrkraften durch die Pandemie

Nadine Dittert, Emese Stauke & Cornelia S. Grof3e

Abstract

Der pandemiebedingte massive Einsatz digitaler Medien in Schulen hat Lehrkraf-
te zu groflen Teilen unvorbereitet herausgefordert — aber eréffnete im Riickblick
auch die Moglichkeit, positive Erfahrungen aus dieser Zeit fiir die Zukunft zu
nutzen und nicht alles Digitale sofort wieder aus dem Schulalltag zu verbannen.
Der vorliegende Beitrag widmet sich daher der Frage, inwieweit Lehrkrafte wah-
rend der Pandemie Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien erwarben, und
welche Auswirkungen dies auf die Art und Weise hat, wie sie digitale Medien im
Unterricht und zur Vor- und Nachbereitung nutzen. Dazu wurden Interviews ge-
fahrt, in denen Lehrkrifte nach dem Pandemieerleben, nach ihrem wahrgenom-
menen Kompetenzzuwachs sowie nach ihren Absichten, digitale Medien kiinftig im
Schulalltag einzusetzen, befragt wurden. Wéhrend die befragten Lehrkréfte insbe-
sondere im Bereich Kommunikation und Kooperation eine Weiterentwicklung ihrer
digitalen Kompetenzen beschreiben, bleibt der didaktische Nutzen digitaler Medien
noch immer weitgehend unerwiéhnt. Es stellt sich die Frage, inwiefern die Pandemie
tatsiachlich Katalysator beziiglich des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht war.

Einleitung

Der Einsatz digitaler Medien in der Schule folgt einerseits der Idee, Technolo-
gien, die unseren Alltag wesentlich pragen, nicht aus der Schule zu verbannen,
sondern im Gegenteil auch das Erlernen des Umgangs mit digitalen Medien zu
einem zentralen Bestandteil von Unterricht zu machen. Andererseits konnen di-
gitale Tools aber auch den Unterricht wesentlich unterstiitzen und anreichern:
Sie ermoglichen eine prinzipielle Zeit- und Ortsunabhangigkeit mit der Moglich-
keit der Kombination von synchronen und asynchronen Lernphasen sowie einen
globalen Zugang zu Lernressourcen.

Ohne eine entsprechende Ausstattung der Schulen mit der erforderlichen
Infrastruktur ist ein erfolgreicher Einsatz digitaler Medien im Unterricht je-
doch nicht méglich. ,Eine lernférderliche IT-Infrastruktur stellt damit eine
notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingung fiir die Arbeit mit
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digitalen Medien in der Schule dar, sei es fiir den (fach-)didaktischen Einsatz
und/oder die Férderung der Medienkompetenz® (Breiter et al., 2015, S. 4). Die
Integration digitaler Medien in den Unterricht ist ein Mehrebenenproblem, das
es zu 16sen gilt (Breiter et al., 2015) — was allerdings angesichts der Tatsache,
dass digitale Medien schulisches Lernen unterstiitzen konnen (z.B. Hillmayr
etal., 2017, 2020; Scheiter, 2021), als ein lohnenswertes Unterfangen angesehen
werden kann.

Durch die Rahmenbedingungen der Pandemie ergab sich fiir Lehrkrifte
eine plotzliche Notwendigkeit zur Nutzung digitaler Medien fiir den Unter-
richt. Mafinahmen zur Kontaktreduktion wie Distance Learning zwangen sie,
den Unterricht innerhalb kiirzester Zeit mithilfe digitaler Medien zu gestalten.
Quasi iiber Nacht wurden digitale Medien zu essenziellen Bestandteilen ihres
beruflichen Alltags, worauf der iberwiegende Teil der Lehrkrifte wenig bis gar
nicht vorbereitet war. Das erwahnte Mehrebenenproblem offenbarte sich da-
mit direkt und wurde fiir viele Lehrkrifte zu einer grofien Herausforderung.
Wihrend Effekte der Pandemie auf schulisches Lernen (z.B. Helm et al., 2021;
Konig & Frey, 2022; Zierer, 2021) und auf soziale Ungleichheit (z. B. Postlbau-
er et al., 2022, 2023) in der Literatur vielfach diskutiert werden, wurden Aus-
wirkungen der Pandemie auf den Kompetenzerwerb von Lehrkriften bislang
kaum in den Fokus gertickt.

Hintergrund

Da Mingel hinsichtlich Infrastruktur und Kompetenzen seitens der Lehrkrifte
bereits vor Pandemiebeginn deutlich waren, wurden verschiedene Projekte initi-
iert, die dem entgegenwirken sollten. Der sogenannte ,,DigitalPakt Schule®, der in
Deutschland vorwiegend der Ausstattung von Schulen und Personal mit digitalen
Medien dienen sollte, war bereits beschlossen (Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung, 2024a). Gleichzeitig startete das BMBF 2020 im Rahmen der seit
2015 bestehenden ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® einen Schwerpunkt zur
»Digitalisierung in der Lehrerbildung®, in dem seitdem 21 Projekte deutschland-
weit gefordert werden (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2024b).
Universitdten entwickeln hier unter anderem Angebote zur Digitalisierung in der
Lehrkriftebildung in den verschiedenen Phasen der Ausbildung. Die Universitdt
Oldenburg fiihrte beispielsweise ein verpflichtendes Modul ,,Medienbildung und
Digitalisierung® im Umfang von sechs ECTS ein, in dem alle Masterstudieren-
den im Lehramt eine Vorlesung sowie ein vertiefendes Seminar absolvieren'. Ziel
dessen ist es unter anderem, Grundlagen des Lernens und Lehrens mit und tiber

1 https://ak-lk-bildung.gi.de/gute-beispiele/medienbildung-und-digitalisierung, abgerufen
am 10.06.2024
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digitale Medien sowie aktuelle Trends im Bereich der Bildungstechnologien ken-
nen zu lernen und sie einsetzen zu kdnnen.

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht wird seit einigen Jahren im
deutschsprachigen Raum gefordert und gefordert. Bereits 2013 bestitigte sich in
der ICILS Studie, dass Lehrkrifte in Deutschland verglichen mit Lehrkriften in
anderen Landern unterdurchschnittlich oft Technologie in der Schule einsetzen
(Bos et al., 2014). 2016 beschloss die Kultusministerkonferenz in Deutschland die
sogenannte ,,Strategie zur Bildung in der digitalen Welt, die Schulen bei der vor-
anschreitenden digitalen Transformation den Weg weisen sollte (Kultusminister-
konferenz, 2016). Diese Strategie enthilt unter anderem eine Liste mit 63 Kom-
petenzen, die Schiiler:innen beim Verlassen der Schule erworben haben sollen.
Unterteilt in sechs Kompetenzbereiche sollen sie beispielsweise in der Lage sein,
mithilfe digitaler Medien zu kommunizieren und zu kooperieren oder Medien zu
analysieren und zu reflektieren. Dabei sind die Kompetenzen ficheriibergreifend
zu verstehen und somit ist es Aufgabe einer jeden Lehrkraft, diese zu adressieren.
In der Erweiterung des Papiers von 2021 wird explizit die Aus- und Fortbildung
der Lehrkrifte aufgefiihrt, in der es tiber den bloflen Einsatz digitaler Medien hi-
naus um das didaktische Handeln der Lehrkrifte geht (Kultusministerkonferenz,
2021).

In Osterreich wird ebenso der Einsatz digitaler Medien in Schulen durch
eine Reihe von Mafinahmen vorangetrieben, insbesondere verfolgt die Initiati-
ve ,eEducation Austria“ des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung das Ziel, digitale und informatische Kompetenzen in alle Klassen-
zimmer Osterreichs zu tragen (https://eeducation.at/). Die Vision der ,,Digitalen
Schule® (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2023)
umfasst dabei eine breitflichige Implementierung innovativer Lehr- und Lern-
formate und beinhaltet beispielsweise bundesweite Fortbildungsveranstaltungen
fiir Lehrkrifte, eine Eduthek mit an Lehrplanen ausgerichteten Lehr- und Lern-
ressourcen, ein Giitesiegel fiir Lernapps, den Ausbau schulischer IT-Infrastruk-
tur, sowie nicht zuletzt die Ausstattung von Schiiler:innen und Lehrkriften mit
digitalen Endgeraten.

Im Rahmen einer 2021 durchgefithrten Studie zur Digitalisierung im Schul-
system wurden Lehrkrifte in Deutschland nach dem Stand der Umsetzung der
KMK-Strategie befragt (Mufimann et al.,, 2021). Die Ergebnisse zeigen einen
deutlichen Digitalisierungsschub durch die Pandemie auf. Im Vergleich zur Vor-
Corona-Zeit stieg die Anzahl der Lehrkrafte mit einer digitalen Schulstrategie,
unterstiitzender Infrastruktur und schuleigenen Endgeriaten um etwa die Half-
te. Beztiglich der Nutzungshaufigkeit digitaler Medien fiir das Unterrichten er-
gab sich pandemiebedingt ebenso eine deutliche Steigerung von 39 % auf 68 %.
Gleichzeitig wurden wihrend der Pandemie digitale Kommunikationsformen
duflerst intensiv genutzt. E-Mail bzw. Messenger spielten dabei eine zentrale Rol-
le. Auf der anderen Seite zeigt diese Studie, dass der tatsdchliche padagogische
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Nutzen nicht den gleichen Schub erfahren hat. Wahrend Inhalte zu grofien Tei-
len in Lehrfilmen visuell vermittelt wurden, fiel der Einsatz von Simulationen
oder Experimenten mit digitalen Medien sehr viel geringer aus. Dabei zeigte sich
ebenso, dass eher Basis-Anwendungen genutzt wurden und interaktive Lehr- und
Lernformen weniger verbreitet waren. Die Autor:innen der Studie fassen zusam-
men: ,Fiir die Schullandschaft insgesamt kann anhand der Daten ein deutlicher
Digitalisierungsschub verzeichnet werden, der sehr stark durch die spezifischen,
pandemiebedingten Anwendungsszenarien (Fernunterricht) gepragt wird. Die
Potenziale der Digitalisierung werden jedoch in vielen Bereichen noch nicht aus-
schopft. Man muss sich fragen, was von dieser besonderen Pragung lingerfristig
Bestand haben wird.“ (Mufmann et al.,, 2021, S. 161).

Daran ankniipfend setzen wir uns in der vorliegenden Studie qualitativ mit
diesen Fragen auseinander. Ausgehend von den KMK-Kompetenzen und dem
pandemiebedingten Digitalisierungsschub stellt sich zunéchst die Frage nach
dem konkreten Kompetenzerwerb:

Inwiefern lasst sich in Bezug auf die von der KMK skizzierten Kompetenz-
felder durch das Pandemieerleben ein Kompetenzzuwachs feststellen?

Dariiber hinaus wird an dieser Stelle nach weiteren Ansatzpunkten fiir die
Zukunft des Unterrichts mit digitalen Medien gesucht und es stellt sich die Frage:

Welche Handlungsfelder und -praktiken, die sich wéihrend der Pandemie
ergeben haben, kénnen in Zukunft in den Alltag der Lehrkrifte ibernommen
werden, und welche Auswirkungen hat die Erfahrung aus der Pandemie auf die
zukiinftige Gestaltung von Unterricht?

Vorgehen

Der Digitalisierungsschub, den Schulen in Deutschland und Osterreich durch die
Pandemie erlebten, stellte moglicherweise eine Art Katalysator fiir den Einsatz
digitaler Medien in Schulen dar. Zur Beantwortung der genannten Forschungs-
fragen wurden in beiden Lindern semistrukturierte Interviews mit vier Lehr-
kraften durchgefiihrt, die bereits vor der Pandemie im Umgang mit digitalen Me-
dien in der Schule erfahren waren. Die Auswahl der Interviewpartner:innen (IP)
umfasste jeweils zwei Lehrkrifte aus Deutschland bzw. Osterreich, und aus jedem
Land jeweils einen Lehrer sowie eine Lehrerin. IP1 unterrichtet unter anderem
das Fach ,Digitale Grundbildung® an einer Mittelschule in Osterreich. IP2 und
IP3 sind erfahrene Informatiklehrkrifte an Gymnasien in Deutschland. IP4 war
im ersten Lockdown in einer Mittelschule in Osterreich, danach in einer berufs-
bildenden mittleren und hoheren Schule (BMHS) ebenfalls in Osterreich titig.
Die Interviews wurden im Herbst 2021 durchgefiithrt und dauerten jeweils etwa
45 Minuten. Grundlage bildeten die 2016 von der Kultusministerkonferenz for-
mulierten Kompetenzen, die die befragten Lehrkréfte vorab als Liste erhielten,

136



ebenso wie eine grobe Ausfithrung des Interviewleitfadens. Sie wurden gebeten,
sich im Vorfeld mit der Kompetenzliste vertraut zu machen und zu reflektieren,
in welchen Kompetenzbereichen sie fiir sich selbst den grofiten Zuwachs bedingt
durch den Einsatz digitaler Medien wihrend der Pandemie verzeichneten. Nach
Einstiegsfragen zum Pandemieerleben beziiglich der Arbeit in der Schule wur-
den die Lehrkrifte nach ihrer generellen Einstellung gegeniiber der Digitalisie-
rung in Schulen gefragt. Die darauf folgenden Fragen bezogen sich in drei grofien
Teilen auf (1) den eigenen Kompetenzzuwachs, (2) die Auswirkungen auf den
Unterricht und die eigene Arbeit und (3) auf die Zukunft der Digitalisierung in
Schulen.

Die Interviews wurden aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. Mittels
qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) bildeten die Autorinnen unab-
héngig voneinander Kategorien, die fortlaufend wihrend des Auswertungspro-
zesses abgeglichen wurden. Abschlieffend wurden gemeinsam Teilkategorien zu
groferen Kategorien zusammengefasst.

Ergebnisse

In den transkribierten Interviews wurden insgesamt 262 Stellen codiert, die
zu Kategorien zugeordnet und in Oberkategorien geclustert wurden. Als ,,Ein-
flussfaktoren® wurden Kategorien erfasst, die Einfluss darauf haben, ob die
Lehrkraft es in Erwédgung zieht, in Zukunft digitale Medien fiir den Unterricht
zu nutzen. Darunter fallen unter anderem Wiinsche/Ziele, forderliche Maf3-
nahmen und Probleme/Herausforderungen. Als ,,Griinde fiir Digitalisierung®
wurden Aspekte zusammengefasst, die als Nutzen oder Erleichterung fir die
Arbeit sowie als Griinde fiir die Nutzung digitaler Tools kategorisiert wurden.
»Inhalte“ beziehen sich auf alle inhaltlichen Aspekte, die die Lehrkrifte in Be-
zug auf Digitalisierung thematisierten, wie den Bildungsauftrag der Schule
und die eigene Arbeitsweise. Zur Beantwortung der Forschungsfragen lassen
sich aus den Interviews Ergebnisse zur Mediennutzung in der Pandemie, zum
Kompetenzzuwachs, zur Integration der Verdnderung in den Schulalltag sowie
zur allgemeinen Haltung der Lehrkrifte gegeniiber dem Lernen mit digitalen
Medien ableiten.

Nach Herausforderungen und Problemen gefragt, sehen die befragten Lehr-
krafte kaum Anlass, tiber eigene Kompetenzen zu sprechen. Einen wesentlich gro-
Beren Part nehmen demgegentiiber Beschreibungen von problematischen Verhal-
tenswesen der Schiiler:innen ein, insbesondere mit Bezug auf Distanzunterricht
(ausgeschaltete Kameras, Verweigerung der Mitarbeit in Gruppenarbeiten usw.),
sowie in Bezug auf das Kommunikationsverhalten gegeniiber den Lehrkriften.
Lehrkraft IP 4 schildert beispielsweise: ,,Problematisch finde ich aber, dass viele
Schiilerinnen und Schiiler das dann ein bisschen mit WhatsApp verwechseln,
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und dann um acht oder neun am Abend Nachrichten schicken, sie verstehen die
Englisch-Haustibung jetzt nicht, und also das finde ich schwierig, weil da irgend-
wie der Filter fehlt, beziehungsweise dadurch dass sie Teams am Handy haben,
glauben sie, ich bin jederzeit fiir sie erreichbar, also das ist ein Nachteil wiirde
ich jetzt sagen, ein Problemfeld eher.“ (IP4, S. 2) Schwierigkeiten im Unterricht
liegen mitunter darin, dass die Schiiler:innen quasi unbemerkt nebenbei Spiele
spielen oder sie ,,[...] suchen sich die Antworten schnell irgendwo, fiir die Uber-
motivierten, die fleiflig mitarbeiten mochten, ja, ist beides schwierig. (IP4, S. 7).
Der weitaus grofite Teil der Kommentare der befragten Lehrkrifte bezieht sich
jedoch auf die technische Ausstattung in den Schulen und auch auf die Ausstat-
tung der Schiiler:innen mit digitalen Endgeriten. Selbst dort, wo dies iiber die
Schule oder grof3ere Verwaltungseinheiten geschieht, stellt sich die Frage, ob die
bereitgestellten Gerite bis zum Ende der Schulzeit der betreffenden Schiiler:in-
nen nutzbar bleiben - insbesondere dann, wenn die Schiiler:innen schon relativ
frith in ihrer Schullaufbahn digitale Endgerite zur Verfiigung gestellt bekommen.
Ob die Notebooks und Tablets, die dsterreichische Schiiler:innen in der fiinften
Schulstufe bekommen, noch bis zur Matura genutzt werden konnen, bleibt of-
fen — und in dhnlicher Weise stellt sich die Frage, wie die Beschaffung von Gera-
ten durch die Eltern moglich sein soll, wenn es erforderlich sein sollte, dass sie
»[...] zwei Gerite kaufen bis zum Abitur, weil das hilt ja nicht durch so ein Gerat
bis zum Abitur und das kann man ja den Eltern nicht zumuten, dass sie zwei
Gerite anschaffen in dieser Zeit.“ (IP2, S. 6)

Nicht zuletzt sehen Lehrkrifte auch grofie Herausforderungen im rechtlichen
Bereich, beispielsweise im Hinblick auf Datenschutz und in Bezug auf die Ver-
wendung von Lehr- und Lernmaterialien, die eigentlich nicht fiir die Schiiler:in-
nen vervielfiltigt und zur Verfiigung gestellt werden diirfen. Tatsachlich ist dies
fir Lehrkrifte mitunter ein Problem, wenn sie beispielsweise privat ein Schul-
buch gekauft haben, aber Ausziige aus diesem Buch den Schiiler:innen nicht zum
Lernen zur Verfligung stellen diirfen.

Beziiglich der Kompetenzen duflerten die interviewten Lehrkrifte einstim-
mig den grofiten Zuwachs im Bereich ,, Kommunizieren und Kooperieren® Dabei
benennen sie zunéchst deutlich die Kommunikation, die sich insbesondere durch
Videokonferenzen in den virtuellen Raum verlagerte. Auch das Zusammenarbei-
ten mithilfe technischer Tools wurde an dieser Stelle von allen explizit genannt.
Weiterhin beschrieb eine Lehrkraft einen Kompetenzzuwachs beim ,,Teilen® so-
wie bei den Umgangsregeln, die ebenso in den Bereich ,,Kommunizieren und
Kooperieren® fallen: ,, Also wo ich so ein bisschen ein Vorteil sehe, so interagieren
und zusammenarbeiten also mit Technik, dann denke ich also, da hat sich so na-
tiirlich einiges ergeben, weil man natiirlich technisch auch mehr Méglichkeiten
hat, zum Beispiel kollaborativ an irgendwelchen Dateien zu arbeiten. Das bietet
iServ ja auch an, das haben wir natiirlich jetzt stirker genutzt oder Videokonfe-
renzen im Allgemeinen. [...] Das ist natiirlich klar, wenn man auch Unterricht

138



per Videokonferenz macht, ist eben ja doch was anderes, das heift, da muss man
sich ja schon tiberlegen, wie man da auch dann auftritt. Dass man aufpasst, wann
ist das Mikro an, wann sollte es besser aus sein, solche Geschichten gehéren na-
tirlich dann auch alles mit dazu. Das muss man natiirlich auch erst mal alles
lernen, da gab es dann einen entsprechenden Zuwachs.“ (IP3, S. 5)

Weiterhin wurden in Bereich ,,Produzieren und Présentieren® Kompetenzen
erweitert, beispielsweise durch die Erstellung von Erklarvideos oder durch das
Kennenlernen weiterer Tools, die denen Inhalte préisentiert wurden. An dieser
Stelle wies eine Lehrkraft darauf hin, dass sie ein Seminar beziiglich rechtlicher
Vorgaben besucht hat, diese jedoch im Alltag nicht immer beachtet.

In weiteren Bereichen wurde jeweils vereinzelt ein Kompetenzzuwachs durch
die Lehrkrifte in der Pandemie wahrgenommen. So berichtet eine Lehrkraft,
dass sie pandemiebedingt erstmals ein System zur Aufbewahrung und Sicherung
ihrer Daten auf virtueller Ebene eingerichtet hat, wodurch sie einen Kompetenz-
zuwachs in Bereich ,,Suchen, Verbarbeiten, Aufbewahren® erfahren habe. Im
Bereich ,,Schiitzen und sicher Agieren” benennt eine Lehrkraft einen expliziten
Kompetenzzuwachs: ,,[...] ich habe mir doch mehr Gedanken gemacht {iber Ri-
siken und Gefahren in digitalen Umgebungen, das war irgendwie so mein, ja,
Thema, das mich sehr interessiert hat, wo ich mit den Kindern auch viel gespro-
chen habe driiber, was so Gefahren im Internet sind, beziehungsweise wie oft,
wie lang sie das Handy nutzen [...]“ (IP 1, S. 4). In diesem Zusammenhang geht
diese Lehrkraft intensiv auf den Unterbereich ,Gesundheit schiitzen® ein, die sie
aus ihrer personlichen Erfahrung im ersten Lockdown begriindet, und die sie an-
schlieflend insbesondere im zweiten Lockdown auch mit dem Kollegium geteilt
hat: ,,[...] da haben wir viel geredet, dariiber im Kollegium, wie kann ich mich
schiitzen vor digitaler Uberlastung, wenn ich das so ausdriicken will. Dass man
sich einfach bewusst macht, okay, jetzt ist Zeit fiir Pause. Und das Mail beantwor-
ten, oder die Online-Besprechung fingt halt um, oder hort halt 5 Minuten frither
auf, dafiir gebe ich mir selber ein bisschen Zeit. [...] das war schon ein ganz ganz
wichtiger Punkt fir mich personlich jetzt, der gesundheitliche Aspekt.“ (IP1,
S.5) Eine weitere Lehrkraft sprach von einem Kompetenzzuwachs im Bereich
»Problemlosen und Handeln®, indem sie einordnet, dass sie auf quantitativer Ebe-
ne ihren Umgang mit Werkzeugen erweitert hat.

Die Mediennutzung wahrend der Pandemie zeigt zunéchst, dass viele ver-
schiedene Tools ausprobiert und genutzt wurden. Konkret zeigt sich eine deut-
liche Verschiebung hin zur Nutzung von Lernplattformen wie beispielsweise
Teams: ,Wir arbeiten mit Teams, hauptsachlich, oder haben mit Teams gearbeitet
in der Pandemie, wihrend der Pandemie, und arbeiten jetzt noch mit Teams wei-
ter. Also das sieht man schon, sehr viele Kolleginnen und Kollegen verwenden
Teams auch weiter als Lehr-Lern-Plattform. Auch ohne Pandemie, ohne Schul-
schlieffungen, ohne Schichtbetrieb.“ (IP1, S. 2) Ein weiterer deutlicher Schwer-
punkt in Bezug auf die Nutzung von Tools liegt in der Verwendung fiir Notizen,
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wobei hier insbesondere als Vorteil genannt wird, dass man auf diese Notizen
von Uberall und von verschiedenen Geriten aus zugreifen kann. Dies wird bei-
spielsweise mit der folgenden Aussage untermauert: ,,Ja, es ist vielleicht einfach,
um das zu erginzen, es ist einfach der grofie Vorteil, ich kann mit jedem Ge-
rit darauf zugreifen, also wenn ich meinen Laptop nicht mithabe, oder ich sitz
gerade nicht vor dem Computer, ja dann schau ich am Handy in OneNote, und
hab sofort alle relevanten Informationen vor mir, und das macht es schon sehr
easy, das Ganze, fiir mich.“ (IP1, S. 6) Mit direktem Unterrichtsbezug findet sich
ein starker Fokus des Einsatzes digitaler Medien auf Tools, die eine spielerische
Auseinandersetzung mit Lerninhalten ermdglichen - speziell werden hier Apps
wie beispielsweise Kahoot und Quizlet genannt: ,,Ja, andere Sachen, die geblieben
sind, sind verschiedenste Sachen, die man aber zum Teil vor der Pandemie auch
schon gemacht hat, meine Kollegin und ich in Englisch zum Beispiel Quizlet.
Einfach spielen am Anfang der Stunde als Vokabelwiederholung.“ (IP1, S. 5) Eine
Lehrkraft aus Osterreich erwihnte, dass alle Schiiler:innen auf alle Schulbiicher
online zugreifen kénnen, wenn auch zumeist lediglich als nicht-interaktive PDF-
Dokumente (,,[...] alle Schulbiicher haben einen Digi4School-Code, wo halt die
Biicher als PDF abrufbar sind, was nicht interaktiv ist, aber wenn sie’s vergessen
haben, konnen sie es trotzdem drauf zugreifen.; IP4, S. 8).

Aus Sicht der befragten Lehrkrifte ist Medienkritikfihigkeit ein zentraler As-
pekt, und es kommt zum Ausdruck, dass der ,,[...] momentane Augenmerk viel-
leicht zu sehr am Technischen [...]“ liege (IP 1, S. 7). Betont wird hierbei, ,[...]
wenn man eine gesunde Mischung hat, aus Technologie, wie man die Techno-
logie nutzt, wie man sie gesund nutzt, dann sind wir auf einem guten Weg.“ (IP1,
S.7) Der Hinweis darauf, ,[...] dass man den Kindern, den Jugendlichen das
auch zeigt, was die Risiken und Gefahren sind, in ihrer personlichen Lebenswelt*
(IP1, S. 8), scheint ein zentrales Anliegen zu sein.

Dabei stellt sich der Nutzen digitaler Endgerite — zumindest im Fall jiingerer
Schiiler:innen - durchaus kontrovers dar, gerade in Fillen, in denen zwar alle
Schiiler:innen, aber nicht alle Lehrkrifte mit einem eigenen digitalen Endgerit
ausgestattet werden: ,Das finde ich absurd, aber ja warum die Grundschiiler
ein so ein Endgerdt brauchen ist mir nicht so ganz plausibel, aber gut, aber wir
brauchten welche® (IP2, S. 6). Es findet sich dabei beispielsweise auch ein Ver-
gleich mit der Einfiihrung von Schulheften, die im letzten Jahrtausend kritisch
diskutiert wurde - zusammen mit dem Hinweis: ,Man muss das Ganze halt auch
schon kritisch betrachten, auch wenn man sozusagen eben Spaf hat daran, aber,
hinterfragen muss man schon, wo ist der Mehrwert.“ (IP3, S. 9)

Gleichzeitig ist jener Mehrwert auch der Schulverwaltung zu begriinden,
wenn es um die (mitunter sehr kostspielige) Ausstattung mit digitalen Medien
und Materialien geht, was jedoch teilweise als Hiirde betrachtet wird: ,,Und man-
che Sachen sind auch einfach selbsterkldrend. Warum sollte man das noch er-
klaren? Ich meine, also wenn ich einen Toaster benutze, dann weify man ja auch,
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dass ich damit nicht meine Schuhe trockne, sondern dass ich damit mein Toast
heify mache, also mein Toastbrot backe. Ganz ehrlich also, das ist halt der Biiro-
kratismus, der dann oft genug sozusagen zum Hemmnis wird.“ (IP3, S. 11) Eine
ebenso reflektierend-abwiégende Sichtweise bringt beispielsweise auch IP2 zum
Ausdruck, indem darauf hingewiesen wird, ,,dass Digitalisierung nur ein Verstar-
ker ist. Und je nachdem wie, dadurch kann sie natiirlich die Lernprozesse verstar-
ken, muss sie aber nicht unbedingt, je nachdem wie ich sie einsetze.” (IP2, S. 7)
Die infrastrukturelle Ausstattung ist nach Aussage der Lehrkrafte mittlerwei-
le weit vorangeschritten, da Férdermafinahmen dazu gefiihrt haben, dass Breit-
band-Anbindung, flichendeckendes WLAN und Ausstattung mit digitalen End-
gerdten an deutschen und dsterreichischen Schulen keine Raritdt mehr sind.

Diskussion

Die Pandemie forderte ad-hoc neue, bislang ungewohnte Unterrichtsszenarien,
wie Distance Learning und hybride Unterrichtsszenarien. Lehrkrifte wurden vor
grofle Herausforderungen gestellt, die sich aber auch positiv im Sinne von Lern-
gelegenheiten betrachten lassen. Einschrankend ist festzuhalten, dass die vorlie-
gende Studie Daten nur von vier Lehrkriften beriicksichtigt. Dennoch gewéihren
die Ergebnisse Einblicke, in welchen Bereichen die befragten Lehrkrifte — unter
anderem durch die Pandemie bedingt - digitale Werkzeuge einsetzen, wie sich
ihre Haltung gegeniiber digitalen Medien im Einsatz fiir die Schule entwickelt hat
und welche Probleme und Herausforderungen sie fiir die Zukunft sehen.

Es zeigte sich, dass digitale Werkzeuge vorwiegend fiir die Organisation und
die Durchfithrung von Unterricht genutzt wurden und - jedoch weniger - fiir
spezielle Inhalte. Die Nutzung von Plattformen und Werkzeugen zum Teilen von
Dokumenten sowie zur Kommunikation hat durch die Pandemie einen groflen
Zuwachs erfahren. Vereinzelt wurden Apps genannt, die den Unterricht abwechs-
lungsreicher gestalten lassen. Fiir spezifische Fachinhalte wurden allerdings nur
sehr wenige konkrete Werkzeuge wie GeoGebra fiir den Mathematikunterricht
oder Google Maps fiir den Geografieunterricht erwahnt. Hier zeigt sich ein kon-
kreter Bedarf nach fachdidaktischen Fort- und Weiterbildungen, ohne die schu-
lisches Lernen auf inhaltlicher Ebene offenbar noch immer wenig durch digitale
Medien unterstiitzt wird.

Die Themen Medienkritik und Medienkritikfahigkeit spielen aus Sicht der
befragten Lehrkrifte eine wesentliche Rolle, und die Relevanz fiir die personliche
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen wird stark betont. Es wird ein wesent-
liches Ziel von Schule und Unterricht darin gesehen, Technologie nicht nur zu
kennen, sondern auch ihre Funktionsweise zu verstehen und zu reflektieren, und
sie in einer “gesunden” Art und Weise zu nutzen. Demgegeniiber thematisierten
die befragten Lehrkrifte allerdings nur in sehr geringem Ausmaf3, inwiefern der
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Einsatz digitaler Medien im Unterricht das Lernen unterstiitzen kann. Im Vor-
dergrund stehen eine grofere Methodenvielfalt und Auflockerung im Unterricht;
spezifische Vorteile des Einsatzes von digitalen Medien zur Unterstiitzung von
konkreten Lernprozessen wurden hingegen in den Interviews nicht thematisiert.
Breite Anwendung finden Lernplattformen und Tools zum Austausch von Do-
kumenten und Materialien sowie Anwendungen zur Arbeitsorganisation. Wie
erwartet berichteten alle befragten Lehrkrifte, dass — bedingt durch die Kontakt-
beschridnkungen in der Pandemie - Kommunikationsprozesse aus der Prasenz
heraus- und in die digitale Welt hineinverlagert wurden. Die befragten Lehrkrifte
gaben an, dass weiterhin etliche dieser Kommunikationsprozesse virtuell stattfin-
den, wenn ein Austausch in Prdsenz aus organisatorischer Sicht aufwindig wire.

Weiterhin als problematisch wurden die (fehlenden) Kompetenzen der Lehr-
krafte sowie die technische Ausstattung wie auch die Verfligbarkeit von geeigne-
ten Lehr-Lern-Materialien betrachtet. Auch das Verhalten der Schiiler:innen ist
ein Aspekt, den die befragten Lehrkrifte als herausfordernd thematisierten. Dies
betrifft beispielsweise die Mitarbeit in Videokonferenzen, aber auch in Prasenz
den Umgang mit technischen Gerdten wéhrend des Unterrichts sowie neu entste-
hende Kommunikationsprobleme. Zudem besteht fiir die Lehrkréfte Unsicher-
heit beziiglich rechtlicher Aspekte wie Datenschutz und Copyright. Wahrend es
ausreichend Informationen dariiber gibt, was rechtlich untersagt ist, bleibt fiir die
Lehrkrifte unklar, wie sie in der Praxis konkret handeln kénnen.

Hinsichtlich der ersten Forschungsfrage — inwiefern sich in Bezug auf die von
der KMK skizzierten Kompetenzfelder ein Kompetenzzuwachs feststellen lasst —
zeigen die Ergebnisse, dass bei den Lehrkriften insbesondere ein Zuwachs in Be-
zug auf die Nutzungskompetenz von digitalen Medien festgestellt werden kann.
Dies lasst vermuten, dass Kompetenzzuwichse tatsachlich auf Aspekte der reinen
Nutzung digitaler Medien beschrénkt blieben und eine inhaltliche Tiefe allein
durch die Anwendung in der Praxis nicht erreicht werden kann. Zur zentralen
Frage, in welchen Bereichen der KMK-Kompetenzen ein Zuwachs verzeichnet
werden kann, ist festzuhalten, dass durch die Erfordernisse des praktischen Ein-
satzes in der Pandemie technische Kompetenzen und Nutzungskompetenzen
aufgebaut wurden, und insbesondere in den Kompetenzbereichen ,,Kommuni-
zieren und Kooperieren“ sowie ,,Produzieren und Présentieren” vielfiltige Zu-
wichse zu verzeichnen sind, vereinzelt auch in den Bereichen ,,Suchen, Verb-
arbeiten, Aufbewahren, ,,Schiitzen und Agieren (dort mit besonderem Fokus
auf den Aspekt ,Gesundheit schiitzen®), sowie im Bereich ,,Problemlésen und
Handeln® Insgesamt fillt jedoch auf, dass die befragten Lehrkrifte in den Inter-
views kaum explizit erwdhnen, fiir welche piddagogischen oder (fach-)didakti-
schen Zwecke digitale Medien nutzbringend eingesetzt werden kénnen. Es stellt
sich die Frage - die in zukiinftiger Forschung adressiert werden sollte - inwieweit
eine Bereitschaft der Lehrkrifte besteht, sich intensiv mit digitalen Tools wie bei-
spielsweise Lern-Apps oder Simulationen auseinanderzusetzen, was eine zentrale
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Voraussetzung dafiir wire, diese Tools in einer padagogisch und fachdidaktisch
zielfiihrenden Art und Weise einzusetzen.

In Bezug auf die zweite Forschungsfrage — welche in der Pandemie etablierten
Handlungsfelder und -praktiken fiir den zukiinftigen Alltag der Lehrkrifte tiber-
nommen werden konnen, und welche Auswirkungen die Erfahrung aus der Pan-
demie auf die zukiinftige Gestaltung von Unterricht hat — zeigen die Ergebnisse
insbesondere den deutlichen Fokus auf den Bereich der Medienkritikfahigkeit.
Das Abwigen von Chancen, Risiken und Herausforderungen, die mit dem Ein-
satz digitaler Medien in der Schule einhergehen, verdient die Aufmerksamkeit
zukiinftiger Forschung.

Insgesamt zeigt die vorliegende Studie, dass Lehrkrifte pandemiebedingt in
verschiedenen Feldern Kompetenzzuwichse erlebten, und auch nach der Riick-
kehr in die ,,Normalitat“ digitale Hilfsmittel auf vielfaltige Weise nutzen. Offen
bleibt, inwieweit die Kompetenzen von Lehrkriften gestirkt werden konnen,
wenn es um den lernférderlichen Einsatz digitaler Medien zur Erreichung spezi-
fischer Lernziele geht. Dies deckt sich mit den Ergebnissen der Studie zur Digi-
talisierung im Schulsystem von 2021 (Mufimann et al.). Mit Blick auf aktuelle
Entwicklungen beispielsweise im Bereich des Einsatzes von Kiinstlicher Intelli-
genz in Schulen (fiir einen Uberblick siehe Helm et al., 2024) stellen sich weitere,
vielfaltige Fragen, die in zukiinftigen Studien zu adressieren sind.
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Die digitale Transformation von Schule in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz und
die Rolle von Schulleitung

Stephan Gerhard Huber, Nadine Schneider & Isabella Lussi

Einleitung

Der fortschreitende digitale Wandel in allen Lebensbereichen hat weitreichen-
de Auswirkungen auf das Bildungswesen und dessen Akteurinnen und Akteure.
Schulen und insbesondere Schulleitungen in ihrer strategischen Schulgestaltung
sind von der digitalen Transformation in zweifacher Weise betroffen: Zum einen
sehen sie sich mit einem erweiterten Bildungsauftrag konfrontiert, der sich aus
verdnderten Kompetenzanforderungen an Schiilerinnen und Schiiler sowie an
das padagogische Personal beziiglich der Digitalitdt ergibt. Zum anderen sind
Schulen aufgefordert, die Potenziale digitaler Technologien umfassend auszu-
schopfen, sowohl fiir die Bildungsprozesse als auch fir die Gestaltung und Wei-
terentwicklung von Schule. Der Umgang mit Digitalitat im schulischen Kontext
umfasst daher sowohl Anpassungen beziiglich Lerninhalte als auch beziiglich
Instrumenten in Lehr- und Lernsettings sowie in der Gestaltung der Organisa-
tion Schule (Huber, 2022a,b; Huber et al., 2022).

Der folgende Beitrag' gibt einen Einblick in grundlegende konzeptionelle
Uberlegungen zur Gestaltung des digitalen Wandels in Schulen und stellt das
Lernsystem DigiLead vor, das schulische Akteure, insbesondere Schulleitungen,
bei der digitalen Transformation von Schulen unterstiitzt.

Bildungspolitische Entwicklungen und Rahmungen fiir die
digitale Transformation von Schule

Die Aufgaben fiir schulische Akteure bei der Gestaltung des digitalen Wandels auf
Ebene des Unterrichtsliegen auf der Hand: Es gilt einerseits, den digitalen Wandel zu
begleiten, indem Schiilerinnen und Schiiler vorbereitet und aufgeklart werden tiber
Technologien und deren Méglichkeiten sowie die erwiinschten und unerwiinsch-
ten Nebeneffekte. Andererseits gilt es, den digitalen Wandel zur Verbesserung von
Bildungsprozessen zu nutzen - sei es unter diagnostischen Gesichtspunkten oder

1 Der Aufsatz greift in Teilen auf bereits publizierte Uberlegungen (Huber 2022a,b; Huber &
Schneider, 2023) zuriick, aktualisiert und erweitert diese.
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unter der Perspektive der Darbietung von Informationen und neuen Methoden des
intelligenten Ubens gemifd des Lernstands. Dariiber hinaus umfasst der digitale
Wandel auch weitere Ebenen von Schule und neben dem Unterricht weitere Hand-
lungsfelder schulischer Akteure, wozu die Bereiche Organisation (u. a. Ausstattung,
Informations- und Datenmanagement, Schulverwaltung), Personal (u.a. Einsatz
digitaler Technologien im schulischen Personalmanagement z.B. Personalverwal-
tung, Weiterentwicklung der Kompetenzen der Lehrkrifte beziiglich Digitalitét,
digitale Technologien zur Kooperation und Kommunikation im Kollegium) sowie
die Vernetzung der Schule in ihrem Umfeld (u.a. digitale Technologien zur Ko-
operation und Kommunikation mit Eltern und Erziehungsberechtigten, digitale
Technologien in der Kooperation zwischen Schulen, Schulaufsicht, Schultréger,
Medienzentrum, weiteren Behorden, Schulentwicklungsberatung etc., schulische
Offentlichkeitsarbeit tiber digitale Kanile) gehoren.

Um die Chancen des technischen Fortschritts der Digitalisierung bei der Ge-
staltung von Bildungsprozessen, wie z. B. die Individualisierung von Lehr-, Lern-
prozessen, zeit- und raumunabhingige Verfiigbarkeit von Informationen, Bar-
rierefreiheit, iiberregionale Vernetzung, zu nutzen und den Herausforderungen,
wie z.B. flichendeckende technische Ausstattung, deren Updates und Wartung,
Rechtssicherheit, ,digitaler Stress®, personelle Ressourcen, angemessen begegnen
zu konnen, miissen Rahmenbedingungen auf infrastruktureller, institutioneller
und politischer Ebene geschaffen und eine Vielzahl von Akteuren koordiniert
werden. Ubergreifendes Ziel ist es, digitale Medien nachhaltig in Schulen zu ver-
ankern und digitale Kompetenzen zu férdern, um Schiilerinnen und Schiilern
das Lernen mit und tber digitale Medien (Dobeli Honegger, 2016) zu ermog-
lichen.

Die Digitalstrategien auf bildungspolitischer Ebene setzen hier den Rahmen
und erlauben, dass das Ziel durch entsprechende Mafinahmen unterstiitzt wer-
den kann. So wurde die Notwendigkeit fiir digitale Bildungsoffensiven bereits
vor der COVID-19-Pandemie transnational erkannt und entsprechende Ziele
und Mafinahmen in Handlungspapieren auf verschiedenen politischen Ebenen
festgehalten (vgl. KMK, 2016; Punie & Redecker, 2017; Van der Vlies, 2020). Die
rasanten Entwicklungen und neue Erkenntnisse im Zuge der Pandemie fithrten
in vielen Féllen zu Ergianzungen und Anpassungen. So verabschiedete z.B. die
Europiische Kommission im September 2020 einen aktualisierten Aktionsplan
tir Digitale Bildung (DEAP), der an die politischen Ziele der 2018 verdffentlich-
ten Version ankniipft und Strategien fiir die Laufzeit 2021 bis 2027 konkretisiert.
In Einklang mit der EU-Digitalstrategie (Europaische Kommission, 2018) be-
nennt der Aktionsplan 14 konkrete Mafinahmen fiir die schulformiibergreifende
Transformation des Bildungswesens aller Mitgliedstaaten. Diese fokussieren ver-
schiedene Handlungsebenen, wie die Entwicklung von Richtlinien fiir Lehrper-
sonen und Kompetenzmodellen oder Kooperations- sowie Reflexionsméglich-
keiten durch entsprechende Tools (z. B. European Digital Education Hub).
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Auch wenn die Initiativen auf europdischer und internationaler Ebene als
wertvoller Orientierungsrahmen angesehen werden konnen, sind die Nationen
fir die Gestaltung der Bildungssysteme verantwortlich. Unterschiedliche Voraus-
setzungen und verschiedene politische Strukturen stellen jedes Land bei der Ge-
staltung des digitalen Wandels vor spezifische Herausforderungen. Dementspre-
chend gibt es international eine Vielzahl von Rahmenmodellen, auf europdischer
oder regionaler Ebene entwickelte Digitalisierungskonzepte sowie Kompetenz-
raster und Férdermoglichkeiten auf Bundes- oder Linder- und Kantonsebene.

Bildungspolitische MaBnahmen in Deutschland

Die deutsche Bildungspolitik begegnet den Herausforderungen der digitalen
Transformation und neuen Bildungsanforderungen auf vielfiltige Weise. Neben
landesspezifischen Digitalisierungsinitiativen wie beispielsweise der Digitalstra-
tegie Schule in Nordrhein-Westfalen ,,Lehren und Lernen in der digitalen Welt“
(2022) ist auf Bundesebene die 2016 erstmals verdffentlichte Strategie der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) ,,Bildung in der digitalen Welt“ hervorzuheben,
welche 2021 durch die Empfehlung ,,Lehren und Lernen in der digitalen Welt“
erganzt wurde. Das in der KMK-Strategie festgehaltene Handlungskonzept fo-
kussiert fiir allgemeinbildende Schulen zwei Ziele, auf die sich die deutschen
Bundeslidnder verstindigen: zum einen die Verankerung von digitalen Kompe-
tenzen in die Curricula aller Ficher und zum anderen den systematischen Ein-
satz von digitalen Medien in Lehr- und Lernprozessen nach dem Primat des
Pidagogischen (KMK, 2016, S. 61.).

Die erginzende KMK-Empfehlung (2021) als zweites wichtiges Papier ad-
ressiert dariiber hinaus Digital Leadership und die digitale Transformation als
konkrete Aufgabe der Schulleitung und Schulaufsicht. Die darin festgehaltenen
bildungspolitischen Erwartungen an die Schulleitenden betreffen u. a. die Forde-
rung einer Kooperationskultur innerhalb des Kollegiums und einer schulexter-
nen Zusammenarbeit. Weiterhin werden die Professionalisierung der Lehrper-
sonen und die ,,Sicherstellung von und Sensibilisierung fiir Datensicherheit und
Datenschutz [als] wichtige Fithrungsaufgaben (KMK 2021, S. 19) definiert. Im
Zuge dessen werden auch Grundvoraussetzungen und Mafinahmen, wie z.B. die
Verankerung von Indikatoren einer digitalisierungsbezogenen Schulentwicklung
in die Handlungsrahmen der Lander, konkretisiert. Dies wird auch von Hart-
ong et al. (2020) bestitigt, die als Ziel postulieren, ,,nicht nur eine Partizipation
in, sondern auch eine Auseinandersetzung mit (...) Digitalisierung zu ermog-
lichen.“ (Hartong et al., 2020, S. 493). Als Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche
Umsetzung der Ziele benennt die KMK notwendige infrastrukturelle, rechtliche
sowie personelle Rahmenbedingungen (KMK, 2016, S. 11). Um die Lander und
Kommunen bei der Schaffung dieser Voraussetzungen zu unterstiitzen, wurde
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der DigitalPakt Schule beschlossen, welcher im Mai 2019 nach einer entsprechen-
den Grundgesetzdnderung bundesweit in Kraft trat (BMBE, 2020). Im Rahmen
des DigitalPakts verpflichtet sich der Bund zur Unterstiitzung der Lander ,,bei
ihren Investitionen in die Ausstattung mit IT-Systemen und die Vernetzung von
Schulen’, um so ,,zukunftstaugliche digitale Bildungsinfrastrukturen zu schaffen®
(ebd.). Die Bund-Lénder-Vereinbarung zum DigitalPakt Schule 2019 bis 2024 hat
eine Laufzeit von fiinf Jahren und endete mit dem 16.05.2024, die Forderricht-
linien wurden allerdings bis zum 31.12.2025 verldngert.

Bildungspolitische MaRnahmen in Osterreich

In Osterreich werden unter dem Namen Digitale Schule verschiedene Initiativen,
Mafinahmen und rechtliche Reformen gebiindelt, die das Ziel, ein zukunftsfahi-
ges Bildungswesen im Kontext der Digitalisierung zu gestalten, langfristig voran-
treiben sollen (vgl. BMBWE, 2023a). Im Zentrum stehen hierbei der Masterplan
fir die Digitalisierung im Bildungswesen (BMBWE, 2023¢) und der 8-Punkte-
Plan fiir die Digitalisierung (BMBWE, 2023b). Der Masterplan definiert drei zen-
trale Handlungsfelder. Diese betreffen die curriculare Verankerung von digitalen
Lehrinhalten und Kompetenzen (vgl. BGBI II, 2018), die Aktualisierung der tech-
nologischen Infrastruktur an Schulen und die Anpassung der Fort- und Weiter-
bildung des padagogischen Personals. So wurde z. B. mit dem Schuljahr 2022/23
der Pflichtgegenstand Digitale Grundbildung in der Sekundarstufe 1 im Lehr-
plan verankert. Der 8-Punkte-Plan greift die Handlungsebenen des Masterplans
auf und konkretisiert Ziele, Mafinahmen und Entwicklungsschritte bis 2024, wie
z.B. die Ausstattung der Schiilerinnen, Schiiler und Lehrpersonen mit digitalen
Geriten. Der Bund unterstiitzt digitale Schulentwicklungsprojekte mit einem Fi-
nanzierungsvolumen von 250 Millionen Euro durch Initiativen wie eEducation
Austria (Riepl, 2023), welche Schulen z.B. durch spezifische Fortbildungsmaf3-
nahmen in Schulentwicklungsprozessen begleiten.

Bildungspolitische Mafinahmen in der Schweiz

In der Schweiz wird die Digitalisierung vom Staatssekretariat fiir Bildung, For-
schung und Innovation (SBFI) als gesamt-schweizerische Prioritét fiir die Lauf-
zeit von 2021 bis 2024 betont (vgl. SBFI, 2020) und durch vielfiltige bildungspoli-
tische Initiativen unterstiitzt (vgl. SBFI, 2017a). So wurden u.a. schulrelevante
Kompetenzbereiche zum Themenfeld ,,Medien und Informatik® definiert und
in den Lehrplan 21 aufgenommen, der von 24 deutschsprachigen Kantonen an-
genommen wurde (D-EDK, 2016). Im Rahmen des Moduls ,,Medien und In-
formatik® sollen die Schiilerinnen und Schiiler lernen, wie sie sich neben der
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physischen Welt auch in der medialen und virtuellen Welt orientieren kénnen
und verhalten sollen, wie sie Medien und deren Beitrége beurteilen und selbst
Medienbeitrage verfassen konnen. Neben dieser curricularen Verankerung digi-
taler Kompetenzen sind auf Bundesebene die Dachstrategie ,,Digitale Schweiz*
(BAKOM, 2020), der Aktionsplan (SBFI, 2017b) und die Digitalisierungsstrate-
gie der schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)
(2018, 2019) als zentrale bildungspolitische Mafinahmen hervorzuheben. Erstere
hilt fiir den Bildungsbereich u. a. die Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen
durch den Bund als wichtiges gesamtschweizerisches Ziel fest, um die Kantone
im digitalen Wandel des Bildungswesens unterstiitzen zu kénnen. Der ,, Aktions-
plan Digitalisierung im BFI-Bereich 2019-2020“ (SBFI, 2017b) hilt dariiber hi-
naus acht Aktionsfelder fest und konkretisiert themenspezifische Ziele. Diese
betreffen u.a. die Verbesserung digitaler Kompetenzen und den gezielten und
padagogischen Einsatz von digitalen Technologien, also auch das Lernen mit und
tiber digitale Medien, einschliefllich der entsprechenden Professionalisierung des
péadagogischen Personals. Die EDK (2018) greift diese Themenbereiche als schul-
formiibergreifende Ziele ebenfalls auf und hat entsprechende Mafinahmen in
einem Arbeitsplan (2019) naher bestimmt. Zielsetzung und Mafinahmen fokus-
sieren verschiedene Handlungsebenen, wie z.B. den Erwerb relevanter Kompe-
tenzen fiir die Schulleitenden auf Ebene der Schulorganisation. Die EDK und das
SBFI haben zudem die Fachagentur Educa damit beauftragt, technologische Ent-
wicklungen zu untersuchen und diese mit der Qualitdtsentwicklung der obligato-
rischen Schule, der beruflichen Grundbildung, der Gymnasien und der Fachmit-
telschulen zu verbinden. Educa schafft damit schweizweit wichtige Grundlagen
fiir die Gestaltung des digitalen Bildungsraums (Educa, 2020, S. 95). Neben den
Mafinahmen auf nationaler Ebene gibt es eine Vielzahl an kantonalen Strategien
und Konzepten, in welchen Mafinahmen und Empfehlungen u.a. zu digitaler In-
frastruktur und relevanten Kompetenzen festgehalten sind.

Die Bedeutung der Schulleitung bei der Gestaltung der digitalen
Transformation von Schule

Der digitale Wandel in Schulen als Bildungsorganisationen vollzieht sich auf
unterschiedlichen Ebenen bzw. in verschiedenen Dimensionen - von der Ma-
kro-Ebene des Schulsystems, iiber die Meso-Ebene der Einzelschule bis auf die
Mikro-Ebene des Unterrichts -, welche auf unterschiedliche Weise miteinander
verwoben sind (Egloffstein et al., 2019, S. 31; Harder et al., 2020, S. 3; Syring et al.,
2022). Wahrend es auf Ebene des Bildungssystems (Makro-Ebene) um Ausstat-
tungsfragen und bildungspolitische Strategien und Professionsanforderungen,
und auf der Mikro-Ebene um den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht
geht, stehen auf Ebene der Organisation resp. der Einzelschule (Meso-Ebene)
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die Themen der digitalisierungsbezogenen Schulentwicklung im Zentrum, wo-
mit jene Schulentwicklungsprozesse beschrieben werden, die im Kontext der
Digitalisierung und im Umgang mit Digitalitdt vollzogen werden (Abs & Klein,
2019; Eickelmann & Gerick, 2017; Endberg et al., 2022; Syring et al., 2022). Im
Rahmen der Steuerung digitaler Transformationsprozesse innerhalb der Einzel-
schule (Meso-Ebene) konnen grundlegend mit einer doppelten Perspektive auf
die digitale Transformation einer Schule folgende zwei Fragen formuliert werden:

1. Wie kann der digitale Wandel bei der Sicherung und Weiterentwicklung der
Qualitét schulischer Arbeit helfen und dafiir genutzt werden?

2. Wie kann schulische Arbeit den digitalen Wandel begleiten und im Rahmen
des Bildungsauftrags Schiilerinnen und Schiiler auf das Leben in einer digita-
len Welt vorbereiten?

Strategisches Schulleitungshandeln

Schulleitende werden als eine ,,Schliisselgrofie” bei der Gestaltung des digitalen
Wandels angesehen (Amrhein, 2014; Criblez et al., 2012; Hattie et al., 2013, Sturm
et al., 2015; Eickelmann, 2017 in Tulowitzki und Gerick, 2020). Denn ahnlich
wie andere schulische Reformvorhaben lassen sich auch digitale Reformen nicht
ohne das aktive Engagement der Schulleitenden umsetzen (Bonsen et al., 2002;
Breiter, 2007; Dubs, 1994; Fullan, 2001; Hattie, 2009; Wolf, 1993).
Schulleitungen mit ihren Kollegien sind verantwortlich fiir die Handlungs-
koordination schulischer Arbeit und damit fiir deren Sicherung und Weiter-
entwicklung der Schule (Huber et al., 2010, 2015, 2020). Dabei gibt es analyti-
sche, planerische, kommunikative und strategisch-kontrollierende Arbeiten. Im
Zentrum von Schulentwicklung steht immer die Frage nach der Qualitit von
Bildungsprozessen und qualitativ hochwertigen Lehr-Lern-Arrangements. Um
diese zu sichern und weiterzuentwickeln spielen Fragen des Personals, der Orga-
nisation und des Umfelds der Schule eine wichtige Rolle. Als Responsible Leaders
agieren Schulleitungen und alle, die im Rahmen der Schulentwicklung an der
Schule Verantwortung iibernehmen wie z.B. Mitglieder der erweiterten Schul-
leitung und der Steuergruppe, im Erzeugen von Handlungskoordination strate-
gisch: Ziele und Mafinahmen werden identifiziert, geplant und im Sinne eines
integrierenden und priorisierenden Gesamtkonzepts umgesetzt und bilanziert.
Strategisches Handeln umfasst idealerweise immer verschiedene Aspekte
und Perspektiven gleichzeitig, welche im BIOplus-Modell beschrieben werden
(vgl. Abb. 1, Huber 2020, 2021, 2023). Das strategische Handlungsmodell betont
die Bedeutung der Integration von vier unterschiedlichen Perspektiven bei der
Erarbeitung einer Schulentwicklungsstrategie. Das BIO-Modell umfasst die In-
tegration der drei Aspekte Bewahren (B), Innovieren (I) und Optimieren (O)
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und damit die zentralen Fragen danach, wie bisher Erfolgreiches und Sinnvolles
bewahrt, Neues und Wichtiges innoviert und das, was schon gemacht wird, im
Sinne einer gesteigerten Effektivitat oder im Sinne der Effizienz mit geringerem
Aufwand optimiert werden kann. Ein zusitzlicher vierter Aspekt (BIOplus-Mo-
dell) umfasst die Frage danach, welche Strukturen, Prozesse oder Projekte in der
Schule, die aufwindig sind, aber wenig Nutzen generieren, auch sistiert (im Sinne
von (voriibergehend) eingestellt oder unterbrochen) oder ganz weggelassen wer-
den konnen, um Raum zu schaffen fiir diejenigen Vorhaben, die in der Schule
prioritér sind.

Die Schulentwicklungsstrategie im Umgang mit der digitalen Transforma-
tion, fiir welche sich Schulleitungen entscheiden, sollte dabei immer kontextspe-
zifisch erfolgen. Eine Schule, in der in den letzten Jahren im Hinblick auf die
digitale Transformation bereits viel erreicht wurde (z. B. in Bezug auf Ausstattung
mit digitalen Geréten, Individualisierung von Lehr-, Lernprozessen mit digitalen
Hilfsmitteln, Qualifizierung von Lehrpersonen) wird ihren strategischen Fokus
mehr darauflegen, das bisher Erreichte zu konsolidieren, allenfalls zu optimieren
und weniger zu innovieren. Eine Schule, welche beziiglich der digitalen Trans-
formation moéglicherweise noch am Anfang steht, wird einen starkeren Schwer-
punkt auf Innovation setzen und entscheiden miissen, in welchem Handlungs-
bereich (vgl. nachfolgenden Abschnitt) sie ihre Entwicklungsschwerpunkte setzt.

Unterschiedliche kontextuelle Rahmenbedingungen und Ausgangslagen fiih-
ren also zu unterschiedlichen Gewichtungen der verschiedenen Aspekte und
demzufolge zu unterschiedlichen Schulentwicklungsstrategien im Umgang mit
der digitalen Transformation.

Abbildung 1: BlOplus-Modell: Strategisches Handlungsmodell mit den vier Aspekten
Bewahren, Innovieren, Optimieren — und Sistieren/Reduzieren.

Qualitdtsmanagement
B-I-O-Strategie PLUS oder BIO mit Diéat

Innovieren
Neues einflihren

Bewahren Optimieren
Bewahrtes Vorhandenes
beibehalten effektiver / effizienter
gestalten

Plus: Sistieren/Reduzieren
Aufwéndiges mit wenig Nutzen
temporér befristet oder dauerhaft abschaffen
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Handlungsmodell Schulgestaltung

Fiir Schulleitungshandeln und die Gestaltung des digitalen Wandels in der Schule
(der Zukunft) ist es relevant, ,, Digitalitat“ padagogisch zu verstehen und im Rah-
men des Schulmanagements und der Schulentwicklung sowie gemif3 der schul-
spezifischen Strategie integrativ zu gestalten. Als weiteres Referenzmodell und
gleichsam Orientierungshilfe im Prozess der digitalen Transformation der Ein-
zelschule bieten sich die Handlungsbereiche an, die in Abbildung 2 illustriert und
wiederholt beschrieben sind seit 2005, wenn es um die Gestaltung von Schulen
als Organisation geht (vgl. Huber, 2005, 2009, 2012, 2020).

Abbildung 2: Handlungsmodell Schulgestaltung (Huber, 20223, S. 9)

Modell Bildungs- und Schulgestaltung

Qualitatsmanagement

Personal

Qualitat und
Entwicklung
von Bildung

Kultur der
Organisation

Die Themen der an digitalen Wandel adaptierten Handlungsbereiche seien hier
nur angedeutet:

¢ Unterrichten: u.a. digitale Lehr- und Lernressourcen, Schiiler- und Kompe-
tenzorientierung, Verdnderung der Lernsettings und -kultur, Diagnostik und
individuelle Forderung, selbstorganisiertes Lernen, digitale Aufgaben- und
Prifungsformate.

® Erziehen: u.a. verantwortliche Mediennutzung, Informationskritik, Medien-
recht und -ethik, Regeln, Normen und Werte.

® Beraten: u.a. digitale Moglichkeiten der Lernberatung, medienpddagogische
Beratungskonzepte, interne und externe Kommunikationskonzepte.
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Den tibergreifenden Rahmen bilden die schulleitungsspezifischen Dimensionen
Personal, Organisation, Bildungslandschaft und Qualititsmanagement:

® Personal wird z.B. im Hinblick auf die kontinuierliche Professionalisierung
des Kollegiums, multiprofessionelle Kooperationen und professionelle Lern-
gemeinschaften, digitale Kooperationsformen und Unterstiitzungsmechanis-
men fiir die Umsetzung neuer Lehr-Lern-Arrangements in der Praxis behan-
delt.

® Organisation von Schule und Unterricht umfasst u.a. die technische Aus-
stattung und digitale Gesamtarchitektur, die Anpassung von Strukturen und
Prozessen, Wissensmanagement, die Nutzung von digitalen Méglichkeiten in
der Organisation und Verwaltung von Schule, Entwicklung eines schulischen
Medienkonzepts.

¢ Bildungslandschaft fokussiert u. a. die Zusammenarbeit mit Schulverwaltung/
Schulerhaltern und Schulaufsicht sowie weiteren (auflerschulischen) Part-
nern.

¢ Qualititsmanagement umfasst die Sicherung und Weiterentwicklung all der
oben skizzierten Handlungsbereiche und ist fiir Schulleitungshandeln von
zentraler Bedeutung fiir die avisierten kontinuierlichen Verbesserungspro-
zesse und die schulischen Innovationsprozesse im digitalen Wandel. Dazu
zdhlen u.a. die Entwicklung eines schulischen Medienkonzepts, digitale Ko-
operationsformen mit (aufler-)schulischen Partnern, schulische Innovations-
prozesse anregen, gestalten und steuern, Fortbildungskonzepte zur Professio-
nalisierung des Kollegiums entwickeln u. v. m.

Die Kultur der Organisation bildet in ihrer je eigenen, schulspezifischen Indivi-
dualitét eine umfassende Klammer des Modells.

Das Modell macht deutlich, dass die Gestaltung des digitalen Wandels an
Schulen sowohl das Lernen mit als auch {iber Technologie umfasst und eine
ausgesprochen wichtige Bedeutung hat. Beim Lernen mit Technologie werden
digitale Werkzeuge genutzt, um in einem kreativen Austausch miteinander zu
arbeiten und neue Formen der Individualisierung und Interaktivitat zu etablie-
ren. Beim Lernen iiber Technologie steht die Aufklarung im Fokus, also das Ver-
stdndnis dafiir, was Digitalitét ist, auch wie Soziale Medien funktionieren und wie
mit den Informationen kritisch und kompetent umzugehen ist. Wichtige Aspekte
im Lernen tiber Technologie sind dariiber hinaus auch, Vor- und Nachteile tech-
nologiebasierter didaktischer Settings anlass- und situationsbezogen bewerten,
auswihlen und adédquat einsetzen zu konnen. Dies geschieht wiederum mit dem
Ziel, das Lernen insgesamt und damit die Schiilerinnen und Schiiler bestméglich
zu fordern. Diese Kategorien gilt es auf die spezifischen Handlungsbereiche von
Schulleitung - Personal, Organisation, Bildungslandschaft und Qualitdtsmanage-
ment (als eine weitere umfassende Klammer) - zu {ibertragen und mit ihnen
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zu verzahnen. All dies miindet in eine schulspezifische Gesamtstrategie fiir die
Sicherung und Weiterentwicklung der schulischen Qualitat hinsichtlich des digi-
talen Wandels, die die individuellen Rahmenbedingungen und schulspezifischen
Machbarkeiten berticksichtigt.

Pramissen fiir Schulleitungshandeln

Schulen sind gut beraten, fiir die digitale Transformation eine schulspezifische
Gesamtstrategie zu erarbeiten. Dabei gilt es einige theoretische Uberlegungen
(Huber, 2022b) zu beachten. Die folgenden Pramissen adressieren zum einen
Aspekte kontextspezifischer Schulentwicklung, zum andern zeigen sie Fiih-
rungsfacetten von Schulleitung auf, die sich im Hinblick auf die Gestaltung
digitalen Wandels offenbaren. Sie konnen als Empfehlungen, als Handlungs-
praktiken zur Analyse der eigenen Schulsituation oder auch als Checkliste zur
Einschitzung des Ausmafles an entsprechend benétigter Handlungspraxis ge-
nutzt werden, um Optionen fiir die schulspezifische Schulentwicklung zu iden-
tifizieren und dann Prioritatensetzungen vorzunehmen. Sie gliedern sich in die
in Abbildung 2 dargestellten Handlungsbereiche. Die vorliegenden Uberlegun-
gen erheben weder den Anspruch auf abschlieflende Vollstandigkeit noch auf
analytische Trennschirfe.

Die Pramissen wurden teilweise im Rahmen des Projekts ,,Profil Schullei-
tung - (Selbst-)Verstandnis von pddagogischen Fithrungskriften in ihrer Ver-
antwortung fiir die Sicherung und Entwicklung der Qualitét schulischer Arbeit
in Bremerhaven®, das die Autoren wissenschaftlich beratend begleitet haben (vgl.
Huber, 2022b), erarbeitet. Folgende Pramissen wurden insgesamt entwickelt:

® Die Gestaltung der digitalen Transformation in der Schule umfasst sowohl
Bildung mit als auch iiber Digitalitit. Fiir Bildung, Lernen und Schulgestal-
tung wird Digitalitat genutzt; der digitale Wandel wird bei der Sicherung und
Weiterentwicklung schulischer Arbeit unterstiitzend aufgegriffen. Bildung
tiber Digitalitdt wird umgesetzt; die schulische Arbeit greift den digitalen
Wandel auf, um im Rahmen des Bildungsauftrags Schiilerinnen und Schiiler
auf das Leben in einer digitalen Welt vorzubereiten.

¢ Bildung mit und iiber Digitalitdt wird padagogisch verstanden, diskutiert und
ausgestaltet und im Rahmen der Schulentwicklung integrativ gestaltet.

® Die digitale Transformation orientiert sich an einem ganzheitlichen Bildungs-
verstandnis, das darauf ausgerichtet ist, Kinder und Jugendliche in ihrer Ein-
zigartigkeit und gesamten Personlichkeitsentwicklung zu begleiten. Neben
kognitiven Aspekten werden im Kontext der digitalen Transformation auch
emotionale, soziale und motivationale Aspekte beim Lehren und Lernen be-
achtet.
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Im Kontext der digitalen Transformation von Schule ist der Sicherung demo-
kratischer Werte, dem Herstellen von sozialer Gerechtigkeit und dem Erhalt
des Friedens eine hohe Bedeutung beizumessen. Die Gestaltung der digitalen
Transformation in der Schule beriicksichtig diese Aspekte sowohl bei der Bil-
dung mit als auch iiber Digitalitat.

Die digitale Transformation der Schule orientiert sich am {ibergeordneten
Ziel, die Qualitit von Bildungsangeboten sowohl in der analogen als auch
der digitalen Welt sicherzustellen und weiterzuentwickeln. Digitales und ana-
loges Arbeiten und Lernen stehen nicht im Widerspruch zueinander, sondern
erginzen sich; es gibt keine Diskussion iiber ,,entweder oder®, sondern iiber
»und“ und ,wann und wie“ im Rahmen von padagogischen und didaktischen
Uberlegungen.

Sinnstiftung ist zur Gestaltung der digitalen Transformation zentral.
Padagogische Fithrungskrifte sind aufgefordert mit und fiir Kolleginnen
und Kollegen den Mehrwert des digitalen Wandels aufzuzeigen, indem sie
Transparenz und Kohirenz herstellen. Der Sinn von Aktivititen bedarf einer
Begriindung von Zielvorstellungen und Entscheidungen, einer Kldrung der
eigenen und gemeinsamen Verantwortlichkeit, einer klaren Rollenaufteilung
sowie einer gerechten Arbeitsaufteilung; nicht zuletzt schaffen positive Ergeb-
nisse Zufriedenheit.

Der digitale Wandel wird im schulischen Qualitdtsmanagement genutzt und
ist auch Gegenstand des schulischen Qualititsmanagements. Ziele und Mafi-
nahmen werden organisationsspezifisch geplant, nachverfolgt und umge-
setzt. Bei der Umsetzung sind moglichst viele Akteure involviert, zum einen
arbeitsteilig, aber auch gemeinsam mit einem hohen Grad an Partizipation,
um Kohirenz im Kollegium und im Schulleben zu erzeugen. Pidagogische
Fithrungskrifte setzen sich analytisch und kritisch mit vorhandenen Reali-
titen und Rahmenbedingungen in der Organisation und im System ausein-
ander und entwickeln konstruktive, zukunftsgerichtete und ressourcenorien-
tierte Losungsstrategien zur Gestaltung der digitalen Transformation.

Bei der strategischen Ausrichtung und der Prioritatensetzung bei der Gestal-
tung des digitalen Wandels spielt das Ineinandergreifen der verschiedenen
Handlungsfelder eine Rolle. Zusammenhinge sind stimmig aufeinander be-
zogen. D.h. Schwerpunkte bei Bildungsprozessen werden konsequent durch-
buchstabiert fiir die Bereiche Personal, Organisation oder Schule in der Ver-
netzung zum Umfeld, um eine systemische Stimmigkeit herzustellen.

Die Personalfiihrung ist auch im Kontext der digitalen Transformation eine
Kernaufgabe von péddagogischen Fithrungskriften. Diese beinhaltet insbe-
sondere die Wertschidtzung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, das Er-
kennen ihrer Potenziale, das Fordern und Fordern hinsichtlich ihrer eigenen
und hinsichtlich ihrer kollektiven Professionalitit, die Durchfiihrung von
Personalentwicklungsgesprachen, die Mitwirkung in der Qualifizierung, die
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Beriicksichtigung der Kooperation in multi-professionellen Teams in koope-
rativen Netzwerken mit Partnerinnen und Partnern im Rahmen einer Bil-
dungslandschaft.

® Die Gestaltung des digitalen Wandels erfordert zudem einen Fokus auf die
Gesundheit der Mitarbeitenden, aber auch auf die eigene Gesundheit. Salu-
togenes Fiihrungshandeln oder auch Healthy Leadership meint gesundheits-
forderliches Leitungshandeln, das darauf abzielt, Ressourcen aller Akteurin-
nen und Akteure zu stirken und damit Belastungen, die im Umgang mit der
Digitalisierung entstehen, nachhaltig zu reduzieren.

® Die Gestaltung der digitalen Transformation ist nicht zuletzt eine administ-
rative Aufgabe. Erforderlich sind Kenntnisse der relevanten Gesetze und Vor-
schriften sowie auch zunehmend digitaler Werkzeuge der Organisation und
Verwaltung. Gleichermaflen wird Professionalitét in Bezug auf erforderliche
Management-Aufgaben und die jeweiligen Zustandigkeiten bei der Bewirt-
schaftung aller Ressourcen wie Personal, Finanzen, Gebaude und Ausstattung
bzw. ein Verstindnis davon - je nach Perspektive — vorausgesetzt. Im Sinne
eines addquaten Administrationshandelns ist die (Aufbau- und Ablauf-)Or-
ganisation so gestaltet, dass sie die Wirksamkeit des Handelns erméglicht und
unterstiitzt.

® Fithrungskrifte miissen bei der Gestaltung der digitalen Transformation
auf vielfiltige Formen der Passung achten. Passung von Personen in einem
Team, Passung von Kompetenzen und Kompetenzentwicklung hinsichtlich
der anstehenden Anforderungen, Passung von Mafinahmen zur spezifischen
Organisation etc. Hierfiir braucht es differenzierte und situative Zugénge im
Handeln, um der Komplexitit, die den meisten Fiihrungsanforderungen in-
newohnt, gerecht zu werden.

DigiLead — Lernsystem fiir padagogische Fiihrungskrafte

In den letzten Jahren sind zahlreiche Initiativen, Konzepte und Programme von
Einzelakteuren und Institutionen aus Bildungspraxis, Bildungsadministration,
Bildungsforschung und dem Unterstiitzungssystem, oftmals auch in Kooperation
mehrerer Institutionen auf verschiedenen Ebenen und in verschiedenen Landern
entstanden, die Schulen in ihrer digitalen Transformation unterstiitzen und be-
gleiten.

Das Land Nordrhein-Westfalen initiierte im Jahr 2022 eine Qualifizierung
in Form einer ,Digitalen Fortbildungsoffensive® (DFO, vgl. https://www.
schulministerium.nrw/digitale-fortbildungsoffensive) fiir alle 5.400 Schulen,
abgestimmt auf die drei Zielgruppen Schulleitungen, Lehrkrifte und Mode-
rierende der staatlichen Lehrerfortbildung. Es ist die bis dato grofite Fortbil-
dungsoffensive im DACH-Raum.
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Im Auftrag des Ministeriums fiir Schule und Bildung NRW konnte die Klett
Gruppe (AAP Lehrerwelt, Klett MINT und RAABE) in Kooperation mit Prof.
Dr. Stephan Huber die Qualifizierung fiir Schulleitungen durchfiihren. Unter der
wissenschaftlichen Begleitung von Prof. Dr. Stephan Huber wurde hierfiir das
Lernsystem DigiLead (vgl. www.Bildungsmanagement.net/DigiLead) entwickelt.
Das bereits vorgestellte Handlungsmodell Schulgestaltung (vgl. Abb. 2) war Refe-
renz und Ordnungsraster des Curriculums fiir DigilLead (Huber, 2022a; Huber &
Schneider, 2023).

Inhaltliches und methodisches Design

Das Lernsystem DigiLead (vgl. Abb. 3) stellt die Weiterentwicklung der Qualitat
von Schule hinsichtlich des digitalen Wandels und zeitgemafer Bildung ins Zen-
trum. Ziel des Lernsystems ist es, eine schulspezifische Gesamtstrategie fiir den
digitalen Wandel und im Umgang mit Digitalitét zu entwickeln, die die individu-
ellen Rahmenbedingungen und schulspezifischen Machbarkeiten der jeweiligen
Schule beriicksichtigt. DigiLead vermittelt Schulleitungen die hierzu erforderli-
chen Grundlagen, Vertiefungen und das praktische Handwerkszeug fiir das eige-
ne Handeln und die Arbeit im und mit dem Kollegium sowie weiteren Partnern.

Die mit DigiLead entwickelte Fortbildungsdidaktik umfasst die drei Di-
mensionen Fachinformationen, Transferunterstiitzung sowie Prozessbeglei-
tung und basiert auf einem Wechsel von synchronen und asynchronen Lern-
formaten. Entsprechend der individuellen (u.a. Vorwissen, Interessen) und
institutionellen Anforderungen (u.a. spezifische Rahmenbedingungen, Be-
darfe der Schule) der Teilnehmerinnen und Teilnehmer bietet DigiLead be-
darfsorientierte Lernzyklen fiir die verschiedenen Schulformen. Den Schulen
wird empfohlen, diese Anforderungen mittels einer Strategie- Analyse im Sinne
eines Needs-Assessments zu erfassen, um entsprechend bedarfsgerechte Fort-
bildungsempfehlungen zu erhalten.

Die asynchronen Lernformate Web Based Trainings (WBTs) und video-
basierte Selbstlerntrainings stehen den Teilnehmenden online zeitunabhingig
zur Verfiigung. Transferunterstiitzend wirken synchrone Live-Veranstaltungen,
die online oder/und in Prisenz der thematischen Vertiefung, dem Austausch
in Kleingruppen und der Bearbeitung konkreter Fragestellungen aus der schu-
lischen Praxis sowie der Vernetzung dienen sowie umfangreiche Hintergrund-
und Praxismaterialien bieten. Diese dienen dem bedarfsorientierten Selbstler-
nen, der Selbstreflexion und der Prozessgestaltung. Ebenfalls vorgesehen ist ein
begleitendes Digilead-Wiki (Wissensmanagement) sowie die Beratung durch
Expertinnen und Experten.

Die in NRW im Schuljahr 2022/23 stattgefundenen vier Live-Veranstal-
tungen in Form von vierstiindigen Online-Konferenzen haben die asynchron
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vermittelten Fortbildungsinhalte aufgegriffen und dienten damit dem Austausch
und der Transferunterstiitzung. Hierzu wurden die Teilnehmenden eingeladen
und konnten in Gruppen, differenziert nach individuellen Bedarfen (als Fiih-
rungskraft und der Schulsituation), Schulform und Region, gewiinschte Themen
bearbeiten. Die Erwartung des innovativen Methodenmix war es, einen ziel-
orientierten, efizienten und nachhaltigen Lernerfolg zu erzielen und den Trans-
fer in die schulformspezifische Praxis zu gewéhrleisten.

Einen exemplarischen Einblick in grundlegende Einstiegsmodule bietet die
Website www.Bildungsmanagement.net/DigiLead.

Abbildung 3: Methodisches Design des Lernsystems DigiLead

Weiterfiihrende
Ideen zur
Nachhaltigkeit

Online-Module (asynchron)

Schule Person
*  Wissenschaftlich fundiertes
Grundwissen

Fachinfor-

d

NRW-Spezifika

|

Schulformb
der Schulpraxis

ne Beispiele aus

dransfers

untersﬁi’

Reflexionsaufgaben
Transferiibungen
Handreichungen

* Online-Foren

Reflexion von #Proze:
Umsetzungs- (pega
erfahrungen

Abschluss-
Event

4 Modularisiert

Fachinfor- s pedarfs

matione bezogenes
Lernen

* Organisationsbezogener
Entwicklungsprozess

Voneinander
miteinander

Proze!
beglei

fransfer-

lernen o
untersluf

Individuelles und
schulspezifisches
Arbeiten

Live-Veranstaltungel

Erfahrungen aus der Umsetzung

Innerhalb weniger Monate wurde ein Kurssystem aufgebaut, das insgesamt knapp
300 neu konzipierte asynchrone Kurse umfasst. Dabei wurde ein umfassendes
Netzwerk an Expertinnen und Experten aktiviert und in Digilead eingebunden,
in das ca. 65 Personen als Autorinnen und Autoren Kurse eingestellt haben und
tiber 200 Personen in Lead- und Fachmoderationen in den Live-Veranstaltun-
gen eingebunden waren. Fiir die Fortbildungsmafinahme wurde speziell eine
IT-Losung aufgebaut und {iber den gesamten Projektzeitraum weiterentwickelt,
die die Funktionen Registrierung, Kurseinschreibung und Teilnehmenden-In-
formationen mit dem Kurssystem in LOGINEO NRW LMS verbindet. Mit dem
Kurssystem und den Live-Veranstaltungen wurden rund dreiviertel der Schulen
im Land Nordrhein-Westfalen erreicht.

Bilanzierend ist die Umsetzung trotz teilweise herausfordernder Rahmenbe-
dingungen erfolgreich gelungen. Aus den bisherigen Erfahrungen kénnen zum
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Beispiel folgende Empfehlungen abgeleitet werden, um die Nachhaltigkeit von
Schulentwicklung im Kontext der digitalen Transformation zu sichern, u.a.:

¢ Die Fortbildungsmafinahme sollte lingerfristig laufen, um Standards in der
Kompetenz zu ,,Digitalitat® breit in der Schule zu verankern und den Schulen
fiir eine angemessene Bearbeitung ausreichend Zeit zu geben.

® Es wird empfohlen, die Schulen in ihrer Strategieerstellung als Grundlage
ihres Transformationsprozesses zu unterstiitzen und damit auch die Orien-
tierung im Kurssystem zu erleichtern. Ein Strategie-Analyse-Tool, z.B. der
von Prof. Dr. Stephan Huber entwickelte Digil.ead-Kompass, kann Schulen
helfen, eine Einschétzung hinsichtlich der spezifischen Schulanforderungen
und damit Fortbildungsbedarfe zu erarbeiten. Der Kompass beriicksichtigt
dabei sowohl die Sicht der Schulleitungsperson als auch jene des Kollegiums.

® Empfohlen werden weitere Angebote der Vernetzung der (teilnehmenden)
Schulen, wahlweise regional und schulformbezogen, aber auch jeweils iiber-
greifend, und vor allem thematisch bezogen - je nach Erfahrung und thema-
tisch-strategischer Ausrichtung. Ziel ist es, iiber den vertiefenden kollegialen
Austausch und das Lernen von anderen Wissen anzuwenden und in die eige-
ne schulische Praxis zu transferieren.

® Insbesondere mit dem Auslaufen der Fortbildungsmafinahme wird eine ver-
lissliche und stabile Verzahnung mit im Land bestehenden Unterstiitzungs-
angeboten empfohlen, die die Teilnehmenden und ihre Schulen darin unter-
stiitzen, die in der Qualifizierung erhaltenen Impulse und Informationen
zu ordnen, zu vertiefen und fiir den schulspezifischen Transfer zu nutzen,
beispielsweise mittels Coachings im Sinne eines ldngerfristigen Prozess-Coa-
chings durch Schulentwicklungsberatende.

® Auch Schulaufsicht und Schultriger/Schulerhalter (Stichwort Regionale Bil-
dungslandschaften) sollten das Angebot DigiLead aktiv nutzen, um in diesen
Arbeitsbereichen die digitale Transformation weiter voranzutreiben.

Fazit: Das Richtige richtig tun - klare Prioritdten setzen,
zielorientiert und effizient MaShahmen umsetzen und
Unterstiitzungsangebote wahrnehmen

Die Gestaltung des digitalen Wandels ist keine Aufgabe oder Herausforderung,
der sich allein Mitarbeitende und Schulleitungen einer Einzelschule stellen miis-
sen - sie wird zur Aufgabe fiir das gesamte schulische System und die Gesell-
schaft insgesamt. In diese gesamtgesellschaftliche Aufgabe sollten alle Akteure,
insbesondere auch die Politik in der Ressourcenallokation und Schaffung von
strategischen Eckpunkten und Rahmenbedingungen, eingebunden werden.
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Fiir die Schulgestaltung auf Ebene der Einzelschule sind die klare Priorititen-
setzung durch die Schulleitung und das Erarbeiten einer schulspezifischen Strate-
gie wichtig, die dem schulischen Kontext Rechnung tragen. Eine schulspezifische
Strategie zeichnet sich durch eine kontextsensible Gewichtung der vier Aspekte
Bewahren, Innovieren, Optimieren sowie Sistieren (BIOplus-Modell) aus: Die
Gewichtung der vier Aspekte hidngt davon ab, ob die Schule eine Konsolidierung
und Verstetigung von bereits Erreichtem anstrebt, oder ob es einen starken In-
novationsschub braucht. Vor dem Hintergrund der Machbarkeit miissen alle vier
Aspekte in einer Balance stehen (vgl. Huber, 2021). Die schulspezifische Strategie
hingt also von einer klaren Priorititensetzung ab und davon, das Richtige aus-
wihlen und das Richtige auch richtig zu machen. Schulentwicklung im Kontext
der digitalen Transformation adressiert damit neben bildungspolitischen und
schulaufsichtlichen Vorgaben sehr stark die jeweilige Einzelschule und erfordert
schulspezifische Strategien der schrittweisen Schulentwicklung.

Die Ausfithrungen zur digitalen Fortbildungsoffensive in Nordrhein-West-
falen (DigiLead) machen dariiber hinaus deutlich, dass es flankierende Unter-
stiitzungsmafinahmen zur Gestaltung der digitalen Transformation in Schulen
braucht. Diese Mafinahmen oder Programme der Fort- und Weiterbildung sowie
der Schulentwicklungsbegleitung und Organisationsberatung konnen Einzel-
schulen in ihrer digitalen Transformation unterstiitzen. Die bisherigen Erfahrun-
gen zeigen jedoch auf, dass es eine gewisse Langfristigkeit braucht, um die erfor-
derlichen Kompetenzen in Schulen zu verankern. Wichtig ist dariiber hinaus die
Vernetzung der Schulen iiber Formate des kollegialen Austauschs, um erworbe-
nes Wissen in die eigene schulische Praxis transferieren zu kénnen.
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Digitale Kompetenzen von Lehrkraftefort-
und -weiterbildner:innen — Befunde einer
Befragungsstudie aus Osterreich

Christoph Helm, Marlene Wagner, Tobias Ley &
Lydia Kammerer

Abstract

Das Forschungsprojekt ,,Digital Upskilling of Teacher Educators® zielte darauf
ab, die digitalen Kompetenzen von Lehrkriftefort- und -weiterbildner:innen
(kurz LFWB), die in Osterreich die digitalen Kompetenzen von Lehrkriften
weiterbilden sollen, zu analysieren und zu fordern. Das Projekt untersuchte
dazu, wie sich die diesbeziiglichen Anforderungen durch die Digitalisierung
andern. Die prasentierte Studie umfasst eine quantitative Befragung osterrei-
chischer LFWB, die Aufschluss tiber den Status Quo ihrer digitalen Fahigkei-
ten, den Einsatz digitaler Medien im beruflichen Alltag und den Fortbildungs-
bedarf der LFWB gibt. Es zeigt sich, dass die Pandemie, aber auch die rasante
digitale Entwicklung eine schnelle Anpassung an digitale Lehrformate notig
macht(e) und gleichzeitig die digitalen Kompetenzen der LFWB herausfor-
dert(e). Um die LFWB Kkiinftig bei der Bewiltigung der neuen Herausforde-
rungen, die die zunehmende Digitalisierung mit sich bringt, gezielt zu férdern,
wurde im Forschungsprojekt ein entsprechendes Weiterbildungscurriculum
entwickelt. Die hier berichteten Ergebnisse bilden neben qualitativen Inter-
views mit LFWB und internationalen Study Visits eine der Evidenzgrundlagen
tiir die Curriculumsentwicklung.

Einleitung

Das von der Européischen Kommission finanzierte und in Kooperation mit dem
osterreichischen Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BMBWFE) durchgefiihrte Forschungsprojekt ,,Digital Upskilling of Teacher Edu-
cators” zielte darauf ab, im Verbund mit anderen Projekten, die Digitalisierung
des Osterreichischen Bildungssystems voranzutreiben. Das in dieser Studie be-
richtete Projekt fokussiert die Rolle und Bediirfnisse der Lehrkriftefort- und
-weiterbildner:innen (kurz LFWB) in der beruflichen Fort- und Weiterbildung
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von Lehrkriften. LFWB (Teacher Educators) sind von entscheidender Bedeutung
fur die Qualitit der Lehrkraftebildung, wie es das Zitat der Européischen Kom-
mission aus dem Jahr 2013 hervorhebt:

“[T]he selection and professional development of those who educate teachers is a pre-
requisite for raising the quality of teaching and improving learning outcomes. Teacher
educators guide teaching staff at all stages in their careers, model good practice, and
undertake the key research that develops our understanding of teaching and learning”

(European Commission, 2013)

Vor diesem Hintergrund war das Ziel des Forschungsprojekts, einen Beitrag zu
institutionellen und administrativen Reformen in Osterreich zu leisten, um die
Digitalisierung des Gsterreichischen Bildungssystems zu unterstiitzen. Das Pro-
jekt befasste sich mit der Herausforderung, dass es keinen wissenschaftlich ba-
sierten Ansatz bzw. kein evidenzbasiertes Curriculum fiir die Férderung der di-
gitalen Kompetenzen von LFWB gibt. Um dieses Desiderat zu beheben, waren im
Projekt verschiedene aufeinander aufbauende Arbeitspakete vorgesehen: (1) Zu-
néchst sollte der Status Quo der digitalen Kompetenzen und die Fortbildungs-
bedarfe der LFWB erfasst werden und (2) ein Uberblick {iber den nationalen und
internationalen Forschungsstand sowie Fort- und Weiterbildungsmafinahmen
fir LFWB erarbeitet werden. Auf dieser Basis wurde (3) ein maf3geschneider-
ter Kompetenzrahmen sowie (4) ein Vorschlag fiir ein digitales Weiterbildungs-
curriculum und (5) ein Fahrplan fiir dessen Roll-out an den 14 dsterreichischen
Padagogischen Hochschulen erarbeitet.

Die hier vorgestellte quantitative Befragungsstudie ist Teil des ersten Arbeits-
paketes zur Erfassung des Status Quo der digitalen Kompetenzen und der Fort-
bildungsbedarfe der LFWB. Zu diesem Zweck wurde - aufbauend auf einer
Literaturrecherche und qualitativen Interviews mit LFWB - eine quantitati-
ve Befragung mit LFWB an den 6sterreichischen Pddagogischen Hochschulen
durchgefiihrt. Da die Ergebnisse der Datenerhebung und -analyse anschliefiend
als Ausgangspunkt fiir die Erstellung eines Curriculums fiir die Entwicklung
digitaler Kompetenzen von LFWB dienten, wurden folgende Forschungsfragen
fokussiert:

® Wie gestaltet sich das Aufgabenprofil und die Aktivititen von LFWB allge-
mein?

® Wie schitzen LFWB ihre digitalen Kompetenzen ein?

® Wie haufig und fiir welche Zwecke setzen LFWB digitale Tools ein?

® Welche Fort- und Weiterbildungsangebote werden von LFWB im Bereich der
Digitalisierung genutzt? Und welchen Bedarf melden sie an?
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Methode
Erhebung

Die Befragung des Personals in der beruflichen Weiterbildung an &sterreichi-
schen Padagogischen Hochschulen wurde mittels Online-Fragebogen unter
Verwendung des Online-Tools ,,Unipark® durchgefiihrt. Zur Rekrutierung der
LFWB versandte das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung (BMBWF) eine Einladung (mit dem Link zur Online-Befragung) an die
Padagogischen Hochschulen. Die Umfrage wurde vom 08.04.2022 bis 04.05.2022
durchgefiihrt.

Stichprobe

Ander Befragung nahmen 178 LFWB aus allen 14 sterreichischen Padagogischen
Hochschulen teil. 66 % der Befragten waren weiblich, 32 % waren méannlich und
2% divers. Die Befragten waren im Durchschnitt 48 Jahre alt (SD = 10 Jahre).
Die durchschnittliche Berufserfahrung an den Pidagogischen Hochschulen
betragt 8 Jahre (SD = 6 Jahre) und in der beruflichen Weiterbildung von Lehr-
kraften 11 Jahre (SD = 9 Jahre). Die durchschnittliche Unterrichtserfahrung an
Schulen liegt bei 18 Jahren (SD = 10 Jahre). Was den hochsten Bildungsabschluss
betrifft, so hatten 62 % einen Master-/Diplomabschluss, 8 % einen Bachelorab-
schluss, 6 % ein Lehrdiplom und 20 % einen Doktortitel erworben. Alle anderen
LFWB gaben einen ,,sonstigen” Bildungsabschluss an. 84 % der Befragten hat-
ten einen Lehramtsabschluss. Im Rahmen der Befragung wurden auch die Be-
schiftigungsverhaltnisse und die beruflichen Aktivititen der LFWB erfasst (siche
dazu auch die Befunde von BMBWE, 2021 und Katschnig et al., 2021 fiir Os-
terreich und Blomeke et al., 2005 fiir Deutschland). Dabei zeigt sich, dass 50 %
der Teilnehmenden ,,mitverwendet® sind, ein Drittel dem Stammpersonal an-
gehort und 19% als ,dienstzugeteiltes” Personal an den Padagogischen Hoch-
schulen tatig sind. Als ,,dienstzugeteiltes Personal werden Lehrkrifte bezeichnet,
die vortibergehend fiir den Dienst an der Piddagogischen Hochschule eingesetzt
werden. Mitverwendet bedeutet, dass die Lehrkrifte neben der Tétigkeit an der
Piadagogischen Hochschule gleichzeitig auch noch als Lehrkrifte an Schulen im
Einsatz sind.

Erfasste Variablen

Im Fokus der Erhebung standen neben den digitalen Kompetenzen der LFWB
auch die Haufigkeit und die erlebten Herausforderungen des Einsatzes digitaler
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Medien in der FWB. Dariiber hinaus wurde nach der Nutzung, den Inhalten und
dem Bedarf von Fort- und Weiterbildungsangeboten fiir LFWB gefragt.

Digitale Kompetenzen von LFWB

TPCK beschreibt die umfassende Integration von technologischem, padagogischem
und inhaltlichem Wissen, die es Lehrkraften ermoglicht, Technologie effektiv in
ihren Unterricht zu integrieren, um Lernziele zu erreichen. Zur Visualisierung
der Ergebnisse werden Balkendiagramme verwendet. Die Prozentsatze der Zu-
stimmung (z.B. ,stimme eher zu® ,stimme voll zu“ ,eher oft, ,oft“) sind in
griiner Abstufung und die Prozentsitze der Ablehnung (z.B. ,,stimme eher nicht
zu, ,stimme {iberhaupt nicht zu®; ,,eher selten, ,,selten®) in roter Abstufung dar-
gestellt.

Zur Erfassung der digitalen Kompetenzen der LFWB wurde die TPACK.xs-
Skala (Schmid et al., 2020) eingesetzt. Die TPACK .xs-Skala, die auf dem Techno-
logical Pedagogical Content Knowledge (TPACK) Framework (Mishra & Koeh-
ler, 2006) basiert, betrachtet die verschiedenen Wissensdomanen, die Lehrkrifte
benétigen, um Technologien erfolgreich in ihren Unterricht zu integrieren. Das
TPACK Framework unterscheidet zwischen drei zentralen Wissensdoméanen
(fachliches, padagogisches, technologisches Wissen) und betont die Bedeutung
des Zusammenspiels dieser Wissensbereiche. Es ergeben sich insgesamt sieben
Dimensionen, die iiber das TPACK xs-Instrument erfasst werden kénnen.

1. Content Knowledge (CK): Das Fachwissen iiber die spezifischen Konzepte und
Theorien des Unterrichtsfaches.

2. Pedagogical Knowledge (PK): Das padagogische Wissen iiber die Prozesse und
Methoden des Lehrens und Lernens allgemein.

3. Technological Knowledge (TK): Das technologische Wissen iiber Standard-
technologien und deren Bedienung.

4. Pedagogical Content Knowledge (PCK): Eine Kombination aus padagogischem
und Fachwissen, welche die effektive Vermittlung spezifischen Lehrinhalts
durch geeignete padagogische Methoden erméglicht.

5. Technological Content Knowledge (TCK): Die Kenntnis dariiber, wie Techno-
logie genutzt werden kann, um fachspezifisches Wissen besser zu vermitteln
oder zu verstehen.

6. Technological Pedagogical Knowledge (TPK): Dies betrifft das Wissen tiber die
Nutzung von Technologie in Lehr- und Lernmethoden und wie Technologie
die Pddagogik beeinflussen und verbessern kann.

7. Technological Pedagogical Content Knowledge (TPCK): Die umfassende Integ-
ration von technologischem, padagogischem und inhaltlichem Wissen, die es
Lehrkriften ermdglicht, Technologie effektiv in ihren Unterricht zu integrie-
ren, um Lernziele zu erreichen.
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Reliabilitit und Validitit der TPACK-Dimensionen

Reliabilitit. Die mit jeweils vier Items erfassten Dimensionen - es wurden nur
jene mit Technologiebezug erfasst (T im Kiirzel) - verfiigen jeweils tiber hohe Re-
liabilitdten, d.h. Messgenauigkeiten (Cronbachs Alpha): TK: .90, TPK: .90, TCK:
.83, TPCK: .88.

Validitit. Alle vier Skalen korrelieren erwartungskonform (das Framework be-
schreibt die Dimensionen als teilweise aufeinander aufbauende und iiberlappende
Dimensionen) hochsignifikant und mittelstark bis stark miteinander, wobei die
niedrigste Korrelation zwischen TK und TPCK (r = .582, p <.001) und die hochste
Korrelation zwischen TPK und TPCK (r =.755, p < .001) zu beobachten ist.

Haufigkeit und Herausforderungen des Einsatzes digitaler Medien

Die LFWB wurden zum einen gebeten, auf einer Skala von 1 = ,,sehr selten bis
5 = ,sehr haufig“ firr verschiedene Titigkeistbereiche (Organisation, Lehre, For-
schung) das Ausmafd des Einsatzes digitaler Tools einzuschitzen. Zum anderen
wurden sie gebeten, auf einer Skala von 1 = ,,gar keine Herausforderung® bis 5 =
»sehr grofle Herausforderung“ verschiedene Herausforderungen des Einsatzes
digitaler Tools im Rahmen ihrer Titigkeit einzuschétzen.

Nutzung, Inhalte und Bedarf an Fort- und Weiterbildungsangeboten fur LFWB

Um Einblick in die aktuelle Situation der Fort- und Weiterbildung von LFWB
zu erhalten, wurden die Teilnehmer:innen gebeten, anzugeben, welche formalen
und informellen Angebote sie nutzen. Hierfiir wurde eine Liste von Angeboten,
die u.a. im Rahmen von qualitativen Interviews identifiziert wurden, vorgelegt.
Dariiber hinaus wurden offene Fragen zu Inhalten und Bedarf von und an An-
geboten gestellt.

Auswertung

Dieser Beitrag beschrankt sich auf deskriptive und bivariate Analysen. Im Fol-
genden werden die relativen Héaufigkeitsverteilungen der Angaben und Mittel-
werte sowie Korrelationen dargestellt. Um erste Einblicke in Gruppenunterschie-
de zu geben, werden die deskriptiven Statistiken fiir folgende Gruppen getrennt
ausgewiesen: Art der Beschaftigung (fest angestelltes, dienstzugeteiltes und mit-
verwendetes Personal) und TPCK (Technological Pedagogical Content Knowledge,
niedrige vs. hohe Werte).
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Befunde
Aufgabenprofil und Aktivitaten der LFWB

Die Professionalisierung von Lehrkriften in Osterreich ldsst sich in die grund-
standige Ausbildung (meist Bachelor- und Masterstudium), die Fortbildung
(kurze Formate mit geringerem Workload) und die Weiterbildung (ldngere For-
mate, bspw. Hochschul- bzw. Masterlehrginge) einteilen. Die Befragten sind in
verschiedenen Phasen der Lehrkraftebildung aktiv, wobei 34 % hauptsachlich in
der Fortbildung von Lehrkriften titig sind, 22% in sonstigen Bereichen (z.B.
der Schule), 19% in der Erstausbildung von Lehrkriften und 17 % in der Wei-
terbildung von Lehrkriften. Die Schulentwicklungsberatung ist mit 8 % der am
wenigsten verbreitete Tatigkeitsbereich. Beziiglich der Tatigkeitsfelder gaben die
Befragten an, dass 39% der Arbeitszeit fiir die Verwaltung verwendet werden,
8 % fiir die Forschung, 38 % fiir die Lehre und 13 % fiir andere Bereiche. Bezogen
auf den inhaltlichen Schwerpunkt ihrer Weiterbildungsaktivititen gaben 31 % der
Befragten an, sich auf den Bereich Digitalitit/Medien zu konzentrieren, wiahrend
die Mehrheit (69 %) berichtete, keinen Schwerpunkt in diesem Bereich zu haben.

Die Ergebnisse verdeutlichen die Vielfalt der Anstellungsverhiltnisse, beruf-
lichen T4tigkeitsfelder und Aktivitaten unter den LFWB.

Digitale Kompetenzen der LFWB
Selbsteingeschatzte TPACK-Kompetenzen

Abbildung 1 enthilt jene vier TPACK-Dimensionen mit Bezug zu Technologie-
einsatz im Unterricht bzw. zu Lehrzwecken. Uber alle vier TPACK-Dimensionen
hinweg gaben im Durchschnitt 43 % der Befragten an, iiber eher hohe bis hohe
Kompetenzen zu verfiigen. Weitere 40 % schitzten ihre Kompetenzen entlang der
TPACK-Dimensionen als mittel bis eher hoch ein. Lediglich 13 % bzw. 4 % berich-
teten von eher niedrigen bis mittel bzw. niedrigen bis eher niedrigen Kompetenzen
im Bereich der TPACK-Dimensionen. Im Folgenden werden die TPACK-Sub-
skalen nédher betrachtet.

TPACK-Kompetenzen getrennt nach Beschaftigungsverhaltnis
Aus Abbildung 2 ist ersichtlich, dass sich mitverwendete LFWB tendenziell nied-

rigere TPACK-Kompetenzen zuschreiben als die anderen LFWB-Gruppen. Dies
gilt insbesondere im Vergleich zum Stammpersonal, das sich selbst am seltensten
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in den unteren Kompetenzbereichen sieht. Eine Ausnahme bildet die TPK-Skala,
hier schatzte sich die Gruppe der Dienstzugeteilten am kompetentesten ein.

Abbildung 1: TPACK Kompetenzdimensionen

TPACK Kompetenzdimensionen

TPCK 44%

TPK

2%

42%

3%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M niedrig bis eher niedrig W eher niedrig bis mittel mittel bis eher hoch M eher hoch bis hoch

Abbildung 2: TPACK Kompetenzdimensionen getrennt nach Beschaftigungsverhaltnis

TPACK-Kompetenzdimensionen getrennt nach
Beschiftigungsverhiltnis
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Wissen zum digi.kompP-Modell

Neben den TPACK-Kompetenzen interessierte, inwiefern die LFWB mit dem
im osterreichischen Bildungswesen zur Erfassung der digitalen Kompetenzen
von Schiiler:innen (z.B. digi.komp8) und Lehrkréften (digi.kompP, Brandhofer
et al., 2016) eingesetzten Kompetenzmodell vertraut waren. Knapp drei Viertel
der befragten LFWB (73 %) kannte das digi.kompP-Modell. Personen mit hohen
TPCK-Werten kannten das Modell eher (79 %) als solche mit niedrigen TPCK-
Werten (65 %). Auch hinsichtlich des Beschaftigungsverhaltnisses gab es Unter-
schiede: 88 % des dienstzugewiesenen Personals, 78 % des Stammpersonals und
64 % des mitverwendeten Personals waren mit dem digi.kompP-Modell vertraut.

Kompetenz im Umgang mit digitalen Tools in der Organisation, Lehre und
Forschung

Da das TPACK- und das digi.kompP-Modell sehr stark auf Kompetenzen hin-
sichtlich des Einsatzes digitaler Medien im Rahmen der Wissensvermittlung fo-
kussiert, die beruflichen Tatigkeiten von LFWB aber auch die Organisation von
Lehre und der Forschung betreffen, wurden die LFWB dariiber hinaus gebeten,
einzuschitzen, wie kompetent sie sich im Umgang mit digitalen Tools zur Bewil-
tigung von Aufgaben in diesen beruflichen Feldern fiihlen.

Organisation. Im Umgang mit digitalen Tools zur Teilnehmerverwaltung (z.B.
PH Online), Online-Kommunikation (z.B. Zoom, MS Teams), Biiroarbeit (z. B.
MS Office) und Terminorganisation (z.B. MS Outlook, Doodle) schitzten etwa
drei Viertel bis vier Fiinftel der Befragten (73 %-84 %) ihre Kompetenzen eher
hoch oder hoch ein. Hier gab es kaum Unterschiede zwischen Stammpersonal,
dienstzugewiesenem und mitverwendetem Personal. Die Einschidtzungen kor-
relierten hochsignifikant und mittelstark mit den TPACK-Dimensionen (r =
A499%%-536%*).

Forschung. Deutlich anders stellt sich die Situation dar, fragt man die LFWB nach
ihren digitalen Kompetenzen im Bereich der Nutzung von digitalen Tools fiir
Aktivititen und Aufgaben im Bereich der Forschung. Nur 17%-28% der Be-
fragten fiihlen sich (eher) kompetent im Umgang mit digitalen Werkzeugen fiir
Forschungszwecke (Nutzung von Literaturverwaltungssoftware, Software zur
Auswertung von Umfragen und Interviews). Im Umgang mit Tools zur Erstel-
lung von Umfragen schétzen sie sich dagegen deutlich kompetenter ein (46 %).
Wiahrend sich 84 % der Befragten mit niedrigen TPCK-Werten (eher) nicht kom-
petent fithlen, trifft dies nur auf 57 % der Befragten mit hohen TPCK-Werten zu.
Dies spiegelt sich auch in den hochsignifikanten und mittelstarken Korrelationen
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mit den TPACK-Skalen wider (r = .402**-.501**). Was die verschiedenen Be-
schiftigungsverhiltnisse betrifft, so fiihlen sich 48 % des Stammpersonals und
36 % der dienstzugewiesenen LFWB (eher) sehr kompetent, wihrend nur 19 %
der mitverwendeten LFWB sich (eher) sehr kompetent fiithlen.

Einsatz digitaler Medien

Um den Status Quo des Einsatzes digitaler Medien in der Lehrkraftefort- und
weiterbildung zu erheben, wurde nach der Hiufigkeit der Nutzung digitaler Tools
sowie nach den erlebten Herausforderungen gefragt.

Haufigkeit der Nutzung

Die Halfte der befragten LFWB nutzt ,,oft* digitale Werkzeuge in ihrem Tétig-
keitsbereich. 88 % geben an, dass sie digitale Werkzeuge (eher) héufig nutzen. Bei
Befragten mit hohen TPCK-Werten ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie digitale
Werkzeuge hiufig nutzen, doppelt so hoch (64 %) wie bei Befragten mit niedri-
gen TPCK-Werten (32%). Was die verschiedenen Beschiftigungsarten betrifft,
so nutzt ein dhnlicher Anteil des fest angestellten (88 %) und des mitverwende-
ten Personals (87 %) (eher) haufig digitale Werkzeuge. Dienstzugeteiltes Personal
nutzt digitale Werkzeuge sogar noch haufiger (94 %).

Abbildung 3: Nutzung digitaler Tools in Organisation, Lehre und Forschung

Wie hiufig nutzen Sie digitale Tools in Ihrem Titigkeitsbereich
(Organisation/Verwaltung, Lehre, Forschung)?
2%

4%
4%

TPCK niedrig " 18% 46% _
4%

— RN

1%
mitverwendet u 12% 44% _
dienstzugewiesen 6% 42% _
0% 20% 40% 60% 80% 100%
M selten eher selten eher oft W oft

—
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Wie Abbildung 4 zeigt, ist der Tatigkeitsbereich, in dem digitale Werkzeuge am
haufigsten eingesetzt wurden, Organisation/Verwaltung (M = 4,40). Im Vergleich
dazu wurden im Forschungsbereich digitale Werkzeuge am seltensten eingesetzt
(M =3,54).

Die gemittelte Hiufigkeit des Einsatzes digitaler Tools korreliert hochsigni-
fikant und mittelstark positiv (r = .411**-.509**) mit den TPACK-Skalen, wobei
die Haufigkeit des Einsatzes digitaler Tools im Bereich ,Vorbereitung der Lehre®
am stiarksten mit den TPACK-Skalen assoziiert ist (r = .359**-.502**).

Abbildung 4: Haufigkeit des Einsatzes digitaler Tools nach Aufgabengebieten (1 = sehr
selten, 5 = sehr haufig)

Hiufigkeit des Einsatzes digitaler Tools nach
Aufgabengebieten

Forschung (z. B. Literaturverwaltung, Umfragen) _ 3,54
Vorbereitung der Lehre (z. B. Bedarfsanalyse,
Werbung)
Nachbereitung des Unterrichts (z. B. Evaluation des
Unterrichts)
Durchfithrung des Unterrichts (z. B. Online- _ 43

Unterricht) >

Organisation/Verwaltung (z.B. Verwaltung von
Teilnehmern und Terminen)

Herausforderungen

Abbildung 5 zeigt, dass die Befragten die Arbeitsbelastung durch die vielféltigen
Aufgaben als die grofite Herausforderung erlebten; insbesondere, weil die hohe
Arbeitsbelastung nicht geniigend Zeit fiir personliche Weiterbildung und Ent-
wicklung zuliefSe. Die zweitgrofite Herausforderung wurde im Mangel an integ-
riertem Wissen iiber den Einsatz digitaler Werkzeuge und deren padagogischem
Nutzen gesehen. Die wahrgenommenen Herausforderungen waren nicht oder
nur moderat negativ mit den TPACK-Skalen korreliert (r = [n.s. bis -.337**). So
waren insbesondere die Herausforderungen ,, Ausstattung der PH® und ,, Arbeits-
belastung® nicht mit den digitalen Kompetenzen assoziiert, wihrend die Heraus-
forderung, die eigenen Weiterbildungsbedarfe zu artikulieren, negativ mit den
TPACK-Skalen zusammenhingen.
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Abbildung 5: Herausforderungen des Einsatzes digitaler Tools (1 = keine
Herausforderung, 5 = sehr gro3e Herausforderung)

Herausforderungen des Einsatzes digitaler Tools

Die Arbeitsbelastung durch multiple Aufgaben lasst nicht genug N
Freiraum fiir personliche Fort- und Weiterbildung. 346
Lehrende benatigen integriertes Wissen zum Nutzen digitaler
‘Werkzeuge und deren padagogischem Nutzen.
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I .98
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PHs zum Thema Digitalisierung. 286
Lehrende miissen in der Lage sein, kritisch @iber die Nutzung von .
neuen Technologien an den Hochschulen zu reflektieren. 284
Das Weiterbildungsangebot zu digitalen Kompetenzen fiir
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Lehrende benotigen technische Fahigkeiten, um digitale
Werkzeuge zu verwenden.
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Es ist schwierig, das eigene Bediirfnis in Bezug auf digitale N -

Kompetenzen zu artikulieren.

Fort- und Weiterbildung im Bereich der Digitalisierung

Um den Status Quo der Weiterbildungsangebote im Bereich der digitalen Kom-
petenzen, die von LFWB genutzt werden, zu erfassen, wurde den Teilnehmer:in-
nen eine Liste an formalen und informellen Angeboten vorgelegt (siche Abbil-
dung 6 und 7). Die Teilnehmer:innen sollten jeweils anfiithren, welche Angebote
sie nutzten.

Nutzung von formalen und informellen Angeboten

Knapp drei Viertel der Befragten (74 %) fiihlten sich ausreichend iiber bestehen-
de Fort- und Weiterbildungsangebote im Bereich der Digitalitat informiert, 26 %
geben an, dies nicht zu tun.

Formale Angebote. Bei den formalen Angeboten zur beruflichen Weiterbildung
im digitalen Bereich gaben die meisten Befragten an, Angebote der Virtuellen PH
(69 %) und MOOCs (45 %) zu nutzen. Nur 5% der Befragten nehmen Angebote
des Wirtschaftsforderungsinstitutes der Wirtschaftskammer Osterreich (WIFI)
und des Berufsforderungsinstitutes Osterreich (BFI) in Anspruch.
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Abbildung 6: Nutzung von formalen Angeboten im digitalen Bereich

Nutzung von formalen Angeboten im digitalen Bereich

Virtual PH I 69%

MOOCs I 45%

(Digitale) Angebote der Padagogischen Hochschulen I o
Osterreichs (PHELS PH) °
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high —— 29%
ighway

(Digitale) Angebote von privaten Anbietern IEEG_—__uy 30%

(Digitale) Angebote von Universititen und Fachhochschulen
(z.B. HPI der Universitit Potsdam)

Digi.skills.PH B 10%

—— 20%

(Digitale) Angebote von internationalen Anbietern
(z.B. Nourish Institute of Language Education) 0%

(Digitale) Angebote Apple Teacher Ausbildung N 9%
Didaktik-Werkstatt Wl 8%
iPad Innovation Series I 8%

(Digitale) Angebote von WIFI und BFI Bl 5%
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Informelle Angebote. Mit Ausnahme des Wissensaustauschs innerhalb des Teams
(der mit 12 % von den wenigsten Befragten genutzt wird), werden alle im Frage-
bogen genannten informellen Angebote (z.B. asynchrone Onlineangebote) von
mindestens 40 % der Befragten genutzt. Interne Schulungen werden am héufigs-
ten genutzt (79 %).

Weiters wurde gefragt, wie haufig sich die LFWB mit Kolleg:innen anderer
Padagogischer Hochschulen informell austauschen. 43 % der Befragten gaben an,
dass sie sich (eher) selten zu digitalen Themen austauschen wiirden, wihrend
14 % angaben, dies (eher) oft zu tun.

Sowohl die Nutzung formaler als auch informeller Fort- und Weiterbildungs-
angebote korrelierte signifikant mittelstark positiv mit den digitalen Kompe-
tenzen (TPACK) der LFWB (formale Angebote: r = .300**, informelle Angebot:
r = .300%*). Unter den formalen Angeboten war am stérksten die Nutzung von
MOOCs mit den Kompetenzen assoziiert. Bei den informellen Angeboten war es
die Nutzung von Biichern und Literatur.

Besuch und Inhalte von Fort- und Weiterbildungen

In Bezug auf die Teilnahme an Fortbildungen gaben 38 % der Befragten an, dass
sie im Durchschnitt an mehr als sechs Kursen in einem Schuljahr teilnahmen.
Weitere 47 % nahmen an drei bis sechs Kursen teil. Hinsichtlich der Inhalte der
Fortbildungskurse gaben 12 % der Befragten an, dass die besuchten Kurse keinen
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Bezug zu den Themen ,,Digitalisierung“ und ,,digitale Medien“ hatten. Etwa die
Hilfte der Befragten gab einen Bezug zu diesen Themen in ein bis zwei Kursen
an. Ein weiteres Viertel berichtete iiber einen Bezug in drei bis vier Kursen.

Abbildung 7: Nutzung von informellen Angeboten im digitalen Bereich
Nutzung von informellen Angeboten im digitalen Bereich

Hausinterne Schulungen zu Moodle, iPads, Teams,
— 7%
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— s0%

Tutorials

Hausinterne Fortbildungsprojekte [N 45%
Biicher/ Literatur [N 43%
Hausinterne Kurse zu Fragen der Online-Lehre _ 40%

Austausch im Kollegium [l 12%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Die Anzahl der besuchten Fortbildungen je Schuljahr hing nicht signifikant mit
den TPACK-Skalen zusammen.

Die wichtigsten Themen der besuchten Kurse sind verschiedene Tools und ihre
Funktionen (151 Nennungen), gefolgt von Themen zu digitalem Lehren und Ler-
nen (56 Nennungen), digitalem Lehren und Lernen mit Schwerpunkt auf einem be-
stimmten Thema (10 Nennungen) und technologischem Wissen (27 Nennungen).

Bedarf an Fort- und Weiterbildungen

Insbesondere in den qualitativen Interviews belegen Aussagen, dass im Zuge der
COVID-19-Pandemie die LFWB Gelegenheit hatten, zahlreiche Tools kennenzu-
lernen und zu erproben, die im digitalen Unterricht eingesetzt werden kénnen.
Methodisch-didaktische Aspekte, die in der Lehrkréfteausbildung seit vielen Jah-
ren ein zentrales Thema sind, wurden jedoch in den Fort- und Weiterbildungen
noch nicht ausreichend thematisiert. Wie von mehreren Gesprichspartner:innen
angeregt, sind Weiterbildungsangebote zur methodisch-didaktischen Gestaltung
des digitalen Unterrichts mit Anwendungsszenarien und Tipps zur Umsetzung
notwendig.
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Dariiber hinaus wird moniert, dass angesichts der zahlreichen Angebote zur
beruflichen Fort- und Weiterbildung im Bereich der Digitalisierung stirker auf
die spezifischen Bediirfnisse von LFWB eingegangen werden sollte. Hierfiir sei
auch die Entwicklung eines Kompetenzmodells fiir LFWB sinnvoll, um das Fort-
bildungsangebot fiir bestimmte Zielgruppen auf deren Bediirfnisse und Kompe-
tenzen abstimmen zu kénnen. Insbesondere im Hinblick auf die Selbsteinschit-
zung digitaler Kompetenzen und die Auswahl von Fortbildungsprogrammen,
Seminaren und Veranstaltungen wire ein spezifisches Modell hilfreich. Wahrend
das digi.kompP-Modell an einigen Standorten bereits zur Kategorisierung von
Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrende genutzt wird, halten einige Befragte
das Modell fiir den Hochschulkontext fiir weniger geeignet. Es werden alterna-
tive Modelle vorgeschlagen, die z.B. von Eichhorn et al. (2017), Baacke (1996),
Wedekind (2008) und Reinmann et al. (2014) entwickelt wurden. Als weiteres
Selbsteinschitzungs- und Reflexionstool wurde digi.folio genannt.

Schliellich wird darauf hingewiesen, dass es manchmal nicht leicht sei, sich
die eigenen Bedarfe einzugestehen, weshalb der Ausbau niedrigschwelliger und
kompetenzorientierter Angebote mit klaren Kursbeschreibungen zu einer bes-
seren Passung zwischen Angebot und Bedarf beitragen wiirde. Eine héhere Pas-
sung konnte auch die Teilnahmebereitschaft an beruflicher Fort- und Weiterbil-
dung erhohen.

Diskussion

Die Befragungsstudie ,,Digital Upskilling of Teacher Educators® untersucht die
digitalen Kompetenzen Osterreichischer Lehrkraftefort- und -weiterbildner:in-
nen (LFWB) und deren Fortbildungsbedarf in Zeiten zunehmender Digitalisie-
rung. Die Studie deckt auf, dass die Pandemie sowie die fortschreitende digitale
Entwicklung eine schnelle Anpassung an digitale Lehrformate erfordert haben
und die digitalen Fahigkeiten der LFWB herausfordern.

Die Studie stiitzt sich auf eine quantitative Befragung, Literaturrecherchen
und Interviews, um das Aufgabenprofil, die Aktivititen und die Selbstbewertung
der digitalen Kompetenzen der LFWB zu erfassen.

Zusammenfassung der Studienergebnisse
Aufgabenprofile und Aktivititen. In der Befragung Osterreichischer LFWB zeigte
sich, dass die Befragten in einer Vielzahl von Beschiftigungsverhaltnissen und be-

ruflichen Rollen tétig sind. Viele arbeiten als Dozent:innen an Hochschulen, andere
sind dariiber hinaus als Lehrkrifte an Schulen oder in der Lehrkriftefortbildung
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aktiv. Die meisten sind in verschiedenen Phasen der Lehrerkriftebildung engagiert,
von der Erstausbildung bis zur umfassenderen Weiterbildung. Ein signifikanter
Anteil konzentriert sich in seinen Aktivititen auf den Bereich Digitalitit und Me-
dien. Neben der Lehrtatigkeit iibernehmen viele administrative Aufgaben und nur
eine Minderheit ist in der Forschung tdtig, was die breite Palette an Aufgaben und
Verantwortlichkeiten der LFWB verdeutlicht.

Digitale Kompetenzen. Die digitalen Kompetenzen der LFWB in Osterreich wur-
den mittels der TPACK xs-Skala erfasst, die auf dem TPACK Framework basiert.
Dieses Modell beriicksichtigt sieben Dimensionen, die das Zusammenspiel von
technologischem, piddagogischem und fachlichem Wissen in der Lehrtétigkeit
bewerten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Erfassung der Selbsteinschitzungen
hohe Reliabilitdten tiber alle Kompetenzdimensionen hinweg aufweisen, wobei
die Selbsteinschitzung der Befragten hinsichtlich ihrer Kompetenzen im mitt-
leren bis hohen Bereich liegt. Es gibt allerdings signifikante Unterschiede in der
Selbsteinschitzung zwischen verschiedenen Beschiftigungsverhaltnissen, wobei
fest angestelltes Personal sich generell kompetenter einschitzt als temporér Be-
schiftigte.

Einsatz digitaler Medien. Die Befunde deuten auf eine hohe Nutzungsfrequenz
digitaler Werkzeuge von LFWB in Osterreich, und zwar in verschiedenen beruf-
lichen Kontexten. Die meisten Befragten verwenden digitale Tools regelmafig,
insbesondere in der Verwaltung und Organisation, wahrend digitale Werkzeuge
im Bereich Forschung am seltensten genutzt werden. Letzteres liegt vermutlich
auch daran, dass Forschung im Allgemeinen eine untergeordnete Rolle im Aufga-
benprofil von LEWB spielt. Trotz der hohen Nutzungsrate stehen die LFWB vor
Herausforderungen, vor allem aufgrund der hohen Arbeitsbelastung, die wenig
Raum fiir personliche Weiterbildung lasst, und einem Mangel an integriertem
Wissen {iber den padagogischen Nutzen digitaler Werkzeuge.

Fort- und Weiterbildung im Bereich der Digitalisierung. Hinsichtlich der Fort- und
Weiterbildung im Bereich der Digitalisierung zeigt sich, dass eine Mehrheit der
osterreichischen LFWB gut iiber bestehende digitale Lernangebote informiert
ist. Beliebte formale Weiterbildungsangebote umfassen vor allem Programme
der Virtuellen PH und MOOCs, wihrend Angebote von lokalen Weiterbildungs-
instituten wie WIFI und BFI weniger genutzt werden. Informelle Lernformate,
insbesondere interne Schulungen, werden ebenfalls haufig genutzt, was auf eine
Priferenz fiir integrierte, arbeitsplatznahe Lernmoglichkeiten hinweist. Trotz der
verfiigbaren Angebote besteht ein deutlicher Bedarf an spezialisierteren Fort-
bildungen, die speziell auf die methodisch-didaktischen Aspekte des digitalen
Unterrichts eingehen.
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Implikationen

Aus den Befunden der dargestellten quantitativen Befragung, aber auch aus qua-
litativen Interviews mit LFWB ergaben sich mehrere Schliisselbereiche, die fiir
die kiinftige Férderung der digitalen Kompetenzen von LFWB bedeutsam er-
scheinen.

® FEin zentraler Aspekt ist der methodisch-didaktische Einsatz digitaler Tools
in der Lehre. Trotz der Bekanntschaft mit zahlreichen neuen Tools wéihrend
der Pandemie fehlen oft spezifische Weiterbildungsangebote, die sich auf die
didaktische Gestaltung des Online-Unterrichts konzentrieren.

® Die Entwicklung eines spezifischen Kompetenzmodells fiir LFWB erscheint
ebenfalls als sinnvoll, um Fortbildungsangebote gezielt auf die Bediirfnisse
und Kompetenzen der Zielgruppe abzustimmen. Hierzu konnte ein Vergleich
existierender Modelle beitragen, um ein geeignetes Modell fiir den Kontext
der Lehrkriftebildung zu entwickeln.

® Technische Ausstattung und die Anpassung der Arbeitsbelastungen sind wei-
tere wichtige Faktoren. Eine addquate technische Ausstattung erméglicht ef-
fektive Fortbildungsseminare und effizienten Hybridunterricht, wahrend die
Schaffung von Zeitressourcen fiir Weiterbildung, etwa durch Anpassung des
Lehrdeputats, die Mehrfachbelastungen der LFWB adressieren konnte.

® Ein weiteres wichtiges Element ist die Kldrung und Prazisierung des Titig-
keitsprofils von LFWB. Eine klarere Definition der Verantwortlichkeiten und
eine starkere Verschrankung von top-down und bottom-up Ansétzen konn-
ten zu einer préziseren Identifizierung und Entwicklung der benétigten Kom-
petenzen fithren.

® Spezifische Weiterbildungsangebote, die auf die individuellen Bediirfnisse
der LFWB abgestimmt sind, konnten durch weitere quantitative Erhebungen
besser identifiziert werden. Gleichzeitig sollten niedrigschwellige Angebote
entwickelt werden, um die Zugénglichkeit und Akzeptanz der Fortbildungen
zu erhohen. Dabei spielen auch psychologische Aspekte eine Rolle, wie die
Vermeidung von Uberforderung und die Schaffung einer angenehmen Lern-
atmosphire.

® Die Gestaltung der Weiterbildungsprogramme sollte sowohl modulare als
auch flexible Formate umfassen, die eine bessere Abstimmung auf persén-
liche und berufliche Anforderungen ermoglichen. Wahrend die Vorteile digi-
taler Formate, wie Zeitersparnis und Kostenreduktion durch wegfallende An-
und Abreisen, evident sind, wird auch der Bedarf an informellem Austausch
und die Forderung kollaborativer Ansétze betont.

Zusammenfassend erfordert die Weiterentwicklung der digitalen Kompe-
tenzen von LFWB eine umfassende Strategie, die technische, methodische,

178



organisatorische und psychologische Aspekte integriert, um effektive und
zielgerichtete Lehrkraftefort- und -weiterbildung in einer zunehmend digita-
lisierten Welt zu gewahrleisten.
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Die eEducation-Qualitatsmatrix und der
digi.konzept-Assistent als Triebkrafte der
digitalen Entwicklung von Schulen

Michael Csongrady, Christoph Froschauer & Andreas Riepl

Abstract

Das vorliegende Kapitel beschiftigt sich mit dem Beitrag der Initiative ,,eEduca-
tion Austria“ des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
zur digitalen Schulentwicklung in Osterreich. eEducation Austria verfolgt das
Ziel, digitale und informatische Kompetenzen in alle Klassenzimmer zu tragen —
von der Volksschule bis zur Reife- und Diplompriifung.

Nach einer allgemeinen Beschreibung der Entstehung und aktuellen Struk-
tur von eEducation Austria wird zum aktuellen Projekt des “digi.konzept-Assis-
tenten” {ibergeleitet. Dieser ist ein in Weiterentwicklung befindliches Web-Tool,
das Schulen bei ihrer Arbeit an der digitalen Schulentwicklung unterstiitzen soll.
Es basiert dabei unter anderem auf der “eEducation-Qualitatsmatrix”, die in Ta-
bellenform und strukturiert nach den Bereichen Organisations-, Personal- und
Unterrichtsentwicklung {iber Qualititsstufen und mogliche Entwicklungswege
in der digitalen Schulentwicklung informiert. Der digi.konzept-Assistent ermog-
licht es mit dieser Hilfe, dass Schulen diesbeziiglich ihren IST-Stand erheben,
sich Ziele setzen und Mafinahmen zur Zielerreichung sowie die Evaluation der
Ergebnisse planen.

Das Kapitel beschreibt die Entstehung der aktuellen Version der eEducation-
Qualitdtsmatrix, die von den Rubrics bzw. Kompetenzrastern ausging und Vor-
laufer in der Ideengeschichte der Raster fiir die Schulentwicklung hat. Anschlie-
flend werden der Aufbau und die Funktionsweise des digi.konzept-Assistenten
dargestellt und zum Schluss ein Ausblick auf weitere Entwicklungspotenziale des
Projekts gegeben.

eEducation Austria
Geschichte und Struktur
Im Schuljahr 2016/17 starteten 417 Schulen aus diversen E-Learning Projekten

unter der neuen Dachmarke eEducation Austria (eEducation Austria, 0.D.) mit
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dem Ziel, alle Schulen im Land zu erreichen. Kritiker stellten in Frage, ob tiber-
haupt die Vereinigung der unterschiedlich gewachsenen Projektkulturen gelin-
gen wiirde. Von einer bundesweiten Strategie zur digitalen Transformation wagte
ohnehin niemand 6ffentlich zu sprechen.

Riickblickend kann die Idee als gelungen betrachtet werden. Dass neben der
horizontalen Vernetzung gleicher Schultypen auch eine vertikale Vernetzung der
Schularten stattgefunden hat, kann als ein innovativer Zugang betrachtet werden.
Netzwerke (IT@VS, KidZ, eLsa, NMS-Vernetzung, Enis und eLC), die sich von der
Primarstufe bis in die Sekundarstufe II in den Jahren vor eEducation etabliert hat-
ten, wurden somit erfolgreich unter einer neuen Dachmarke zusammengefasst.

Im Zeitraum von nunmehr acht Jahren haben sich bis 2024 iiber 4.100 Schu-
len dem Netzwerk von eEducation angeschlossen. Um es mit einer anderen
Kennzahl zum Ausdruck zu bringen: 78 % aller Lehrkrifte und Schiiler:innen
unterrichten bzw. lernen in eEducation-Schulen.

Das Netzwerk wichst standig weiter. Besonders durch die Lockdown-Situa-
tion im Frithjahr 2020 und der damit erkannten Notwendigkeit, einen zeitge-
méflen Unterricht mit elektronischen Hilfsmitteln zu unterstiitzen, konnte ein
Zugang von weiteren 350 Schulen verzeichnet werden. Besonders in dieser Phase
wurde ersichtlich, wie vorteilhaft eine funktionierende Unterstiitzungsstruktur
am Schulstandort ist, die auch finanziert werden kann. Im Rahmen der KI-Ini-
tiative mit {iber 100 beteiligten Schulen, die im Herbst 2023 seitens des BMBWF
ins Leben gerufen wurde, erfolgte das Onboarding interessierter Schulen tiber
eEducation. Hier konnte ebenfalls ein erneuter Schub im Zuwachs im Netzwerk
wahrgenommen werden.

Zweimal jahrlich finden Konferenzen statt, die den kollegialen Austausch und
die Vernetzung von Lehrkriften fordern, die Erfahrungen mit dem Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht gesammelt haben. Auch wenn die Bediirfnisse von
Lehrkriften aus der Primarstufe hinsichtlich digitaler Unterstiitzung sich von
denen einer HTL-Lehrkraft (Hohere Technische Lehranstalt) wesentlich unter-
scheiden, wirkt dennoch die Vernetzung dieser unterschiedlichen Zielgruppen
und wird insgesamt als positiv wahrgenommen.

Inzwischen haben sich die zwei jahrlichen Konferenzen (eEducation Austria
Praxistage im Marz des jeweiligen Jahres und der eEducation Austria Fachta-
gung im November) gut institutionalisiert. Verschiedene andere Netzwerke, die
auf bestimmte spezielle digitale Aspekte fokussieren, haben sich bereits bei den
Konferenzen integriert. So ist die Austrian International Networking Academy
Conference, kurz AINAC-Tagung mit Fokus auf technischen Agenden bei Schul-
netzwerken zum Beispiel bei den Praxistagen vertreten. Lehrkrifte, die fiir das
Projekt “Lernapps Giitesiegel” arbeiten, kommen zur Tagung und Lehrkrifte
rund um die Lernplattform eduvidual tauschen sich ebenfalls zur gleichen Zeit
im Rahmen der Konferenz aus.
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Ziele

Hauptaugenmerk von eEducation liegt auf der Entwicklung der digitalen Kom-
petenzen von Lehrkriften, aufgrund der Annahme, dass eine solide digitale
Basisbildung von Lehrenden den sinnvollen Einsatz zeitgemifler Medien im
Unterricht erst ermdglicht. Ein weiterer wesentlicher Aspekt liegt im Bereich der
digitalen Schulentwicklung. Dabei werden neben infrastrukturellen Mafinahmen
auch Entwicklungen in den Vordergrund geriickt, die auf eine gesamtorganisa-
tionale Durchdringung einer digitalen Standortstrategie abzielen. Daraus erge-
ben sich drei Bereiche, die von eEducation unterstiitzt werden: Organisations-
entwicklung, Starkung digitaler Kompetenzen von Lehrkriften, also letztendlich
Personalentwicklung und Unterrichtsgestaltung mithilfe digitaler Moglichkeiten.

Netzwerk

Die Mitgliedschaft beim Netzwerk eEducation ist frei jeder Verpflichtung, aufler
der Bereitschaft, sich auf den digitalen Weg zu begeben. Die Registrierung einer
Schule erfolgt tiber ein Webformular. Durch den Anmeldeprozess werden nach
Freischaltung automatisiert Zugiange angelegt: fiir die Schulleitung ein Direk-
tions-Konto und ein Zugang fiir die eEducation-Koordination am Schulstandort.
Weitere Zugénge fiir Lehrkréfte konnen jederzeit von teilnehmenden Schulen
angelegt werden. Neben den Schulen kénnen sich auch Firmen und Organisatio-
nen beim Netzwerk als Partner registrieren, wodurch eEducation nicht nur ein
Netzwerk fiir Schulen darstellt, sondern sich dariiber hinaus als Schnittstelle zu
anderen Bildungspartnern etabliert. Besonders im edTech-Bereich entsteht fiir
Startups dadurch eine interessante Moglichkeit, Angebote fiir Schulen zur Verfii-
gung zu stellen. Das Partnerkonzept, das zu Beginn der Titigkeiten von eEduca-
tion eher restriktiv gehandhabt wurde, erfuhr im Herbst 2023 eine grundlegende
Uberarbeitung mit dem Ziel, die potentiellen Vorteile, die sich fiir beide Seiten
einer Partnerschaft ergeben, zu betonen.

Die Padagogische Hochschule Oberosterreich wurde als Betreiber dieses 0s-
terreichweiten Kompetenzzentrums ausgewihlt, da sie in diesem Bereich bereits
tiber ein fundiertes Angebot in der Aus-, Fort- und Weiterbildung verfiigte und
in der Vergangenheit schon in zentralen, dsterreichweiten Gremien zur gelingen-
den Umsetzung von innovativen Projekten beigetragen hat.

Die Steuerung des Netzwerks erfolgt durch das Kompetenzzentrum eEdu-
cation Austria, das bezogen auf Schularten und Schwerpunktthemen digitale
Strategien mitbestimmt und fiir die finanzielle Abwicklung von eingebrachten
Antrégen zustindig ist. Es besteht aus einem nunmebhr fiinfzehnkopfigen Team,
das kollaborativ arbeitet und sich einmal monatlich im Rahmen einer Dienstbe-
sprechung austauscht.
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Digitale Schulentwicklung

eEducation Austria hat es sich unter anderem auch zur Aufgabe gemacht, einzel-
ne Schulen und deren Leitungen in ihrer digitalen Entwicklung zu unterstiitzen.
Gegliedert nach dem klassischen Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung von
Rolff, das die “Lernfortschritte von Schiiler/innen als ultimativen Bezugspunkt”
(Buhren und Rolff, 2012, S.25) sieht, bietet eEducation Austria hier mehrere
Unterstiitzungssysteme an:

Personalentwicklung (PE)

Hier liegt der zentrale Tétigkeitsbereich von eEducation Austria. Schulen werden
unter bestimmten Voraussetzungen (siehe Abschnitt zur Organisationsentwicklung)
schulinterne und schuliibergreifende Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkrifte
(Schilf, SchilLf) zu digitalen Themen und Kompetenzen finanziert. Dafiir werden
regional strukturierte Expertinnen/Experten- und Referentinnen-/Referenten-Pools
aufgebaut. Bundesweite Konferenzen werden konzipiert, organisiert und dokumen-
tiert (z.B. eEducation Austria Praxistage, eEducation Austria Fachtagung).

Regelmaflig stattfindende eLectures (eEducation Austria 2024b) und eEduca-
tion-Sprechstunden ergénzen das Online- Angebot seitens des Kompetenzzentrums.
Hier werden besonders Themen in der Handhabung der verschiedenen Prozesse
(z.B. Einreichung von Aktivititen bzw. Bearbeitung von Digitalisierungskonzepten
tiber die Plattform eeducation.at) an die Community weiterkommuniziert.

Eine weitere Unterstiitzungsmafinahme liegt bei der Konzipierung, Organi-
sation und Dokumentation von bundesweiten Professionalisierungs- und Fort-
bildungsmafinahmen zur Stirkung der padagogischen Praxis im Hinblick auf
die Vermittlung informatischer und digitaler Kompetenzen: Der Hochschullehr-
gang “eEducation - Schule im digitalen Wandel steuern und begleiten” wurde im
Jahr 2020 als Angebot der Padagogischen Hochschule Oberosterreich fiir Schul-
teams aller Schularten, die die digitale Entwicklung ihrer Schule vorantreiben
mochten, konzipiert und ein Curriculum mit 28 ECTS dafiir entwickelt. Nach
der erfolgreichen Durchfithrung eines landesweiten Pilotlehrgangs von 2020 bis
2023 wurde das Curriculum tiberarbeitet und auf 20 ECTS reduziert (eEducation
Austria, 2024d).

eEducation Austria unterstiitzt auch die Personalentwicklung an den Schul-
standorten selbst. Wichtigstes Beispiel ist das eBuddy-Konzept. Als eBuddies
werden Lehrkrifte verstanden, die ein fundiertes technologisches Verstindnis
samt Transfer in Unterrichtssituationen haben und am Schulstandort andere
Kolleg:innen im Digitalen unterstiitzen. Durch eEducation gibt es die Moglich-
keit, solche Support-Stunden abzurechnen.

Das Kompetenzmodell digi.kompP fiir Pidagog:innen gilt als Referenz zur
Stirkung digitaler Kompetenzen von Lehrkriften in Osterreich. 2019 erfolgte
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eine Uberarbeitung des Modells, um eine Angleichung an das EU-weite Dig-
CompEdu-Framework zu etablieren. Der dazugehoérige digicheck (eEducation
Austria, 2024j) fiir Pddagog:innen als Selbstevaluationsinstrument wird von eE-
ducation angeboten und weiterentwickelt.

Aufgrund der etablierten Schnittstelle von eEducation und bildungsrele-
vanten Einrichtungen wie den Bildungsdirektionen, Pddagogischen Hochschu-
len und dem BMBWEF werden Disseminierungen von bestimmten Themen an
Schulen und Lehrkrifte haufig iiber eEducation gefithrt. Informationen anderer
Akteure wie dem OeAD, Safer Internet oder der Virtuellen PH werden ebenfalls
tiber das eEducation-Netzwerk distribuiert.

Unterrichtsentwicklung (UE)

In diesem Bereich dient eEducation Austria in erster Linie als Plattform fiir
Unterrichtsbeispiele und -materialien zu digitalen Inhalten bzw. mit digitalen
Methoden aus unterschiedlichen Quellen.

eTapas zum Beispiel sind von Lehrkriften aus der eEducation-Community
selbst entwickelte, kurze (maximal 1-2 Einheiten) digitale Unterrichtssequen-
zen, die in einer Datenbank zur Verfiigung gestellt und als Open Educational
Resources verteilt werden. eEducation Austria unterstiitzt und finanziert die Ver-
fasser:innen bei der Erstellung der eTapas, sorgt fiir die Qualitétssicherung und
Publikation der Beitrdge (eEducation Austria, 2024a).

Der Materialien-Pool ist eine umfangreiche Linksammlung zu Lern- und
Unterrichts-Apps, Erkldrvideos und Anleitungen fiir Lehrkréfte zu diversen di-
gitalen Unterrichtstechniken und -methoden, digitalem Content (Videosamm-
lungen, lexikalische Quellen, ...) und vielem mehr (eEducation Austria, 2024c).

eEducation Austria hat auch die Verwaltung und Pflege der digi.komp-Bei-
spiele tibernommen. Diese bilden eine umfangreiche Sammlung von Unter-
richtsmaterialien fiir alle Schulstufen und Schularten mit Angaben zu Beziigen
zu Lehrplanen und Bildungsstandards (Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung, 2024d). Erganzend wurde eine Schnittstelle zur eduthek
(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024g), einem
Link-Repositorium zur Unterrichtsvorbereitung, geschaffen.

Die digitale Bereitstellung und Pflege von Kompetenzrastern fiir alle Schul-
stufen und -arten (eEducation Austria, 2024f) samt Zuordnung von geeigneten
Unterrichtsmaterialien ist ein weiteres Tatigkeitsfeld des Kompetenzzentrums.

Organisationsentwicklung (OE)

Selbstverstandlich konnen die drei Wege der Schulentwicklung PE, UE und
OE nicht getrennt voneinander betrachtet werden, bedingen sich oft und
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tiberschneiden sich. “Keine UE ohne OE und PE, keine OE ohne PE, keine PE
ohne OE und UE” schreiben Buhren und Rolff (2012, S. 26) und meinen mit UE
dabei die schul- oder zumindest teamiibergreifende Unterrichtsentwicklung.

In der Arbeit von eEducation Austria nimmt die Unterstiitzung der Organi-
sationsentwicklung an den Schulen einen immer grofieren Raum ein. Es wurde
erkannt, dass das in der Unterrichts- und Personalentwicklung generierte Wis-
sen um guten digital gestiitzten Unterricht ohne Arbeit an der Organisation nur
schwer erfolgreich und nachhaltig seinen Transfer in die Praxis finden wird.

Dieser Gedanke war auch die Grundlage bei der Erstellung des schon er-
wihnten Curriculums des Hochschullehrgangs eEducation - Schulen im digi-
talen Wandel steuern und begleiten gewesen. Er spiegelt sich auch in dem seit
Beginn der Griindung von eEducation Austria als zentrales Instrument bestehen-
den System der eEducation Badges (eEducation 2024i) wider:

Zu Beginn der Teilnahme im Netzwerk erhilt eine Schule den Status einer
Member.Schule. Durch die Dokumentation von Aktivititen im Bereich der Di-
gitalisierung und der damit verbundenen Erreichung eines von der Schulgrofle
abhingigen Punktewertes kann sie zur Expert.Schule werden.

Dabei wird auf die Reflexionsfahigkeit der beteiligten Schulen gesetzt, die in
mehr als 40 verschiedenen Kategorien ihre Aktivitdten dokumentieren. Diese Ka-
tegorien sind in sogenannte Badges gruppiert. Im Badge Einsatz digitaler Medien
im Unterricht befindet sich unter anderem zum Beispiel die Kategorie Teilnahme
der Schule am Safer-Internet-Day mit einer schulweiten Aktivitét fiir 10 Punkte,
im Badge Entwickeln und Erproben von E-Learning-Szenarien die Kategorie Er-
stellung oder Uberarbeitung eines eTapas oder digikomp-Beispiels fiir 20 Punkte
oder im Badge Schulentwicklung die Kategorie Digital-unterstiitzte Fachdidaktik
als Thema der Schulqualitatsentwicklung fiir 15 Punkte. Im Schuljahr 2023/24
wurden zu den bestehenden Kategorien erstmalig seit 2016 zwei neue Badge-Ka-
tegorien hinzugefiigt, der KI-Badge und der Medienpddagogik-Badge.

Nach Erreichen des Status ,,Expert.Schule® kann die Schule auf das Fortbil-
dungsbudget, das seitens des Bundes bereitgestellt wird, zugreifen. Somit konnen
Antrége auch mit finanzieller Unterstiitzung gestellt werden. Der erreichte Ex-
pert-Status muss jihrlich erneut nachgewiesen werden.

Expert.Schulen haben die Moglichkeit, SchiLf oder SchiiLf (schulinterne bzw.
schuliibergreifende Lehrer:innenfortbildungen) mit von eEducation bezahlten
Referent:innen zu beantragen, was in der Regel auch genehmigt wird. Um diese
Méglichkeit der Fortbildung am Standort zu erleichtern, bietet eEducation eine
Referent:innen-Datenbank, die neben der Expertise der Referentinnen und Refe-
renten auch die Regionen umfasst, in die sie bereit sind zu reisen.

Die Uberpriifung von eingereichten Aktivititen findet durch sogenannte
»Bundesland-Koordinator:innen® statt. Dieses Netzwerk besteht derzeit aus ca. 70
Mitgliedern, die bezogen auf die Schulart/-stufe (digi.komp4 fiir die Primarstufe,
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digi.komp8 fiir die Sekundarstufe I und digi.komp12 fiir die Sekundarstufe II)
bzw. Region (Bundeslander) ihre Zustidndigkeit haben.

Erfasst eine Schule eine Aktivitdt online, wird der zustandige Bundesland-Ko-
ordinator bzw. die Koordinatorin per Mail informiert und kann diese Aktivitit
ablehnen oder bestitigen. Erst nach Bestatigung werden die Punkte der Schule
gutgeschrieben. Den Bundesland-Koordinator:innen stehen fiir ihre Arbeit um-
fangreiche Statistiken (Statistik-Dashboard) im Login-Bereich von eeducation.
at zur Verfiigung, damit eine tibersichtliche Betreuung von Schulen stattfinden
kann.

Die Vernetzung mit anderen Schulen, der Entwicklungstrend und Informa-
tionen zu noch fehlenden Schulen der Region sind weitere Informationen, die
Bundesland-Koordinator:innen im Dashboard verfolgen kénnen.

Einen dritten Entwicklungsschritt — also den Toplevel - stellt der Status Ex-
pert+.Schule dar. Dazu muss die Schule neben den notwendigen Punkten auch
alle Badges erreicht haben, also Aktivititen in jeder Badge-Kategorie dokumen-
tiert haben, mit einer Partnerschule vernetzt sein und zusitzlich ein Digitalisie-
rungskonzept mit dem speziell fiir eEducation-Schulen entwickelten digi.kon-
zept-Assistenten eingereicht haben, der weiter unten noch genauer beschrieben
wird. Das Digitalisierungskonzept einer Schule soll darstellen, welche IST-Situa-
tion am Schulstandort existiert und wohin die Entwicklung gehen soll. Hier wer-
den einerseits infrastrukturelle Gegebenheiten beriicksichtigt, andererseits aber
auch Mafinahmen zur Durchdringung gesetzter Mafinahmen im Kollegium.
Dieses wird ebenfalls von den Bundesland-Koordinator:innen begutachtet und
mit entsprechendem Feedback versehen.

Als weiteres Unterstiitzungsangebot wirkt eEducation als Anlaufstelle und
Koordinator osterreichweiter Projekte im eEducation-Netzwerk wie die Bereit-
stellung des digi.checks (eEducation Austria, 2024j), Unterstiitzung bei der Dis-
seminierung der digi.cases (eEducation Austria, 2024k) oder Informationsbereit-
stellung fiir das Bildungsportal (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung, 2024h).

Im Gegensatz zu den seit Beginn bestehenden eEducation Badges wurde bald
an einer zweiten Unterstiitzungsstruktur fiir die digitale Schulentwicklung an
den Standorten gearbeitet. Wihrend das Punktesammeln durch die Aktivititen
bei den Schulen manchmal etwas zusammenhangslos erfolgt und nicht notwen-
digerweise aus einem strategisch geplanten Digitalisierungskonzept abgeleitet
ist, sollte dieser neue Ansatz gerade Letzterem Rechnung tragen. Er fiihrte zur
Erarbeitung der eEducation-Qualitatsmatrix und des digi.konzept-Assistenten,
deren Entwicklungsgeschichte und Bedeutung in den Abschnitten 2 und 3 be-
schrieben wird.
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Entwicklungsraster als Grundlage fiir die digitale
Schulentwicklung

Rubrics und Kompetenzraster

Turley und Gallagher (2008) berichten iiber die Beweggriinde der Ersteller der
ersten Rubrics:

In November 1912, Ernest C. Noyes argued in English Journal that a ‘new science of edu-
cation based upon exact measurement and judgment by ascertained facts’ was needed in
composition. Noyes advocared standardized measurement of composition because ‘[o]ur
present methods of measuring compositions are controlled too much by personal opinion,
which varies with the individual. What is wanted is a clear-cut, concrete standard of
measurement which will mean the same thing to all people in all places and is not depen-
dent upon the opinion of any individual’. Turley und Gallagher (2008, S. 88)

Diese ersten Rubrics waren also dazu gedacht, die Leistungen von Schiiler:in-
nen bzw. Studierenden beim Verfassen von Texten basierend auf fiir jede Be-
wertungsstufe beschriebenen Kriterien zu beurteilen. So sollten Objektivitit und
Vergleichbarkeit hergestellt werden — sogar tiber mehrere Schulen hinweg: “[...]
a standardized form of measurement that would allow administrators and inves-
tigators to ‘measure and express the efficiency of a school systen’ so that compari-
sons and rankings could be made between schools across the nation”. (Turley und
Gallagher, 2008, S. 88). Das volle Potential dieses Werkzeuges wurde allerdings
noch nicht gesehen: “It is important to note that these scales were not intended to
improve student writing” (Turley und Gallagher, 2008, S. 88)

Erst viel spater wurde erkannt, dass die Struktur der Rubrics, die im deutschen
Sprachraum heute unter dem Begriff Kompetenzraster bekannt sind, neben der
urspriinglichen Nutzung fiir die summative Bewertung (am Ende eines Lernpro-
zesses) auch ihre Verwendung fiir die Gestaltung des Lernprozesses selbst zulésst
(Brooks, 2012, S. 230). Sie kann als Diagnosewerkzeug fiir den Leistungsstand
am Beginn, als Quelle fiir Zielsetzungen fiir Meilensteine und Endergebnisse
einer Lernperiode, sowie als Grundlage fiir die formative Bewertung (Feedback
und Reflexion) eingesetzt werden und somit ein multifunktionales Werkzeug fiir
individualisierte und selbstgesteuerte Lernprozesse darstellen.

Der Aufbau und die Verwendungsméglichkeiten von Kompetenzrastern
koénnen mit Abbildung 1 dargestellt werden. Ein Lernfeld ldsst sich inhaltlich in
mehrere “Kompetenzbereiche” aufteilen, in denen Leistungen auf aufsteigenden
“Kompetenzstufen” (auch “Kompetenzniveaus” genannt) erreicht werden kon-
nen. In jeder Zelle wird mit sogenannten ,,Deskriptoren® in ,,Ich kann ...“ - oder
“Die Lernenden kénnen ... -Schreibweise beschrieben, welche Kompetenzen fiir
das Erreichen der jeweiligen Kompetenzstufe notig sind. Es konnen hier auch
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konkrete Aufgabenstellungen und Beispiele angegeben bzw. darauf verwiesen
werden. Kompetenzraster, die altersgerecht fiir Lernende geschrieben wurden,
kénnen somit eine Basis fiir deren selbstgesteuertes Lernen bieten. Die Lernen-
den konnen in den verschiedenen Kompetenzbereichen ihre Kompetenzstufen
diagnostizieren, sich Ziele fiir ihren weiteren Lernprozess setzen und die Errei-
chung dieser Ziele evaluieren.

Ist ein Kompetenzraster als Bewertungsraster fiir die Leistungsbeurteilung
formuliert, dann richtet sie sich sprachlich an die Lehrkraft und ist in den Kom-
petenzstufen an den Bewertungsgraden (z.B. Noten) orientiert, was zusammen
die Nutzung als Instrument des selbstgesteuerten Lernens zumindest erschwert.

Abbildung 1: Idee und Mdglichkeiten von Kompetenzrastern als Grundlage flr das
selbstgesteuerte Lernen (eigene Darstellung)

Kompetenzraster | Kompetenzstufe | Kompetenzstufe | Kompetenzstufe | Kompetenzstufe
fur ein Lernfeld A B C

D
Kompetenzbereich L d 4 *N\ o |0 v
1 Lx==F=+
Kompetenzbereich | ,Deskriptoren” L 2 * o ’n
2 in jeder Zelle*
Kompetenzbereich o L 4 R 4 ‘V"" _""A
: | |

Kompetenzstufe der/des Lernenden am Beginn des Lernprozesses

Zielsetzung fiir den Lernprozess durch die/den Lernenden
Lernprozess
& formative Bewertungen des Lernprozesses: Leistungsfeststellungen, (Peer-)Feedback, (Selbst-)Reflexion, ...
tatsichlich erreichte Kompetenzstufe der/des Lernenden am Ende des Lernprozesses (summative Bewertung)
= mmmm e gesetztes Ziel wurde iberschritten

4 ==saaa  gesetztes Ziel wurde unterschritten

Ein weithin bekanntes und international verwendetes Kompetenzraster ist der Ge-
meinsame européische Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS), das bereits alle oben
angesprochenen Potenziale von Kompetenzrastern nutzt. Zuriickgehend auf Vor-
ldufer aus den 70er-Jahren (1975 fiir Englisch, 1976 fiir Franzosisch) wurde er in
den 1990ern vom Europarat entwickelt und 2001 veréftentlicht (Europarat, 2024).
In einem Raster mit 6 Kompetenzstufen (A - Elementare Sprachverwendung mit
Al - Einstieg und A2 - Grundlagen, B - Selbststindige Sprachverwendung mit
B1 - Mittelstufe und B2 - Gute Mittelstufe, C - Kompetente Sprachverwendung
mit C1 - Fortgeschrittene Kenntnisse und C2 - Exzellente Kenntnisse) werden
fiir jede dieser Stufen Deskriptoren angegeben, die mit Kann-Formulierungen die
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Kompetenzen beschreiben, iiber die die Sprachenlernenden auf diesen Niveaus in
den Kompetenzbereichen Verstehen (Horen und Lesen), Sprechen (Konversation
und Produktion) und Schreiben verfiigen sollten.

Fiir den Bereich der Ubertragung dieser Moglichkeiten auf den Unterricht
in Schulen ist die Pionierarbeit am Institut Beatenberg in der Schweiz hervorzu-
heben (Institut Beatenberg, 2024). Dessen ehemaliger Schulleiter Andreas Miil-
ler schreibt zu seinem Konzept, dessen zentralen Begriff des Referenzierens und
Ideengeschichte:

Impulsgebendes Beispiel ist das ,Raster zur Selbstbeurteilung® des Europdischen Spra-
chenportfolios [Anmerkung: basiert auf dem GERS]. [...] Die Kompetenzraster ver-
stehen sich als integrale Arbeits-, Selbstfiihrungs- und Evaluationsinstrumente. Die
Schiilerinnen und Schiiler arbeiten in einem offenen System, in eigener Regie, nach indi-
viduellem Programm. [...] Referenzieren heifst also: Eine Leistung mit einem Referenz-
wert in Beziehung bringen. Referenzieren verbindet die Wertschitzung auf der Bezie-
hungsebene mit der Auseinandersetzung auf der Sachebene. Die Kompetenzraster laden
ein zu einer dauernden Reflexion und sind Basis fiir ein systematisches Feedback. Dieser
Prozess stirkt die Selbstreflexionsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler als Basis des
selbstgesteuerten Lernens. Referenzieren dffnet den Blick iiber die Fachgrenzen hinaus
und ldsst Zusammenhdinge und Vernetzungen erkennbar werden. Die Lernenden erfah-
ren Selbstwirksamkeit und kénnen den Glauben an die eigenen Fihigkeiten (self efficacy
belief) entwickeln. (Miiller, 2007, S. 85-87)

Das Institut Beatenberg wurde in den néchsten Jahren das Ziel vieler Exkursio-
nen bildungsinteressierter Personen und Organisationen — darunter auch im
Jahr 2009 des COOL-Impulszentrums (COOL-Impulszentrum 2024c). Das 1996
an der HAK/HAS Steyr auf Basis reformpéadagogischer Ideen von Helen Park-
hurst entwickelte Modell COOL - Cooperatives Offenes Lernen war sehr bald
vom BMUKK bemerkt und 2001 als COOL-Impulszentrum mit dem Auftrag
der Verbreitung dieses Konzepts in den berufsbildenden mittleren und héheren
Schulen Osterreichs und den dazugehérigen Personal- und Sachressourcen aus-
gestattet worden. Die Arbeit mit Kompetenzrastern passte hervorragend zum
péadagogischen Konzept des COOL mit seinem starken Fokus auf Individualisie-
rung und selbstgesteuertes Lernen und wurde zuriick in Osterreich sofort inner-
halb und auf3erhalb des COOL-Netzwerkes multipliziert.

Die Idee des Kompetenzrasters war - nicht nur aus dieser Quelle - in Oster-
reich angekommen. Sie fiihrte zum Beispiel zu Entwiirfen des Bundesministe-
riums fir Bildung, Wissenschaft und Forschung fiir Kompetenzraster fiir die Fa-
cher Mathematik, Deutsch und Englisch - aber auch anderen Gegensténden - fiir
die Volksschule und die Sekundarstufe 1, die wohl (auch) als Grundlage fiir die
Leistungsbeurteilung Verwendung finden sollten. In den Pilot-Kompetenzrastern
(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024a, 2024b), die

189



im Schuljahr 2019/20 an die Schulen ausgegeben worden waren, waren die Kompe-
tenzniveaus noch mit Begriffen aus der Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO
1974) in Verbindung zu bringen: Beziiglich der Volksschule war zum Beispiel von
“Mindestanforderungen (in Ansdtzen bzw. teilweise Erfiillung des Wesentlichen)”,

» «

“wesentliche Anforderungen’, “(weit) dariiber hinausgehende Anforderungen’, be-

» <«

ziiglich der Sekundarstufe 1 von “das Wesentliche in Ansdtzen erfiillt’, “das Wesent-
liche teilweise erfiillt”, “das Wesentliche tiberwiegend erfillt’, “das Wesentliche zur
Génze erfullt”, “tiber das Wesentliche hinausgehend erfiillt” und “weit iiber das We-
sentliche hinausgehend erfiillt” die Rede. Das legt den Gedanken nahe, dass diese
Raster urspriinglich (auch) fiir den Einsatz bei der summativen Leistungsbeurtei-
lung - also als Bewertungsraster — geplant waren.

Bei der Veroftentlichung der fertigen Kompetenzraster 2022/23 fehlten dann
die Beziige zur Leistungsbeurteilung. Sie wurden als ,.ein padagogisches Inst-
rument fiir Lehrpersonen” (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung, 2024c) bezeichnet und die Kompetenzniveaus trugen nun die allge-
meinen Bezeichnungen “Kompetenzniveau 1, 2 und 3”. In der vorliegenden Form
sind die Deskriptoren sprachlich nur an die Lehrpersonen gerichtet und sind da-
mit als Unterstlitzung zur Unterrichtsplanung und fiir die Lernstandsdiagnose,
weniger aber fiir die Lernenden selbst nutzbar. Damit sind sie auch fiir die Unter-
stiitzung des selbstgesteuerten Lernens eher ungeeignet und konnen das eigent-
liche Potenzial von Kompetenzrastern nicht ausschopfen.

Die Idee der Kompetenzraster als Werkzeug fiir die Schulentwicklung

Der im genannten COOL-Netzwerk angekommene Gedanke der Kompetenzras-
ter als Basis des selbstgesteuerten Lernens von Schiiler:innen wurde spéter auf
die selbstgesteuerte Schulentwicklungsarbeit der beteiligten Schulen {ibertragen.
Diese miissen sich zertifizieren lassen, wenn sie Teil des COOL-Netzwerks sein
mochten. Mit diesem Prozess sind Mindestanforderungen in Bezug auf die Um-
setzungsqualitit des Konzepts des Cooperativen Offenen Lernens verbunden, die
2004 erstmals in den COOL-Qualitdtskriterien formuliert wurden. In der 2010
tiberarbeiteten Version enthielten sie eine Liste von 9 Abschnitten, die jeweils in
Form einer Checkliste MUSS-Kriterien enthielten, die jeder COOL-Netzwerk-
partner erfiillen musste. Zusitzlich aufgelistete KANN-Kriterien lieferten Pers-
pektiven fiir eine Weiterentwicklung im COOL an der Schule.

Dieses System erwies sich allerdings als zu statisch. Die Erfiillung der Kriterien
verstand sich als einmalige Eintrittskarte in das Netzwerk, die nédchsthohere Stufe der
COOL-Impulsschule war durch eine groflere Bereitschaft zur Mitarbeit im COOL-
Netzwerk und nicht durch eine héhere Erfiillungsqualitit der Kriterien (z.B. durch
die Nutzung der KANN-Kriterien) zu erreichen. Schon ab 2012 wurde daher an einer
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Neustrukturierung gearbeitet, die die z. B. aus Beatenberg bekannten Moglichkeiten
der Kompetenzraster fiir Lernprozesse auf die Anwendung auf Schulentwicklungs-
prozesse iibertragen und den Zertifizierungsprozess im Sinne eines kontinuierlichen
Verbesserungsprozesses als Plan-Do-Check-Act-Kreislauf (PDCA) mit einer Zeit-
spanne von drei Jahren etablieren sollte. 2015 wurden schliefSlich die neuen COOL-
Qualititskriterien auf Basis der COOL-Qualitatsmatrix veroffentlicht, die 2019 noch
einmal iiberarbeitet wurden und somit in dieser Form die aktuelle Fassung darstellen
(COOL-Impulszentrum 2024a, COOL-Impulszentrum 2024b).

Dieses Schulentwicklungsraster ist in fiinf Kapitel gegliedert: Kooperation;
Lernen und Entwicklung; Unterricht; Organisation und Kommunikation; Feed-
back, Reflexion und Evaluation. Fiir jedes dieser Kapitel wurde je eine Matrix
erstellt, die fiir die vier beteiligten Akteursgruppen Schiiler:innen, Lehrer:innen,
Schulmanagement und Eltern/Erziehungsberechtigte in je einer Zeile ihren Bei-
trag auf vier Qualitdtsstufen mit Deskriptoren beschreiben. Die ersten beiden
Stufen sind aufsteigend und beschreiben die Kriterien fiir die beiden Zertifizie-
rungsarten als COOL-Partnerschule und COOL-Impulsschule. Die beiden rest-
lichen Stufen enthalten zusitzliche Ideen fiir die Weiterentwicklung einer Schule
im COOL - einerseits eCOOL fiir den digitalen Bereich und andererseits weitere
mogliche Entwicklungsziele fiir den analogen Bereich (Beispiel Abb. 2).

Abbildung 2: Matrix zum Qualitatsbereich “Kooperation” (COOL-Impulszentrum, 2024b,
S.7)
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Ein weiteres Beispiel fiir ein Entwicklungsraster fiir die Schulentwicklung ist der
School Walkthrough (Hofbauer und Westfall-Greiter 2024). Er wurde 2013 als
Unterstiitzung der fritheren Hauptschulen fiir die Umsetzung der Neuen Mittel-
schule (NMS) konzipiert und sollte auch auf das damals fiir die Allgemeinbilden-
den Pflichtschulen und Allgemeinbildenden Hoheren Schulen neu eingefiihrte
Qualititsmanagementsystem SQA - Schulqualitit Allgemeinbildung reagieren.
2015 wurde es in einer {iberarbeiteten Version vorgestellt. Die Autoren begriin-
den ihr Vorhaben so:

Wozu dient der School Walkthrough? Kriterien gestiitzte [sic!] Praxisentwicklung braucht
einen Bezugsrahmen. Im Sinne der forderlichen Riickmeldekultur stellt der NMS School
Walkthrough eine Beschreibung der Entwicklungsbereiche auf unterschiedlichen Quali-
titsstufen dar. Diese Entwicklungsbereiche sind letztendlich nicht nur fiir die NMS rele-
vant sondern [sic!] sie sind grundsdtzlich Merkmale von guter Schule im 21. Jahrhundert.
Erst durch bewusst gemachte Kriterien, auf klar formulierten qualitativen Abstufungen
derselben, wird es moglich, Riickmeldungen zu geben bzw. das eigene Handeln einzuord-
nen: Ist NMS drinnen, wo NMS drauf steht? (Hofbauer und Westfall-Greiter 2024, S. 2)

Die vier Themenfelder Unterricht, professionelles Handeln, soziale Architektur
und unterstiitzende Schwerpunktsetzungen wurden auf 14 Entwicklungsberei-
che (z.B. Flexible Differenzierung, Kriteriale Leistungsbeurteilung, Lernseitig-
keit, forderliche Schulkultur, Shared Leadership, Teamteaching, eLearning/Digi-
Komps, etc.) aufgeteilt, fiir die jeweils auf den Entwicklungsstufen Noch nicht,
Beginnend, Am Weg, Ziel und Weiterfithrend Deskriptoren fiir deren Erreichung
formuliert wurden (Beispiel in Abb. 3).

Abbildung 3: School Walkthrough-Matrix zum Entwicklungsbereich Shared Leadership
(Hofbauer und Westfall-Greiter, 2024, S. 42)
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Die erste eEducation-Qualitatsmatrix

Die Erfahrungen aus der Erstellung der COOL-Qualitdtsmatrix (COOL-Impuls-
zentrum 2024b) bei zwei ihrer Autoren, die aktuell auch als Leitung und als Mit-
arbeiter von eEducation Austria tétig sind, fithrten zu der Uberlegung, die Idee
des Entwicklungsrasters auch auf die digitale Schulentwicklung zu {ibertragen.
Es sollte damit den Schulen ein Werkzeug zur Verfiigung gestellt werden, das als
Bezugssystem fiir deren individuelle Evaluation, Reflexion und Zielsetzung ihres
Prozesses der digitalen Schulentwicklung dienen kann - im Sinne von Miillers
Begriff des Referenzierens (Miiller 2007).

Die Struktur der Kapitel in der COOL-Qualitatsmatrix wurde fiir diese ers-
te Version der eEducation-Qualitatsmatrix iibernommen, die der Akteure um
eine fiinfte erginzt: die Offentlichkeit. Auch viele Inhalte fanden sich wieder,
weil einerseits die eCOOL-Elemente sich auch hier fast unveridndert als sinnvoll
herausstellten und andererseits die (auch) im COOL zentrale Idee des selbstge-
steuerten Lernens fiir den digital gestiitzten Unterricht als grundlegend erachtet
wurde. Damit war auch festgelegt, dass die eEducation-Qualitdtsmatrix nicht nur
den Umgang mit Infrastruktur und Werkzeugen des Digitalen in der Schule, son-
dern insbesondere auch eine Idee von gutem Lehren und Lernen sowohl im ana-
logen als auch im digital gestiitzten Unterricht aus Sicht von eEducation Austria
vermitteln sollte.

Schliefllich wurden die Titel der Entwicklungsstufen verandert und nach
dem Vorbild des School Walkthroughs gestaltet: Erste Schritte, Auf dem Weg,
Am Ziel und Erweiterung. Diese Anpassung war dem Umstand geschuldet,
dass es — anders als im COOL-Netzwerk - keine Zertifizierungen fiir bestimm-
te Umsetzungsqualititen auf Basis dieser Matrix geben sollte. Es sollte ein
Produkt entstehen, das weniger der summativen Beurteilung und Vergleich-
barkeit, sondern vielmehr den individuellen Bedarfen und Moglichkeiten der
Schulen angepassten und individuellen Entwicklungsvorhaben dienen sollte.
Der Idee der Kompetenzraster als Grundlage des selbstgesteuerten Lernens
von Schiiler:innen folgend sollte also nun die Idee des Entwicklungsrasters als
Grundlage der selbstgesteuerten digitalen Entwicklung von Schulen verwirk-
licht werden.

Die erste eEducation-Qualitaitsmatrix (eEducation Austria, 2024e) wur-
de schliefSlich 2017 veroffentlicht und den Schulen als optionales Werkzeug
fiir ihre digitale Schulentwicklung zur Verfligung gestellt. Zum einen hatte die
Integration der eEducation-Qualititsmatrix in eine Vorlage fiir ein Digitalisie-
rungskonzept einen normierenden Charakter fiir die diesbeziiglichen Produk-
te der Schulen. Weiters wurden durch die dadurch geschaffene Vergleichbarkeit
der Konzepte verschiedener Schulen schuliibergreifende Erkenntnisse gewon-
nen, die zu gemeinsamen Reflexionen unter den Bundesland-Koordinator:in-
nen und im Kernteam eEducation Austria gefithrt haben. Besonders gelungene
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Digitalisierungskonzepte wurden von den Bundesland-Koordinator:innen den
Schulen im jeweiligen Zustandigkeitsbereich kommuniziert.

Aus den Erfahrungen in der praktischen Arbeit mit der ersten eEducation-
Qualitdtsmatrix und Riickmeldungen aus den Schulen ergaben sich aber doch
einige Verbesserungspotentiale, die eine Uberarbeitung nétig machten, die 2022
begonnen wurde:

® Die von der COOL-Qualitatsmatrix weitgehend iitbernommene Struktur ver-
ursachte Uniibersichtlichkeiten und teilweise mehrfache Eintrage derselben
oder sehr dhnlicher Inhalte in verschiedenen Teilen der Matrix. In der prak-
tischen Arbeit an den Schulen fiihrte das zu Verwirrung und unnétig hohem
Aufwand bei der Entwicklungsarbeit an diesen Mehrfacheintragen.

® Bei einigen Inhalten war eine kontinuierlich aufsteigende Entwicklung in den
Stufen nicht oder nur schwer zu erkennen. Erstens waren in diesen Fillen
manchmal fiir einzelne Entwicklungsstufen keine Deskriptoren definiert und
zweitens bestanden diese Inhalte oft aus mehreren verschiedenen voneinan-
der unabhingigen Teilen, die nicht unbedingt im gleichen Tempo entwickelt
werden konnen oder miissen. Das machte sowohl die Diagnose des Entwick-
lungsstandes als auch das Setzen von Entwicklungszielen mehrdeutig und un-
Kklar.

® Die erste Version der eEducation-Qualitatsmatrix war nach dem Vorbild der
tur die berufsbildenden mittleren und héheren Schulen gedachten COOL-
Qualitdtsmatrix erstellt worden. Auch die an der Erstellung beider Produk-
te beteiligten Personen hatten als Lehrpersonen einen BMHS-Hintergrund.
Dies spiegelte sich im Charakter der ersten eEducation-Qualitatsmatrix wider
und fiihrte etwa zur Entwicklung einer eigenen Version fiir die Primarstufe.
Die Uberarbeitung sollte deshalb auch erreichen, wieder eine fur alle Schul-
arten gleichermaflen nutzbare Version zur Verfiigung zu haben.

® Einige Themen erschienen unterreprisentiert, wie zum Beispiel die Personal-
entwicklung.

Neben diesen Verbesserungspotentialen sollte bei der Uberarbeitung auf Ent-
wicklungen reagiert werden, die sich in der 6sterreichischen Bildungslandschaft
in den letzten Jahren ergeben haben. Erstens ist dabei die Corona-Pandemie mit
ihrem Motivations- und Innovationsschub in den Bereichen Distance Learning,
Lernplattformen, digitale Infrastruktur etc. in nahezu allen Schulen zu nennen.
Zweitens erzeugte der 8-Punkte-Plan des Bundesministeriums fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung — und hier insbesondere die Initiative der digitalen End-
gerite fiir alle Schiilerinnen und Schiiler in der Sekundarstufe 1 - sowohl Anldsse
als auch neue Moglichkeiten fiir die digitale Schulentwicklung. Die Einfithrung
des neuen Faches Digitale Grundbildung ab dem Schuljahr 2022/23 ebenfalls in
der Sekundarstufe 1 erginzte diese Entwicklung.
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Drittens wurde ab dem Schuljahr 2021/22 mit QMS - Qualitdtsmanagement
fir Schulen (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
0.D.) schrittweise ein neues und gemeinsames Qualitdtsmanagementsystem fiir
alle Schularten in Osterreich eingefiihrt. Es soll der Entwicklungsarbeit an den
Schulen einen strukturellen Rahmen geben, der den nachhaltigen Erfolg dieser
Bemiihungen zu erreichen helfen soll. Die neue eEducation-Qualitdtsmatrix soll
hier auf gemeinsame Begrifflichkeiten achten und die Instrumente von QMS fiir
sich nutzen, um so Doppelgleisigkeiten zu vermeiden und vielmehr Synergieef-
fekte bei der digitalen Schulentwicklung zu erzielen.

Die neue eEducation-Qualitatsmatrix

Neben den Verbesserungspotentialen der ersten eEducation-Qualititsmatrix und
den Entwicklungen in der Bildungslandschaft traten bei der Arbeit an der neuen
Version weitere Aspekte hinzu, die eine Wirkung auf deren Gestaltung hatten.
So sollte dem Gedanken, dass sie fiir alle Schularten und -gréflen gedacht sein
soll, starker Rechnung getragen werden, indem die wertenden Bezeichnungen
der Entwicklungsstufen Erste Schritte, Auf dem Weg, Am Ziel und Erweiterung
durch die dem GERS angelehnten Bezeichnungen A, B, C und D ersetzt wurden.
Im Entwurf zur Prdambel der neuen Matrix, die die Schulen direkt ansprechen
soll, heif3t es dazu:

“Es ist uns wichtig zu betonen, dass diese Entwicklungsstinde A, B, C und D keiner
Leistungsbeurteilung fiir Ihre Schule dienen sollen und werden. Es gibt hier keine ‘Min-
destanforderungen’, keine ‘wesentlichen Bereiche’, die nicht, iiberwiegend oder voll er-
fiillt zu einer Bewertung von aufSen fiihren sollen. Es kann durchaus sein, dass in einem
Gestaltungsfeld der Entwicklungsstand A fiir Ihre Schule zu Recht vollig ausreichend ist
oder der Entwicklungsstand C eine zu Ihrer Schule nicht passende, unrealistische Utopie
darstellt.

Wir laden Sie herzlich ein, selbst zu entscheiden, ob es in einem Gestaltungsfeld zum
Beispiel bei einem diagnostizierten Entwicklungsstand A fiir Ihre Schule ein attraktives
und realistisches Ziel sein kann, innerhalb eines gewissen Zeitraums den Entwicklungs-
stand B oder gar C zu erreichen, und mit welchen MafSnahmen dieses Vorhaben gelingen
kann.” (eEducation Austria, 2024h)

Die eEducation-Qualitatsmatrix soll somit eine Quelle fiir Ideen zur digitalen
Schulentwicklung sein. Mit ihrer Hilfe kann eine Schule diesbeziiglich ihren IST-
Stand bewerten, sich Ziele setzen, MafSnahmen fiir deren Erreichung planen und
dazu die Evaluation vorbereiten.

Die Notwendigkeit, eine allgemeine Praambel und auch zu jeder der drei wei-
ter unten genannten Gestaltungsdimensionen der eEducation-Qualitatsmatrix
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eine spezielle Praambel zu verfassen, deutet auch darauf hin, dass Modelle und
Begriffsnetze bei der Erarbeitung Eingang gefunden haben, die den Nutzer:innen
begriindet und erklart werden miissen. Einige davon werden im Folgenden noch
genannt werden.

Zum Beispiel orientierte man sich an bestehenden Kompetenzmodellen fiir
digitale Bildung (DigComEdu: Punie und Redecker, 2017; DigCompOrg: Kam-
pylis et al., 2015; DigComp 2.3 AT: Narosy et al., 2022) sowie am bereits genann-
ten Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung. So baut die aktuelle Struktur der
Matrix auf den drei Sdulen Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und
Unterrichtsentwicklung auf, wihrend in ihrer ersten Version die Qualititsmatrix
nach den Kapiteln der COOL-Qualitdtsmatrix eingeteilt worden war.

Diese drei Bereiche der Schulentwicklung bilden nun in der eEducation-Qua-
litdtsmatrix die Grobstruktur und werden hier als Gestaltungsdimensionen be-
zeichnet. Diese werden in jeweils zwei oder drei Gestaltungsbereiche gegliedert,
sodass sich insgesamt die folgende Struktur mit Nummerierung fiir die neue eE-
ducation-Qualitdtsmatrix ergibt:

1. Organisationsentwicklung

1.1 Digitale Schulentwicklung

1.2 Leadership und Schulkultur

1.3 Infrastruktur
2. Personalentwicklung

2.1 Aufnahme, Einsatz und Austritt des Personals

2.2 Bedarfsanalyse und Mafinahmen der Personalentwicklung
3. Unterrichtsentwicklung

3.1 Unterrichtsgestaltung

3.2 individuelle und kooperative Unterrichtsentwicklung

Fiir jeden Gestaltungsbereich wurde eine eigene Matrix mit jeweils zwischen sie-
ben und zwdlf Zeilen (insgesamt 60) erstellt, deren Zeilentitel als Gestaltungs-
felder bezeichnet werden. Fiir jedes Gestaltungsfeld wurden Deskriptoren fiir die
drei aufsteigenden Umsetzungsqualititen bzw. Entwicklungsstufen A, B und C
formuliert, die den Schulen eine Selbsteinschitzung, Zielsetzung und kontinu-
ierliche Weiterentwicklung darin ermdglichen sollen. Die Entwicklungsstufe D
ist nicht in jeder Zeile mit Deskriptoren befiillt. Sie dient nach dem Vorbild der
ersten Version der eEducation-Qualitdtsmatrix als Speicher fiir weitere mogliche
Entwicklungsideen in diesem Gestaltungsfeld, die keinen Platz in den anderen
Stufen gefunden haben bzw. auflerhalb des Schulstandortes selbst liegen (z.B. im
eEducation-Netzwerk).

In der Gestaltungsdimension Organisationsentwicklung stehen Verantwort-
lichkeiten, Kooperations- und Kommunikationsstrukturen, Infrastrukturfragen,
strategische Planungen, Netzwerkarbeit und Qualititsmanagement im Fokus. Die
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Personalentwicklung konzentriert sich auf die Auswahl, Einstellung und Qualifi-
zierung des Personals. Die zentrale Aufgabe jeder Schule liegt jedoch in der Unter-
richtsentwicklung, wo die Prozesse des Lehrens und Lernens gestaltet werden.

Im Gestaltungsbereich Digitale Schulentwicklung wird analysiert, wie diese —
auch in Bezug auf das Digitalisierungskonzept — konzipiert, eingefithrt, umge-
setzt, gelebt und evaluiert wird. Besonderes Augenmerk wird auf die Anschluss-
fahigkeit an das Qualititsmanagement-System QMS gelegt und darauf geachtet,
dass man die digitale Schulentwicklung als integralen Bestandteil der allgemei-
nen Schulentwicklung betrachtet.

Im Gestaltungsbereich Leadership und Schulkultur wird die Schulleitung und
das Lehrpersonal dazu ermutigt, ihre Rolle als Lernende innerhalb der Schule zu
erkennen. Dabei liegt ein besonderer Fokus auf der Férderung von Kooperation
im Kollegium, unabhingig von den Unterschieden in digitalen Kompetenzen,
wihrend die Schulleitung als Vorbild fiir die kontinuierliche Weiterentwicklung
fungiert. Als wesentliche Grundlage fiir die eEducation-Qualitatsmatrix wird fiir
eine auch und gerade im Digitalen entwicklungsfihige Schule das Modell der
Lernenden Schule verwendet (Buhren und Rolff, 2012, S. 28), die auf den Grund-
gedanken der Lernenden Organisation nach Senge (2011) beruht. Danach bené-
tigt eine solche Schule fiir die Ausbildung einer gemeinsamen Lernkultur erstens
gemeinsame Leitgedanken (Digitalisierungskonzept, Schulentwicklungsplan aus
QMS, Pidagogische Leitvorstellungen aus QMS, ...), zweitens Innovationen in
die Infrastruktur (Arbeitsorganisation, Prozesssteuerung, Teamentwicklung -
z.B. Steuergruppe, Professionelle Lerngemeinschaften ...) und drittens die né-
tigen Methoden und Werkzeuge (Projektmanagement, Evaluation, Feedbackkul-
tur, Selbstreflexionsvermdgen und -bereitschaft, ...).

Im Gestaltungsbereich Infrastruktur werden die Entwicklungsschritte beziig-
lich der erforderlichen Bereitstellungen und Veranderungen in baulicher, techni-
scher und zeitstruktureller Hinsicht definiert. Dabei werden die erforderlichen
Mafinahmen entsprechend den Bediirfnissen aus dem Digitalisierungskonzept
ausgerichtet. Sollte die Schule nicht in der Lage sein, die Betreuung der Infra-
struktur zu gewiahrleisten, bietet das Auslagern einzelner Bereiche an externe
Dienstleistungsunternehmen eine Moglichkeit zur Umsetzung notwendiger Ent-
wicklungsmafinahmen.

Der Gestaltungsbereich Aufnahme, Einsatz und Austritt des Personals nutzt
auch die Tatsache, dass Schulleitungen heute mehr Méglichkeiten haben, sich
ihr Personal den Bedarfen des Standortes entsprechend selbst auszusuchen. Im
Gegensatz zu frither kdnnte man hier deshalb jetzt auch schon von Personal-
management statt nur von Personalentwicklung sprechen. Es wird hier daher
zum Beispiel auch angefiihrt, dass Schulen Mafinahmen zur Attraktivierung des
Schulstandorts als Arbeitsplatz fiir aktuelle und zukiinftige Lehrkrifte setzen
sollten (Employer Branding) und als Bestandteil davon, wie sie deren Onboar-
ding gestalten sollten. Ebenso werden Fragestellungen zu den verloren gehenden
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Kompetenzen und Zustandigkeiten beim Ausscheiden von Lehrkriften ange-
sprochen.

Im Gestaltungsbereich Bedarfsanalyse und Personalentwicklung konzentrie-
ren sich die Gestaltungsfelder auf Fort- und Weiterbildung fiir das Lehrpersonal.
Dabei wird die Vielfalt der digitalen Kompetenzen beriicksichtigt. Dies fiihrt zu
verschiedenen Zielsetzungen, die sowohl individuell und eigenstindig als auch
durch eine gezielte Personalentwicklungsplanung, abgestimmt auf das Digita-
lisierungskonzept, erreicht werden konnen. Die Schulleitung identifiziert klar
notwendige Entwicklungsbedarfe und agiert selbst als sichtbares Vorbild bei der
Verbesserung der eigenen digitalen Kompetenzen. Es wird auch Bezug auf die
mittlerweile dienstrechtlich verpflichtenden Fort- und Weiterbildungsplanungs-
gesprache genommen, die Schulleitungen mit ihren Lehrkriften regelmafliig zu
fithren haben (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2024i), und wie diese in diesen Prozess eingebunden werden sollten.

Der Abschnitt Unterrichtsentwicklung lehnt sich an die Modelle 4 Grundfor-
men von Unterricht und 3 Sdulen der Unterrichtsentwicklung von Hilbert Meyer
an. Die 4 Grundformen des Unterrichts sind der gemeinsame Unterricht, der
individualisierende Unterricht, der kooperative Unterricht und der instruktive
Unterricht (Meyer, 2015, S.42).

Im Gestaltungsbereich Unterrichtsgestaltung werden zunéchst Entwicklungs-
schritte im analogen Setting formuliert, die entscheidend sind fiir eine erfolgrei-
che Transformation in ein digitales Umfeld. Dadurch wird eine Umgestaltung
des Unterrichts durch den Einsatz digitaler Medien ermdglicht. Dabei steht der
Mehrwert fiir die Lehr- und Lernprozesse im Mittelpunkt, indem der Unter-
richt um digitale Lernsequenzen erweitert wird, stets unter Beriicksichtigung des
Lernerfolgs der Schiilerinnen und Schiiler. Die Notwendigkeit und der Zweck der
digitalen Schulentwicklung werden in diesem Kontext stirker denn je sichtbar.

Der Gestaltungsbereich Individuelle und kooperative Unterrichtsentwick-
lung konzentriert sich auf die Schaffung digital unterstiitzter Lernsequenzen,
die neue Lernerfahrungen erméglichen. Mithilfe des SAMR-Modells wird der
Prozess illustriert, durch den Lehrkrifte von der einfachen Umsetzung analoger
Inhalte in die digitale Welt (Substitution) tiber die Bereicherung durch digitale
Moglichkeiten (Augmentation) bis hin zur qualitativen Neugestaltung (Modifi-
cation) gelangen kénnen (Puentedura, 2006). Dieser Weg kann in véllig neuen
Unterrichtssequenzen resultieren, die im analogen Setting nicht realisierbar wa-
ren (Redefinition) (Puentedura, 2006). Es ist wichtig zu betonen, dass das Modell
nicht als Schritt-fiir-Schritt- Anleitung fiir eine kontinuierliche Verbesserung des
Unterrichts gedacht ist, sondern darauf abzielt, die Bandbreite der Moglichkeiten
zu erweitern (Puentedura, 2006). In vielen Fallen kann beispielsweise die reine
Substitution die angemessene Form der digitalen Unterrichtsentwicklung sein.

Die Textblocke der Matrix bieten Orientierung und sind flexibel einsetz-
bar, sodass Schulen sie zur Dokumentation ihrer aktuellen Situation und zur
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Festlegung von Entwicklungszielen nutzen kénnen. Diese systematische Heran-
gehensweise ermoglicht es Schulen, Fortschritte festzustellen und sich kontinu-
ierlich weiterzuentwickeln. Die Qualitatsmatrix soll somit ein dynamisches Inst-
rument werden, das Schulen dabei unterstiitzt, sich den Herausforderungen des
21. Jahrhunderts zu stellen und eine zukunftsfahige Bildung zu gewéhrleisten.

Der digi.konzept-Assistent: Das eEducation-Tool fir die digitale
Schulentwicklung

Die eEducation-Qualitdtsmatrix kann selbstverstandlich fiir sich alleine genutzt
werden. Ihr volles Potential sollte sie allerdings durch ihre Einbettung in das On-
line-Tool digi.konzept- Assistent entfalten kdnnen. Dieses Instrument steht eEdu-
cation-Schulen zur Ausarbeitung eines Digitalisierungskonzepts zur Verfiigung.

Fiir Schulen, die ihre Digitalisierungsschritte als Teil der allgemeinen Schul-
entwicklung begreifen, liefert der digi.konzept-Assistent einen Beitrag fiir die
Erstellung des Schulentwicklungsplans in QMS und unterstiitzt Schulen bei der
Erarbeitung eines strategischen Ziels zur digitalen Schulentwicklung. Die An-
schlussfiahigkeit an die Anforderungen aus dem Qualitditsmanagementsystem be-
wirkt, dass das erstellte Digitalisierungskonzept bzw. Teile davon nahtlos in die
allgemeine Schulentwicklung integriert werden kénnen. Das schafft Verbindlich-
keiten und verankert digitale Entwicklungsschritte fest im Schulalltag.

Der digi.konzept-Assistent ist ein Prozess-Tool, welches im Rahmen des
QMS-Qualitatskreislaufs (Abb. 4) eine Unterstiitzung in der gesamten Phase
Planen bieten soll. In dieser sollen die Schulen “nach Klarung der Ausgangslage
Ziele und Mafinahmen formulieren sowie deren Umsetzung planen” (Bundes-
ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024e). Fiir die folgenden
Phasen Durchfithren (Umsetzung der Mafinahmen und formative Prozesseva-
luation), Uberpriifen (summative Evaluation der Ziele) und Schlussfolgern (Er-
gebnisse aus den Evaluationen interpretieren und in die Planung des nichsten
Qualititskreislauf einbinden) kann der digi.konzept-Assistent die Dokumenta-
tion unterstitzen.

Der Assistent ist ein dynamisches Werkzeug, das kontinuierlichen Anpassun-
gen unterliegt und fortlaufende Funktionserweiterungen vorsieht. In Zukunft
sollen auch alle Phasen des Qualitdtskreislaufs entsprechend den Anforderun-
gen aus QMS mit dem Tool vollumfanglich unterstiitzt werden. Nachdem QMS
ohnehin fiir Schulen verpflichtend ist, war es naheliegend, die digitale Schulent-
wicklung mithilfe der eEducation-Qualitidtsmatrix und die Arbeit mit dem digi.
konzept-Assistenten so zu denken und zu formulieren, dass sie sich einfach da-
mit verkniipfen und darin einbetten ldsst. Das soll einerseits dazu beitragen, zu-
sitzliche Arbeit zu vermeiden, und andererseits die Nachhaltigkeit der aus der
eEducation-Qualititsmatrix abgeleiteten Vorhaben erhohen.
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Abbildung 4: Der QMS-Qualitatskreislauf (Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft
und Forschung, 2024e)

QUALITATSKREISLAUF

SCHLUSSFOLGERN

UBERPRUFEN

Wenngleich die eEducation-Qualitidtsmatrix das Herzstiick des digi.konzept-
Assistenten darstellt, ist auch die Verwendung eigener Formulierungen in allen
Gestaltungsfeldern moglich. Die Matrix zeigt durch ihre Umfinglichkeit viele
Aspekte der digitalen Schulentwicklung auf und erdfinet dadurch neue Hand-
lungsspielraume und Perspektiven. Dennoch ist es vorstellbar, dass die Textblo-
cke der Qualititsmatrix nicht immer den spezifischen Gegebenheiten der Schulen
entsprechen. In diesen Fillen kann mittels schuleigener Eintrége das Digitalisie-
rungskonzept auch voéllig individualisiert werden. Die Matrix selbst liefert aber
auch dann die notwendige Struktur, um die Handhabung und Ubersichtlichkeit
bei der Erstellung des Konzepts zu gewéhrleisten.

Abhingig von den vielfiltigen Situationen in den Schulen variiert nicht nur
die Intensitdt der inhaltlichen Diskussion, sondern auch das Bediirfnis nach va-
riabler Bearbeitungstiefe aus softwaretechnischer Perspektive. Deshalb ist der
digi.konzept-Assistent in drei verschiedenen Modi (Basic-, Expert- und Pionier-
Modus) mit unterschiedlichen Funktionalititen verwendbar und erméglicht so
die Nutzung in unterschiedlichen Komplexititsstufen, auf die an dieser Stelle
aber nicht genauer eingegangen wird.

Idealerweise gibt es am Schulstandort ein eEducation-Team, das eng mit der
Schulleitung zusammenarbeitet, um ein digitales Konzept zu entwickeln und am
Standort umzusetzen. Der digi.konzept-Assistent erlaubt eine kollaborative Er-
arbeitung eines Konzepts fiir die Schule, wobei die Zuweisung von Bearbeitungs-
rechten durch die Schulleitung oder die eEducation-Koordination erfolgt. Doch
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selbst wenn die Verantwortung fiir die Erstellung eines Digitalisierungskonzepts
auf mehrere Lehrkrifte verteilt wird, bleibt die Bedeutung der Schulleitung fiir
eine erfolgreiche Schulentwicklung im digitalen Bereich unbestritten.

Phase Planen

Fir die Bewertung der Ausgangslage haben Schulen neben der Qualititsma-
trix noch eine Reihe von Tools zur Selbsteinschitzung digitaler Kompetenzen
zur Verfiigung. Basierend auf dem DigCompEdu-Kompetenzraster der EU und
dem digi.kompP Modell fiir digitale Kompetenzen von Lehrkriften in Osterreich
konnen Lehrkrifte eine Einschatzung ihrer digitalen Kompetenzen vornehmen.
Genauso kann die Schulleitung das gesamte Kollegium dazu einladen, wodurch
ein aggregiertes und anonymisiertes Bild der Selbsteinschitzung am Schulstand-
ort entsteht. Das Ergebnis zeigt die Kompetenzfelder auf, die einer eingehenderen
Betrachtung unterzogen werden sollten, und unterstiitzt bei der Diagnose der
Ausgangslage. Zur Kldarung der Ausgangslage kénnen Schulen mithilfe bereit-
gestellter Vorlagen ergidnzende Umfragen fiir Lehrkrifte, Schulleitungen, IT-Ko-
ordinator:innen oder Schiiler:innen erstellen. Diese Fragebogen werden anonym
ausgefillt und beinhalten eine automatische statistische Auswertung, um ein
Stimmungsbild in Bezug auf die Digitalisierung an der Schule zu generieren. (eE-
ducation Austria, 2024g)

Die zur Verfiigung stehenden Umfrage- und Self-Assessment-Tools tragen
zur Diagnose der Ausgangslage bei, sind jedoch fiir die Arbeit mit dem digi.kon-
zept-Assistenten nicht zwingend erforderlich. Dennoch wird empfohlen, diese
Instrumente zu nutzen, um eine umfassendere Einsicht in die Ausgangssituation
zu erhalten. Wenn es beispielsweise um die Bewertung der individuellen Kompe-
tenzen des Kollegiums geht, sollte man sich an der durchschnittlich kompetenten
Lehrperson oder am Grofiteil des Lehrkdrpers orientieren. In diesem Zusam-
menhang wird die Bedeutung der Diagnoseinstrumente besonders deutlich.

In der ersten Planungsphase erfolgt die Diagnose der IST-Situation anhand
der Informationen aus der Qualitatsmatrix und, sofern verfiigbar, durch die Ana-
lyse der Umfrageergebnisse. Bei dieser Standortbestimmung im digitalen Ent-
wicklungsprozess einer Schule werden entweder Elemente aus der Qualitdtsma-
trix ausgewahlt oder eigene Formulierungen verwendet. In manchen Fillen hat
eine Schule in einem bestimmten Gestaltungsfeld noch keine konkreten Schritte
unternommen oder die Inhalte der ersten Entwicklungsstufe A noch nicht er-
reicht. Aus diesem Grund ist im digi.konzept-Assistenten fiir jedes Gestaltungs-
feld ein Leerfeld vorgesehen, das diesen Umstand beriicksichtigt. Dies erméglicht
es einer Schule, den IST-Stand so zu definieren, dass bisher noch keine Entwick-
lungsschritte in diesem Bereich gesetzt wurden.
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Abbildung 5: digi.konzept-Assistent (eEducation Austria, 2024g)
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Mit hoher Wahrscheinlichkeit sind in der Matrix auch Beschreibungen vorhan-
den, die ein Standort (noch) nicht erfiillt hat, jedoch als erstrebenswert ansieht.
Wenn diese realistisch und tiberzeugend genug sind, konnen sie als Ziele fiir die
digitale Schulentwicklung definiert werden. Die Festlegung von Zielen erfordert
dann weitere Uberlegungen dariiber, welche Schritte die Schule unternehmen
muss, um vom aktuellen Stand der digitalen Entwicklung in einem bestimm-
ten Bereich zu dem angestrebten neuen Zustand zu gelangen oder den aktuellen
Stand beizubehalten. Es wird sorgfiltig iberlegt, welche Strategien zur Errei-
chung der festgelegten Ziele implementiert werden miissen. Fiir jedes angestrebte
Ziel kénnen mehrere Mafinahmen definiert werden. Dariiber hinaus besteht die
Moglichkeit, zusitzliche Ziele zu formulieren, die nicht in der urspriinglichen
Matrix enthalten sind.

Nachdem die Ausgangslage und die Zielsetzungen im Zuge der ersten Pla-
nungsphase einer Schule bestimmt wurden, definiert man nun die MafSnahmen
und Indikatoren fiir die Zielerreichung. Ein wesentlicher Aspekt besteht darin
zu kliren, welche Unterstittzungsmoglichkeiten bei der Umsetzung der Mafi-
nahmen zur Verfiigung stehen, wie der Partizipationsgrad festgelegt wird und
wie der gesamte Prozess im Kollegium kommuniziert werden kann. Im Kontext
der Umsetzungsplanung ist es unerldsslich, dass die Strategien prazise definiert
werden. Dies beinhaltet die Zuweisung von Verantwortlichkeiten, Festlegung von
Zeitplanen, detaillierte Beschreibungen der Mafinahmen und die Identifizierung
von Indikatoren zur Messung des Zielerreichungsgrades. Dies fithrt zur Entwick-
lung eines umfassenden Digitalisierungskonzepts.

Das fertige Konzept kann zur Begutachtung durch die Bundesland-Koordi-
nator:innen eingereicht werden. Die zustindige Koordinatorin bzw. der zustan-
dige Koordinator gibt Feedback zum Konzept und bestitigt es oder gibt es zur
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Uberarbeitung wieder frei. Fiir die Erlangung des Expert+-Status ist ein mit dem
digi.konzept-Assistenten erstelltes Konzept eine Bedingung. Zusatzlich besteht
die Moglichkeit, das Digitalisierungskonzept einer Schule als PDF herunterzu-
laden.

Abbildung 6: MaRnahmen im digi.konzept-Assistenten definieren (eEducation Austria,
2024g)

[z} @™ ¥
LL1. Struktur der digitalen Schubentwickiung, Die cigitale Schulentwickiung wird von der Schulleilung undioder siner Hir
Die digtaie . besteh aus 5 deses Thema baw. Gruppe koordinier. Es wird darsul
e ven Enzelperscnsn ocer keinen Projkd- BIw gebagen  geachiel, 2 im Rakmen dar dgitalen
wearden, D Schulietung sieh! sich dibei in der Role, Ciess Akvkien Schulantwickiung zu den Bedarten und Zislen der Schule passen, die sich aus
TuzUassen » it ndtigen dem Schulprofil,
0 ergeben. Zudem herrscht an der Schule das Bewusstsein, dass
die digitale gind ) integ
sain muss und nichl gin aiganiss Randivema darssdl.
| Hainahine |
« . a

Aksivieren © (-]

Sehulestwicklungiplen

Die Mafinahmen konnen als Leitfaden fiir andere Bildungseinrichtungen ver-
offentlicht werden. Dies ermoglicht es Schulen, einen Einblick in die Strategien
anderer Institutionen zur Zielerreichung zu gewinnen. Es besteht die Moglich-
keit, diese bewdhrten Praktiken zu adaptieren und auf die eigenen Bediirfnisse
zuzuschneiden, um sie effektiv in der eigenen Schule einzusetzen.

Aus den zuvor entwickelten Zielen und Mafinahmen kdnnen diejenigen aus-
gewidhlt werden, die in den Schulentwicklungsplan aufgenommen werden sollen
(siehe Abb. 6). Auf der Grundlage der erhobenen und ausgewahlten Daten kann
im elektronischen Dokument zum Schulentwicklungsplan ein strategisches Ziel
zum Thema Digitale Schulentwicklung bereits teilweise vorausgefiillt werden.
Der digi.konzept-Assistent geht somit {iber die blo8e Erstellung eines Digitali-
sierungskonzepts hinaus und leistet einen wesentlichen Beitrag im Rahmen des
Qualitatsmanagementsystems (QMS).

In der zukiinftigen Weiterentwicklung des digi.konzept-Assistenten ist ge-
plant, bereits eingereichte Aktivititen der Schule fiir Mafinahmen oder zur Do-
kumentation im Zuge der Evaluation verfiigbar zu machen. Damit wird ein wei-
terer Aspekt hinzugefiigt, um die Entwicklung im Digitalen zu einem gelebten
und transparenteren Prozess zu machen, der kollaborativ erstellt und gemeinsam
getragen wird.

Phasen Durchfiihren, Uberpriifen und Schlussfolgern

Wenn Konzepte in Schubladen verschwinden, sind sie meist nicht viel mehr wert
als das Papier, auf dem sie gedruckt wurden. Der digi.konzept-Assistent wirkt
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dem entgegen, indem er eine grafische Darstellung aller Mafinahmen in Form
eines Projektzeitplans bereitstellt (siehe Abb. 7). Man kann erkennen, wo man
sich aktuell befindet, welche Meilensteine bereits erreicht wurden und welche
néchsten Schritte anstehen.

Abbildung 7: Zeitleiste digi.konzept-Assistent (eEducation Austria, 2024g)
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Die zeitliche Struktur dient als notwendiger Rahmen, um sowohl die definier-
ten Ziele zu erreichen als auch die digitale Schulentwicklung transparent im
Schulalltag zu verankern. Die Zeitleiste visualisiert den aktuellen Fortschritt
und macht die verschiedenen Etappen in der Digitalisierung transparent und
nachvollziehbar. In den Abschnitten Uberpriifen und Schlussfolgern bietet der
digi.konzept-Assistent die Moglichkeit der Dokumentation und Ablage von
Dokumenten. Damit kann die Wirksamkeit der Mafinahmen in Hinblick auf
die Zielerreichungen evaluiert und Riickschliisse auf zukiinftige Strategien ge-
zogen werden.

Zusammenfassung und Ausblick

Die neue eEducation-Qualitdtsmatrix und der dafiir angepasste digi.konzept-As-
sistent sollen ab dem Schuljahr 2024/25 den Schulen zur Verfiigung stehen und
befinden sich auch dann in kontinuierlicher Weiterentwicklung. Sie sollen die
Schulen aus allen Schularten in einem sich wandelnden Umfeld begleiten und
konnen daher selbst nicht statisch sein. Es sollen sich Usability und Funktiona-
litat stetig verbessern, der Kreis der Anwender:innen soll sich vergréfiern und
deren erlebter Nutzen dieser Werkzeuge sich weiter steigern. eEducation Austria
ist dafiir auf die Riickmeldungen aus dem eigenen Netzwerk angewiesen. Viele
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Funktionen der Plattform sind das Resultat aus den zahlreichen Feedbacks der
Bundesland-Koordinator:innen und letztendlich der Schulen selbst.

Dabei sollen und konnen eEducation-Qualititsmatrix und digi.konzept-As-
sistent aber keine simplifizierende Schritt-fiir-Schritt-Anleitung fiir die digitale
Schulentwicklung fiir jeden Schulstandort werden. Die damit verbundene Idee
sind Lernende Schulen, die autonom, selbstgesteuert und zielorientiert ihre
Schulentwicklungsarbeit in die eigenen Hédnde nehmen und dabei eine gut aus-
gestattete Werkzeugkiste von Seiten eEducation Austria zur Verfigung haben.

Diese Werkzeugkiste wird in nichster Zeit erweitert werden. Zum Beispiel
intensiviert eEducation Austria die Kontakte zu den Osterreichischen Schulent-
wicklungsberater:innen und wird dem Bereich auch eigene Ressourcen widmen,
um auch von dieser Seite her den Schulen eine zusétzliche Unterstiitzung fiir
ihre Entwicklung im Digitalen zur Verfiigung zu stellen. Die Wichtigkeit, die
das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung diesem The-
ma beimisst, lasst sich auch daran ablesen, dass in den Leistungen des neuen
Lehrveranstaltungstyps Beratung in PH-Online, dem Informationsmanagement-
system der Pidagogischen Hochschulen Osterreichs, in dem sie ab dem Som-
mersemester 2024 ihre Schulentwicklungsberatungsprozesse abbilden miissen,
der Punkt Bestandsaufnahme anhand eEducation Qualitatsmatrix auswahlbar ist
(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024f).

Andere Projekte, in die eEducation nicht direkt eingebunden ist, die aber fiir das
Bildungssystem relevant sind, werden, so gut es geht, mitberiicksichtigt, um ent-
sprechende Synergien zu schaffen. So wird gerade beim digi.konzept-Assistenten
am Export der Inhalte in das entsprechende Format fiir den Schulentwicklungsplan
im QMS gearbeitet. Das ist insofern auch relevant, da ab 2025 der zweite Zyklus
zur Erstellung des Schulentwicklungsplans an allen Schulen in Osterreich starten
wird. Neben der Bedingung fiir den Expert+-Status, ein Digitalisierungskonzept
mithilfe des digi.konzept-Assistenten zu entwickeln, soll diese Idee zukiinftig auch
auf alle Expert-Schulen ausgeweitet werden. Die neuen Funktionen des digi.kon-
zept-Assistenten samt neuer eEducation-Qualititsmatrix sollen fiir Schulen somit
ein attraktives Angebot fiir ihre digitale Schulentwicklung bilden.

Auflerdem gibt es noch weitere, weniger konkrete Entwicklungsansitze,
wie zum Beispiel die Erweiterung der Abschnitte Durchfiihren, Evaluieren und
Schlussfolgern im digi.konzept-Assistenten um Funktionalititen aus dem Be-
reich des Projektmanagements und zusitzlicher Dokumentations- und Koope-
rationsmoglichkeiten.

Der Ausblick fir die Zukunft von eEducation gestaltet sich vielversprechend
und ambitioniert. Angesichts der bisherigen Errungenschaften und der strate-
gischen Ausrichtung liegt der Fokus darauf, die digitale Transformation im Bil-
dungsbereich weiter voranzutreiben und zu vertiefen. Die Stirkung digitaler
Kompetenzen bei Lehrkriften, die als fundamentale Saule der Initiative verstan-
den wird, bleibt weiterhin im Mittelpunkt. Durch gezielte Personalentwicklung
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und fortlaufende Fortbildungsangebote soll sichergestellt werden, dass Lehrkraf-
te nicht nur mit den neuesten digitalen Tools und Techniken vertraut sind, son-
dern diese auch padagogisch sinnvoll im Unterricht einsetzen kénnen.

Insgesamt zielt der zukiinftige Weg von eEducation darauf ab, eine nachhal-
tige und wirkungsvolle digitale Bildungslandschaft in Osterreich zu schaffen, die
nicht nur auf Technologie, sondern auch auf padagogischer Professionalisierung
und organisatorischer Agilitat basiert. Die kontinuierliche Entwicklung und An-
passung der Angebote von eEducation versucht sicherzustellen, dass das Netz-
werk als dynamisches und innovatives Angebot fiir digitale Bildung in Osterreich
und dariiber hinaus agiert.

Dabei stellt eEducation Austria an sich selbst den Anspruch, diese Aufgaben
in einem Selbstverstindnis als Lernende Organisation anzugehen - so wie es
auch von den Schulen in der eEducation-Qualitatsmatrix gefordert wird.
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Das Gutesiegel Lern-Apps — Ein Werkzeug
zur Forderung der Qualitatsentwicklung in der
digital unterstutzten Bildung

Christopher Lober & Stefan Oppl

Abstract

Das Giitesiegel Lern-Apps stellt ein bedeutendes Instrument zur Férderung der
Qualitatsentwicklung in der digital unterstiitzten Bildung dar. Entwickelt durch
den OeAD und unterstiitzt vom Osterreichischen Bundesministerium fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung (BMBWFE), zielt das Zertifizierungsverfahren
darauf ab, die Qualitit und den piadagogischen Nutzen von Lern-Apps zu sichern.
Im Rahmen des 8-Punkte-Plans fiir den digitalen Unterricht werden Lern-Apps
nach einer positiven Evaluation mit dem Giitesiegel ausgezeichnet. Dieser Arti-
kel beleuchtet die Entwicklung und Implementierung des Giitesiegels, beschreibt
den Zertifizierungsablauf und die zugrunde liegenden Kriterien sowie die bis-
herigen Erfahrungen und Ergebnisse. Die praxisnahe Erprobung der zertifizier-
ten Apps in Osterreichischen Schulen und die kontinuierliche Evaluierung tragen
maf3geblich zur Qualititssicherung und Optimierung digitaler Lernressourcen
bei. Der steigende Zuspruch von App-Entwickler:innen und die zunehmende
Anzahl zertifizierter Apps unterstreichen die Relevanz und den Erfolg des Giite-
siegels im Kontext der Digitalisierung der Osterreichischen Bildungslandschaft.

Einleitung

Im Zuge der zunehmenden Digitalisierung des Bildungssektors hat das dsterrei-
chische Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWEF)
2020 den 8-Punkte-Plan fiir den digitalen Unterricht ins Leben gerufen (8-Punk-
te-Plan, 0.D.), um die Qualitiat und Effizienz des Lehrens und Lernens zu ver-
bessern. Dieser umfassende Plan, unterstiitzt durch ein Investitionsvolumen von
insgesamt 250 Millionen Euro, das von 2020 bis 2024 bereitgestellt wurde, zielt
darauf ab, innovative Lehr- und Lernformate im Bildungssystem breitflichig zu
implementieren (ibid.). Die Qualititssicherung digitaler Lernressourcen ist dabei
von zentraler Bedeutung, wie auch El Mhouti, Nasseh und Erradi (2013) in ihrer
Arbeit tiber die Bewertung der Qualitat digitaler Lernressourcen hervorheben.
Das in diesem Beitrag behandelte Zertifizierungsverfahren, als dessen Ergeb-
nis Lern-Apps nach einer positiven Evaluation mit dem Giitesiegel Lern-Apps
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des BMBWF ausgezeichnet werden, wurde durch zwei zentrale Initiativen ins Le-
ben gerufen: einerseits durch den 8-Punkte-Plan des BMBWE, andererseits durch
den Schwerpunkt “Schule lernt lernen” der Innovationsstiftung fiir Bildung (ISB).
Die ISB hat in Kooperation mit dem BMBWEF den OeAD mit der Entwicklung,
Pilotierung und Durchfiihrung des Zertifizierungsverfahrens beauftragt und die
Finanzierung bis Ende 2022 {ibernommen. Solche Qualitétssicherungsmafinah-
men sind auch auf internationaler Ebene von Bedeutung, wie die Qualitétssiche-
rungssysteme fiir digitale Hochschulbildung in Europa verdeutlichen (Ubachs &
Henderikx, 2022).

Als fiinfter Punkt des 8-Punkte-Plans spielt das Giitesiegel Lern-Apps eine
zentrale Rolle in der Férderung und Qualitdtssicherung digitaler Bildungsme-
dien. Ziel des Giitesiegels ist es, sowohl Lehrpersonenn als auch Lernenden so-
wie deren Erziehungsberechtigten eine Orientierungshilfe bei der Auswahl ge-
eigneter Lern-Apps zu bieten. Diese sollen nicht nur inhaltlich hochwertig und
péadagogisch wertvoll sein, sondern auch den technischen und datenschutzrecht-
lichen Anforderungen entsprechen. NHS Education for Scotland (2017) betont
die Wichtigkeit solcher Standards fiir digitale Lernressourcen. Auf der Seite
www.guetesiegel-lernapps.at werden alle vom OeAD zertifizierten Lern-Apps
angefithrt und mit zahlreichen Informationen tibersichtlich dargestellt. Eine Fil-
ter-Funktion und zielgruppenspezifische Informationen zu beispielsweise Kosten
und Nutzen bieten eine einfache Handhabe, mit der schnell das passende Pro-
dukt gefunden werden kann.

Die Notwendigkeit fiir qualitatsgesicherte Lern-Apps ergibt sich aus den viel-
faltigen Angeboten auf dem Markt, die sich in ihrer Qualitit und ihrem didakti-
schen Nutzen erheblich unterscheiden kénnen. Van Nostrand, Noakes, Shah und
Luna (2022) unterstreichen die Bedeutung einer bildungswissenschaftlich fun-
dierten Verortung der Qualititssicherung bei der Entwicklung und Bewertung
von Edtech-Produkten. Durch das Giitesiegel werden Lern-Apps ausgezeichnet,
die strenge Kriterien erfiillen und somit einen nachweisbaren Mehrwert fiir den
schulischen Einsatz bieten. Besonders hervorzuheben ist, dass die mit dem Gii-
tesiegel Lern- Apps ausgezeichneten Anwendungen in der Praxis an Osterreichi-
schen Schulen im oder begleitend zum Unterricht zur Anwendung gekommen
sind. Dies stellt sicher, dass die Apps nicht nur theoretisch gepriift, sondern auch
praktisch erprobt und fiir gut befunden wurden. Schmidthaler, Hormann, Rot-
tenhofer, Sabitzer und Lavicza (2023) zeigten in ihrer Studie zur Implementie-
rung von Lern-Apps in der biologischen Bildung die Relevanz praxisnaher Tests.

Die Einfithrung des Giitesiegels Lern-Apps stellt somit einen bedeutenden
Schritt in der Digitalisierung der Osterreichischen Bildungslandschaft dar, in-
dem es einen verlasslichen Standard fiir digitale Lernressourcen etabliert und zur
Qualititssicherung beitragt. Wie Schmidthaler, Hérmann, Schalk, Sabitzer und
Lavicza (2022) zeigen, ist die Qualitat von Lern-Apps entscheidend fiir deren Ak-
zeptanz und Nutzen im schulischen Kontext. Dies wird durch die Untersuchung
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von Pedaste, Leijen, Kallas und Raave (2022) unterstiitzt, die betonen, wie di-
gitale Lernressourcen sowohl kognitive als auch nicht-kognitive Lernergebnisse
fordern kénnen.

Diese umfassenden Bemithungen und deren erfolgreiche Umsetzung tragen
dazu bei, dass Osterreich eine fithrende Rolle in der digitalen Bildung einnimmt
und die Potenziale digitaler Technologien fiir das Lernen optimal nutzt (Riepl,
2023). Dartiber hinaus hebt die Forschung von Arus, Rodriguez-Arancén und
Calle-Martinez (2013) die Bedeutung der padagogischen Bewertung von mo-
bilen Lernanwendungen hervor, wihrend Harrison und Lee (2018) Kriterien
zur Auswahl geeigneter Lern-Apps im Mathematikunterricht entwickelt haben.
Solche Kriterien sind unerlédsslich, um sicherzustellen, dass die eingesetzten di-
gitalen Werkzeuge den Bildungszielen entsprechen und effektiv im Unterricht
eingesetzt werden konnen.

Der vorliegende Artikel stellt die verschiedenen Aspekte des Zertifizierungs-
verfahrens und dessen Implementierung im Uberblick dar. Zunachst wird die
Geschichte des Giitesiegels detailliert dargestellt, gefolgt von einer Beschreibung
des Zertifizierungsablaufs und der zugrunde liegenden Kriterien. Darauthin wer-
den die Ergebnisse und Erfahrungen der ersten Jahre des Zertifizierungsverfah-
rens prasentiert, einschliefllich einer fachlichen Verortung der bisher zertifizier-
ten Lern-Apps. Abschlieflend wird ein Ausblick auf zukiinftige Entwicklungen
und Herausforderungen gegeben, um die kontinuierliche Verbesserung der Qua-
litatssicherung digitaler Lernressourcen zu gewahrleisten.

Entwicklung des Giitesiegel Lern-Apps

Das Giitesiegel fiir Lern-Apps wurde im Rahmen des 8-Punkte-Plans fiir den
digitalen Unterricht des 6sterreichischen Bundesministeriums fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung (BMBWEF) entwickelt, um die Qualitit von digitalen
Lernanwendungen sicherzustellen. Der Prozess, der zur Etablierung des Giite-
siegels fiithrte, war geprigt von einer intensiven Zusammenarbeit zwischen ver-
schiedenen Institutionen und Expert:innen sowie der Durchfithrung von Test-
phasen und Evaluierungen.

Die Referenzstelle firr Qualitdt in der Allgemein- und Berufsbildung (RQB)
innerhalb der OeAD-GmbH - Agentur fiir Bildung und Internationalisierung
wurde vom BMBWEF mit der Entwicklung des Zertifizierungsverfahrens beauf-
tragt. Die Aufgabe bestand darin, ein transparentes und nachvollziehbares Ver-
fahren zur Bewertung von Lern-Apps zu schaffen, das auf padagogisch-didakti-
schen und funktional-technischen Kriterien basiert.

Zu Beginn des Projekts wurden grundlegende Kriterien fiir die Zertifizierung
von Lern-Apps entwickelt. Dazu gehorten unter anderem die Anforderungen an
Datenschutz, Werbung und Barrierefreiheit. Parallel dazu wurde ein Pool von
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Evaluator:innen aufgebaut, bestehend aus erfahrenen Lehrpersonenn, die die
Lern-Apps im Unterricht testen und bewerten sollten.

Ein erstes Online-Treffen mit der Education Alliance Finland (EAF) fand im
September 2020 statt, um mogliche Synergien und eine Kooperation zu priifen.
Die EAF bietet mit ihrer Evaluierungssoftware Kokoa Elevate eine Losung zur Be-
wertung digitaler Lernanwendungen, die auf einem umfassenden piadagogischen
Rahmen basiert.

Eine zentrale Rolle in der Entwicklung des Giitesiegels spielte die Testphase,
die im Herbst 2020 durchgefiihrt wurde. In dieser Phase wurden drei Apps von
Lehrpersonenn und Projektmitarbeiter:innen getestet und evaluiert. Ziel dieser
Testphase war es, die finnische Evaluierungssoftware Kokoa Elevate der EAF zu
erproben und deren Eignung fiir das sterreichische Zertifizierungsverfahren zu
bewerten. Kokoa Elevate erwies sich als klar strukturierte und komplexe Evalu-
ierungssoftware, die eine differenzierte Bewertung verschiedener digitaler Tools
ermoglicht. Die Software bietet gut durchdachte Einstellungsmoglichkeiten und
Anpassungen fiir verschiedene Losungen. Wihrend die Software eine theore-
tisch fundierte Evaluierung erlaubte, zeigte sich jedoch, dass sie nicht spezifisch
auf Lern-Apps zugeschnitten war. Die Evaluierung wurde auf rein konzeptuel-
ler Ebene durchgefiihrt, ohne dass die Apps im praktischen Unterrichtskontext
erprobt wurden. Dies bedeutete, dass kein direkter Bezug zur Praxis hergestellt
werden konnte, was fiir die Zertifizierung von Lern-Apps im 6sterreichischen
Schulkontext als unzureichend angesehen wurde. Die Software legte zwar gro-
Ben Wert auf die padagogische Bewertung, jedoch fehlte die direkte Einbindung
der Perspektive der Lernenden. In der Testphase gaben sowohl Lehrpersonen
als auch Schiiler:innen Feedback, wobei sich herausstellte, dass deren Wahrneh-
mungen oft unterschiedlich waren. Die fehlende Beriicksichtigung der Lernden-
denperspektive wurde als ein wesentlicher Nachteil der Software angesehen. Die
Zusammensetzung des Punkteschemas und die Gewichtung der Evaluierungs-
ebenen waren teilweise intransparent. Dies erschwerte es den Evaluator:innen,
eine klare und nachvollziehbare Bewertung der Lern-Apps vorzunehmen.

Basierend auf den Ergebnissen der Testphase entschied sich das Projekt-
team gegen die Verwendung von Kokoa Elevate fiir das Osterreichische Zerti-
fizierungsverfahren. Ausschlaggebend war vor allem die fehlende Einbeziehung
der Praxisnutzung der Lern-Apps im Unterricht. Da das osterreichische Giite-
siegel insbesondere auf die praktische Anwendbarkeit und den pidagogischen
Nutzen der Lern-Apps im Schulalltag abzielt, wire eine Evaluierung ohne direk-
ten Unterrichtsbezug nicht zielfiihrend. Zudem wurde die Notwendigkeit be-
tont, ein Evaluierungsverfahren zu entwickeln, das speziell auf die Bediirfnisse
der osterreichischen Bildungslandschaft und deren Curricula zugeschnitten ist.
Obwohl sich Kokoa Elevate als ein solides Produkt fiir die Evaluierung digita-
ler Anwendungen darstellte, war es fiir den gegenstandlichen Kontext nicht un-
mittelbar einsetzbar, weil die Zielgruppe eine andere war. Die EAF verfolgt mit
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ihrem Geschéftsmodell und der Ausrichtung ihres Zertifizierungsverfahrens ein
kommerzielles Interesse, da ihre Zielgruppe App-Entwickler:innen sind. Die
Zielgruppen des Giitesiegels Lern-Apps hingegen sind Lernende, Lehrpersonen
sowie Erziehungsberechtigte. Bei der erprobten Konzeption des Evaluierungs-
verfahrens behilt die EAF den gesamten Prozess in der Hand. Die Anwendung
zu {ibernehmen, wire nicht nur wegen der erforderlichen Ubersetzung ins Deut-
sche schwierig gewesen. Die Umsetzung einer eigenen Losung erwies sich als mit
verniinftigem Aufwand realisierbar. Das RQB Team Lern-Apps konnte aus der
Testphase und den dadurch gewonnenen Eindriicken und Erfahrungen fiir die
Entwicklung einer eigenen Anwendung wesentlich profitieren. Wichtige Schluss-
folgerungen waren, dass die Bedienbarkeit und Anwendbarkeit praxistauglicher
und stirker auf die Umsetzung durch Lehrer:innen im schulischen Kontext zuge-
schnitten sein mussten, als Kokoa Elevate es bietet. Wichtig war dariiber hinaus,
die eigentlichen User:innen, die Lernenden, aktiv in die Evaluation einzubinden
und ihnen die Moglichkeit zu bieten, eigene Riickmeldungen zu den getesteten
Lern-Apps abzugeben.

Aufgrund der Erkenntnisse aus der Testphase begann das Projektteam mit
der Entwicklung eines eigenen Evaluationsverfahrens. Dabei wurde besonde-
rer Wert auf die Praxistauglichkeit und die Einbeziehung der Perspektiven von
Lehrenden und Lernenden gelegt. Bereits wihrend der Mini-Testphase wurden
durch umfangreiche Literatur- und Online-Recherche die Grundziige und Eck-
pfeiler eines moglichen Zertifizierungsverfahrens diskutiert und die notwendi-
gen Entwicklungsschritte geplant. Mit der Entscheidung, die finnische Lésung
nicht zu verwenden, begann im ersten Halbjahr 2021 die eigentliche, eigene
Entwicklung des Verfahrens mit der prazisen Definition und Abgrenzung des
Begriffs ,,Lern-App“ und den damit verbundenen KO-Kriterien, die erforderlich
sind, damit eine Lern-App zum Verfahren zugelassen werden kann. Im nichsten
Schritt wurde ein Kriterienraster mit vier Kategorien von Items entwickelt (A:
Pidagogische/didaktische Konzepte; B: Funktionalitit und mediale Gestaltung;
C: Lernendenorientierung; D: Rolle der Lehrperson) und mit Expert:innen aus
dem Bildungsministerium und aus der Wissenschaft sowie mit Praktiker:innen
diskutiert und theoretisch erprobt. Schliefllich wurde mithilfe von LimeSurvey
ein Online-Tool angepasst bzw. verwendet, mit dem die Evaluator:innen ihre Be-
wertungen online eingeben konnten. Bereits in dieser Phase wurde das gesamte
Verfahren so konzipiert, wie es dann im ersten Durchgang mit wenigen Veran-
derungen und Anpassungen ab dem Herbst 2021 durchgefiihrt werden konnte.

Nach der Entwicklung und ersten internen Tests wurde das Zertifizierungs-
verfahren in eine Pilotphase iiberfiihrt, in der eine ausgewihlte Anzahl an Apps
unter realen Bedingungen getestet wurde. Diese Phase diente dazu, letzte An-
passungen vorzunechmen und das Verfahren zu optimieren. Evaluator:innen be-
werteten die Apps anhand eines detaillierten Kriterienrasters, das kontinuierlich
angepasst und verfeinert wurde. Parallel zur Entwicklung und Ausformulierung
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des Zertifizierungsverfahrens wurden mogliche Lern-Apps fiir die Pilotphase ge-
priift und letztendlich 16 Anwendungen fiir die Pilotierung ausgewéhlt. Danach
wurde festgelegt, dass jede App von drei Lehrer:innen im Einsatz mit je einer
Gruppe von Schiiler:innen getestet und evaluiert wird und wie die Ergebnisse der
Evaluation und mogliche Schiiler:innen-Feedbacks zusammengespielt und aus-
gewertet werden. Schlieflich konnten rund 45 Lehrer:innen aus ganz Osterreich
gefunden werden, die eine erste Version eines Online-Evaluator:innen-Trainings
durchlaufen und auch dieses Training mit einem Fragebogen bewertet haben.
Diese ersten Evaluator:innen erprobten zwischen April und Juni 2021 mit ihren
Schiiler:innen die Lern-Apps und bewerteten diese anhand des Kriterienrasters.
Nach Auswertung aller Ergebnisse und der verbalen Riickmeldungen von Lehr-
personen und Schiiler:innen konnten von den 16 evaluierten Lern-Apps 13 als
fiir das Giitesiegel geeignet befunden werden.

Mit Abschluss der Pilotphase und der positiven Bewertung der Prozesse und
Ergebnisse wurde das Zertifizierungsverfahren in den Regelbetrieb tberfiihrt.
Ab diesem Zeitpunkt konnten App-Entwickler:innen ihre Anwendungen offiziell
zur Zertifizierung einreichen. Nach der Evaluierung der Lern-Apps in der Pilot-
phase und mit Vorliegen der Evaluationsergebnisse wurden gemeinsam mit der
im Bildungsministerium zustdndigen Abteilung Prds/15 und den Mitgliedern
des im 1. Quartal 2021 eingerichteten Sounding-Boards die Definition von Lern-
Apps mit den KO-Kriterien, das Kriterienraster und die Verfahrensschritte noch
einmal im Detail diskutiert und final festgelegt. Parallel dazu wurde die erste
Version der Webseite https://lernapps.oead.at entwickelt und die Programmie-
rung des gesamten iiber die Webseite abgewickelten Bewerbungs-, Einreich- und
Evaluationsverfahrens in Auftrag gegeben und laufend getestet. Das Evaluator:in-
nen-Training wurde auf Moodle tiberarbeitet und der Aufbau des notwendigen
Evaluator:innen-Pools wurde geplant und in die Wege geleitet. Schliellich wurde
ein Konzept fiir die Webseite www.guetesiegel-lernapps.at erstellt und die Erstel-
lung dieser Webseite ausgeschrieben, auf der die Lern-Apps, die das Zertifikat
und damit das Giitesiegel Lern-Apps erhalten, prasentiert werden, um Transpa-
renz und Zuginglichkeit fiir Lehrpersonen, Lernende und Erziehungsberechtigte
zu gewiahrleisten. Das Zertifikat, das fiir zwei Jahre giiltig ist, stellt sicher, dass die
ausgezeichneten Apps kontinuierlich den hohen Anforderungen des Giitesiegels
entsprechen und einen Mehrwert fiir den schulischen Einsatz bieten.

Zertifizierungsablauf
Im Kontext des Zertifizierungsverfahrens wird eine Lern-App als ein digita-
les Hilfsmittel definiert, das sowohl eigenverantwortliche und interessenge-

leitete Lernaktivititen als auch das Lernen im Rahmen des schulischen Unter-
richts unterstiitzt. Lern-Apps ermdglichen es den Schiiler:innen, zeit- und
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ortsunabhingig Lerninhalte zu erarbeiten, zu tiben, zu vertiefen, zu wiederholen,
zu strukturieren und anzuwenden. Dariiber hinaus konnen die Schiiler:innen
eigene Interessensgebiete verfolgen und individuell lernen.

Um fiir das Zertifizierungsverfahren zugelassen zu werden, muss eine Lern-
App die folgenden Voraussetzungen (KO-Kriterien) erfiillen:

¢ Plattformverfiigbarkeit: Die App muss sowohl fiir iOS als auch fiir Andro-
id (Store-App) in den jeweiligen Stores und/oder als plattformunabhéngige,
webbasierte App verfiigbar sein.

® Lernfunktionalitit: Die App muss ein Tool sein, um Lerninhalte zu erarbei-
ten, zu iiben, zu vertiefen, zu wiederholen, zu strukturieren oder anzuwenden
und interessengeleitetes Lernen zu férdern und zu unterstiitzen.

® Typ und Funktion: Es muss sich um eine Lern-App handeln, die keine Or-
ganisations-App (z.B. Kalender, To-Do-Liste), kein Tool zur Gestaltung der
Lernumgebung und kein Nachschlagewerk (z. B. Formelsammlung, Worter-
buch) ist. Die App darf sich nicht ausschliefilich auf nutzergenerierte Inhalte
stiitzen.

® Unabhingigkeit: Die App muss ohne begleitendes Lehrwerk oder zusétzliches
(Peripherie-)Gerit vollwertig einsetzbar sein.

® Datenschutzkonformitit: Die App muss den Anforderungen der Daten-
schutz-Grundverordnung (DSGVO) entsprechen.

® Werbefreiheit: Die App darf keine Werbung enthalten.

Dariiber hinaus miissen Store-Apps mit den gleichen Inhalten und Funktiona-
litdten verfiigbar sein. Web-Applikationen miissen die meistgenutzten Browser
sowohl in der Desktop- als auch in der Mobilversion unterstiitzen. Zum Zertifi-
zierungsverfahren werden derzeit nur Lern-Apps fiir Lernende ab der Sekundar-
stufe (ab der 5. Schulstufe) zugelassen.

Einreichung und Zulassung zum Zertifizierungsverfahren

Der Zertifizierungsprozess beginnt mit der Einreichung der Lern-App durch
die App-Anbieter:innen iiber ein Online-Formular. Dem vorgelagert kann eine
Empfehlung von Lehrenden, Lernenden oder anderen Interessierten stattfinden,
die dazu fiihrt, dass App-Anbieter:innen zur Einreichung ihrer App eingeladen
werden. In einem solchen Fall nimmt das RQB Team Lern-Apps nach einer ers-
ten Priifung der KO-Kriterien Kontakt zu den App-Anbieter:innen auf und ladt
sie zur Einreichung ein.

Im Rahmen der Einreichung miissen die App-Anbieter:innen grundlegende
Informationen zur App bereitstellen. Dazu gehdren neben der Angabe von Infor-
mationen zur Firma oder Institution, die die App entwickelt hat, der Name der
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App und gegebenenfalls die Kursbezeichnung, die Kostenstruktur (Gratis, Free-
mium - bei dem die Anwendung kostenlos ist, aber zusitzliche Funktionen gegen
Bezahlung freigeschaltet werden konnen - oder kostenpflichtig) und die Website
der App. Zusitzlich miissen spezifische Informationen zur Lern-App angegeben
werden, wie der Unterrichtsgegenstand, in dem die App getestet werden soll, und
die Zielgruppe, die durch die App adressiert wird. Dies ist insofern wichtig, da
eine Lern-App im Falle einer Zulassung in nur einem Unterrichtsgegenstand in
den von den App-Anbieter:innen festzulegenden Schulstufen getestet werden
kann. Die App-Anbieter:innen miissen auch angeben, auf welchen Plattformen
die App verfiigbar ist - ob fiir iOS, Android, als Web-App oder in allen Formaten.

Neben der Bestitigung, dass alle KO-Kriterien durch die Lern-App erfiillt
sind, miissen die App-Anbieter:innen dariiber hinaus eine Vereinbarung mit
dem BMBWEF akzeptieren, welche sicherstellt, dass alle Datenschutzgesetze und
die DSGVO eingehalten werden. Diese Vereinbarung umfasst die Verpflichtung
zur Einhaltung der DSGVO und des Datenschutzgesetzes 2018, die Garantie, dass
samtliche erforderlichen Rechte der Urheber:innen und sonstigen Berechtigten
erworben wurden und keine Rechte Dritter verletzt werden, sowie die Einver-
standniserklarung zur Einhaltung der Datenschutzbestimmungen bei der Ver-
arbeitung von Schiiler:innen- und Lehrendendaten im Rahmen des Unterrichts.

Die abgeschickten Einreichungen werden vom RQB Team Lern-Apps gepriift
und in weiterer Folge kommt es entweder zur Ablehnung, weil beispielsweise ein
oder mehrere KO-Kriterien nicht erfiillt sind oder es fiir die eingereichte Lern-
App keine Moglichkeit zur Testung an Osterreichischen Schulen gibt, oder zur
weiterfithrenden Ubermittlung des App-Stammdatenformulars.

Das Stammdatenformular erfordert umfangreiche Angaben zur eingereich-
ten Lern-App. Darunter fallen Angaben zu den technisch-organisatorischen
Mafinahmen (TOMs) im Rahmen der DSGVO sowie weitere Details zur App,
wie eine Beschreibung, Angaben zu bereits erhaltenen Auszeichnungen, die Ziel-
gruppen und Schulstufen, der Lehrplanbezug, Informationen tiber eventuell be-
notigtes Zusatzmaterial und die Transparenz beziiglich moglicher Kosten und
In-App-Kaufe. Die App-Anbieter:innen miissen auch Angaben zu barrierefreien
Aspekten der App, zur Verfiigbarkeit von technischem Support, zu den Auswir-
kungen von Geritewechseln und zur geriteiibergreifenden Nutzung machen. In-
formationen zur Unterstiitzung fiir Lehrende, wie Videoanleitungen oder Hand-
biicher, sind ebenfalls erforderlich.

Zusatzlich werden Angaben zu Funktion und Design der App erfragt,
einschliefSlich der Verfligbarkeit in verschiedenen Sprachen, der Feedback-
Funktionen, der Sichtbarmachung von Lernfortschritten und der Erinne-
rungsfunktionen. Sicherheits- und Datenschutzaspekte umfassen die Anmel-
deméglichkeiten, die anonyme Nutzung, die Erfassung und Verarbeitung von
Daten der Lernenden sowie die Einbindung von Sicherheitsfunktionen und
Kindersicherungen.
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Nach der vollstindigen und korrekten Ausfiillung des App-Stammdatenblatts
wird dieses vom RQB Team Lern-Apps gepriift. Bei erfolgreicher Priifung erfolgt
die offizielle Zulassung der Lern-App zum Zertifizierungsverfahren.

Evaluierung in der schulischen Praxis

Nach dem Ende der Einreichfrist werden fiir die zum Verfahren zugelassenen
Lern-Apps mindestens drei Evaluator:innen ausgewéhlt und zugewiesen. Diese
Evaluator:innen, die aus einem Pool von erfahrenen Lehrpersonenn stammen
und aktiv als Lehrperson an einer 6sterreichischen Schule titig sind, verwenden
die App in einem Zeitraum von zwei bis zwolf Wochen gemeinsam mit ihren
Schiiler:innen im oder begleitend zum Unterricht. Im Falle kostenpflichtiger
Lern-Apps wird die Lern-App den App-Anwender:innen kostenfrei zur Verfii-
gung gestellt.

Vor dem ersten Einsatz als Evaluator:in absolvieren die Lehrpersonen ein On-
line-Training, um die Kriterien und den Modus, nach denen die App bewertet
wird, kennenzulernen. Dieses Training stellt sicher, dass alle Evaluator:innen ein
einheitliches Verstdndnis hinsichtlich Bewertungsstandard und Verfahren haben.

Wihrend des Evaluierungszeitraums konnen die Evaluator:innen selbst ent-
scheiden, ob die App wihrend des Unterrichts, im Rahmen der Hausiibungen
oder zur Wiederholung und Vorbereitung auf ein Thema eingesetzt wird. Wich-
tig ist, dass das Einsatzszenario der App so gewdhlt wird, dass es zum eigenen
Unterrichtsstil und zur Klasse passt.

Nach Abschluss des Evaluierungszeitraums bewerten die Evaluator:innen
die Lern-App anhand eines detaillierten Kriterienkatalogs und Schiiler:innen
geben freiwillig ein kurzes anonymes Feedback zur Nutzung der App (sieche Ab-
schnitt 3.3 und 3.4).

Kriterienraster zur Bewertung von Lern-Apps durch Lehrpersonen

Das Kriterienraster zur Bewertung von Lern-Apps durch Lehrpersonen ist in vier
Kategorien unterteilt: A, B, C und D. Die Kategorien A, B und C bestehen jeweils
aus 10 Items und tragen unterschiedlich zur Gesamtbewertung bei, wihrend Ka-
tegorie D deskriptiv ist und nicht in die quantifizierbare Bewertung einflieft. Die
Gewichtung der Kategorien ist wie folgt: Kategorie A (padagogisch-didaktische
Konzepte) tragt 40 %, Kategorie B (Funktionalitit und mediale Gestaltung) 30 %
und Kategorie C (Lernendenorientierung) ebenfalls 30 % zur Gesamtbewertung
bei.

Fiir die formale Bewertung werden in den Kategorien A, B und Cje Item Punk-
te auf einer Skala von 0 bis 4 vergeben: 4 Punkte bedeuten, dass das Kriterium
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voll zutriftt, und 0 Punkte, dass es nicht zutriftt. Sollte ein Item nicht auf die zu
evaluierende App anwendbar sein, kann die Option NA (nicht anwendbar) ge-
wihlt werden. In diesem Fall wird das Item aus der Kategorie herausgenommen.

Kategorie D (Rolle der Lehrperson) wird ausschliefllich qualitativ bewertet
und flie3t nicht in die Gesamtpunktzahl ein. Diese Kategorie dient dazu, zusitz-
liche deskriptive Informationen zu sammeln, die fiir die umfassende Bewertung
der Lern-App niitzlich sind und im Falle einer Zertifizierung fiir die App-Dar-
stellung auf der Webseite herangezogen werden konnen.

Die Evaluierung einer Lern-App erfolgt durch jeweils mindestens drei Eva-
luator:innen. Die Ergebnisse der Einzelevaluierungen werden zusammengefiihrt,
indem der Mittelwert der Bewertungen berechnet wird. Auf diese Weise wird
ein aussagekraftiges Gesamtresultat ermittelt, das die Grundlage fiir die Entschei-
dung tiber die Vergabe des Glitesiegels bildet.

Kategorie A: Padagogisch-didaktische Konzepte

Kategorie A umfasst die padagogischen und didaktischen Aspekte der Lern-App.
Bewertet wird beispielsweise, ob die App dazu beitrigt, fachspezifische Kompe-
tenzen der Lernenden zu fordern, indem sie klare Lernziele definiert und die
Lerninhalte strukturiert und nachvollziehbar prasentiert. Zudem wird beurteilt,
ob die App 21* Century Skills férdert, das eigenverantwortliche und interessen-
geleitete Lernen unterstiitzt bzw. Lernende dazu anregt, aus Fehlern zu lernen.
Auch ob Inhalte fachlich korrekt sind und mit dem giiltigen Curriculum tiberein-
stimmen, wird bewertet. Diese Kategorie ist darauf ausgerichtet, zu erfassen, wie
effektiv die padagogischen und didaktischen Konzepte der App fiir die Lernfor-
derung wahrgenommen werden.

Kategorie B: Funktionalitat und mediale Gestaltung

Kategorie B befasst sich mit der funktionalen und medialen Gestaltung der Lern-
App. Hier werden unter anderem die Benutzerfreundlichkeit und intuitive Be-
dienbarkeit der App bewertet. Evaluator:innen iiberpriifen die Lern-App auch
auf eine logische Informationsprasentation und eine ansprechende Gestaltung.
Multimediale Elemente wie Texte, Bilder, Videos und Tone werden daraufhin
untersucht, ob sie sinnvoll integriert sind, um das Lernen zu unterstiitzen. Zu-
dem wird die Anpassbarkeit der App an unterschiedliche Lerngeschwindigkeiten
wie auch die Moglichkeit zur inneren Differenzierung in gréfleren Lernenden-
gruppen bewertet. Diese Kategorie konzentriert sich darauf, wie forderlich die
medialen und funktionalen Aspekte der Lern-App fiir die Nutzung und das Ler-
nen wahrgenommen werden.
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Kategorie C: Lernendenorientierung

Kategorie C bewertet die Orientierung der App an den Bediirfnissen der Ler-
nenden. Bewertet wird zum Beispiel, ob die App den Lernenden die Moglichkeit
bietet, den Schwierigkeitsgrad selbst zu bestimmen oder ob interaktive Elemente
vorhanden sind, die die Schiiler:innen aktiv in den Lernprozess einbinden. Die
Inhalte werden darauf gepriift, ob sie das Interesse der Zielgruppe wecken und in
einer verstdndlichen Sprache verfasst sind. Die App wird auch auf personalisier-
bare Optionen hin untersucht, sodass die Lernenden sie an ihre individuellen Be-
diirfnisse anpassen konnen. Auflerdem wird tiberpriift, ob die App verwertbares
Feedback liefert, das Erreichen von Lernzielen férdert und kollaboratives Arbei-
ten ermdglicht. Diese Kategorie fokussiert sich darauf, wie addquat die Ausgestal-
tung der App auf die Lernenden und ihre individuellen Lernbediirfnisse eingeht.

Kategorie D: Rolle der Lehrperson

Kategorie D wird qualitativ bewertet und beschreibt die Unterstiitzung der Lehr-
person durch die App. Hier wird zum Beispiel festgehalten, ob die Lehrperson
die Moglichkeit hat, Aufgabenformate zu erstellen und mit eigenen Inhalten zu
befiillen. Weitere Aspekte umfassen die Zeitmanagement-Funktion, die Moglich-
keit personalisiertes Feedback zu geben und den Lernfortschritt der Lernenden
zu kontrollieren. Zudem wird gepriift, ob die App es erlaubt, virtuelle Klassen-
zimmer anzulegen, in die Lernende eingeladen werden kénnen, sowie ob sie
Schnittstellen zu anderen Online-Tools bietet. Die Kategorie beriicksichtigt auch,
welchen Mehrwert die App fiir die Lehrpersonen bietet und wie sie den Unter-
richt unterstiitzt.

Lehrpersonen fithren die Evaluation anhand ihrer praktischen Erfahrungen
im Einsatz der App im oder begleitend zum Unterricht mit ihren Schiiler:innen
durch, was eine praxisnahe und realitdtsgetreue Evaluation sicherstellt.

Schiiler:innen-Feedback

Schiiler:innen haben nach der App-Testung die Moglichkeit, freiwillig und an-
onym ein Feedback zur Lern-App abzugeben. Das Schiiler:innen-Feedback be-
zieht die Perspektive der Lernenden in die Evaluation mit ein und bietet dadurch
Einblick, wie die Lern-App von den Schiiler:innen angenommen wurde. Das
Feedback der Schiiler:innen umfasst verschiedene Aspekte der Nutzungserfah-
rung, die im Online-Formular abgefragt werden.

Im Bereich ,,Lernen & Unterricht“ geben die Schiiler:innen an, wann sie die
App verwendet haben, sei es in der Klasse gemeinsam mit der Lehrperson oder
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zu Hause zum Lernen. Zudem wird erfragt, ob sie die App freiwillig tiber den
Arbeitsauftrag hinaus genutzt haben. Unter ,,Spafy & Orientierung® wird festge-
halten, ob es den Lernenden Spafl gemacht hat, mit der App zu lernen und ob
sie sich in der App zurechtgefunden haben. Im Abschnitt ,,Pro & Contra“ haben
die Schiiler:innen die Moglichkeit, in Freitextfeldern anzugeben, was ihnen be-
sonders gut an der App gefallen hat und was ihnen gar nicht gefallen hat. Diese
offenen Antworten bieten wertvolle qualitative Einblicke in die Vor- und Nach-
teile der App aus der Perspektive der Lernenden und kénnen Hinweise auf spezi-
fische Starken und Schwiéchen der App liefern. Der Bereich ,,Technik® erfragt, mit
welchen Geriten die Schiiler:innen die App verwendet haben. Abschlieflend wird
unter ,,Zukunft® gefragt, ob sich die Schiiler:innen vorstellen kénnen, die App
zukiinftig zum Lernen zu verwenden.

Das anonyme Feedback der Schiiler:innen ist ein wertvoller Beitrag fiir die
Gesamtbetrachtung der Lern-App. Es liefert Einblicke in die schiilerseitige Nut-
zung und Wirkung der App im Unterricht und ergdnzt dadurch die Einschétzun-
gen der Lehrpersonen.

Auswertung und Zertifizierung

Nach Abschluss der Evaluierungsphase durch die Lehrpersonen werden die Er-
gebnisse vom RQB Team Lern-Apps ausgewertet. Die Evaluator:innen haben je-
weils eine detaillierte Bewertung basierend auf dem Kriterienraster abgegeben,
welche in die Auswertung einfliefit. Die Bewertungen der Kategorien A (pad-
agogisch-didaktische Konzepte), B (Funktionalitit und mediale Gestaltung) und
C (Lernendenorientierung) werden quantifiziert und gewichtet. Der Mittelwert
der Punkte aus den Einzelbewertungen wird berechnet, um ein Gesamtresultat
zu erhalten.

Um das Glitesiegel zu erhalten, muss die Lern- App mindestens 65 % der mog-
lichen Punkte erreichen. Dabei darf keine der drei bewerteten Kategorien weni-
ger als 50 % der moglichen Punkte erzielen. Sollte eine App diese Anforderungen
nicht erfiillen, wird sie nicht zertifiziert.

Parallel zu den quantitativen Bewertungen wird auch die qualitative Katego-
rie D (Rolle der Lehrperson) analysiert. Diese deskriptiven Informationen bieten
zusitzliche Einblicke in die Anwendung und Niitzlichkeit der App im schuli-
schen Kontext, obwohl sie nicht in die Gesamtbewertung einflief3en.

Positiv evaluierte Lern-Apps werden in Folge zertifiziert und vom BMBWF
mit dem Gitesiegel Lern-Apps ausgezeichnet.

Das RQB Team Lern-Apps erstellt aus diesen Daten einen umfassenden Eva-
luationsbericht, der ausschlieflich an die App-Anbieter:innen ergeht. Dieser
Bericht enthélt nicht nur die quantitativen Ergebnisse, sondern auch eine Zu-
sammenfassung der qualitativen Riickmeldungen der Lehrpersonen sowie der

219



Schiiler:innen, wodurch die App-Anbieter:innen Empfehlungen und potenzielle
Verbesserungsmoglichkeiten von App-User:innen erhalten.

Veroffentlichung

Nach Zertifizierung wird die Lern-App offiziell auf der Webseite www.guetesiegel-
lernapps.at veroffentlicht. Diese Plattform dient als Anlaufstelle und Orientie-
rungshilfe fiir Lehrpersonen, Lernende und Erziehungsberechtigte, die sich tiber
qualitétsgesicherte Lern-Apps informieren mdchten. Jede zertifizierte App wird
dort mit einer ausfiihrlichen Beschreibung prisentiert, die die wichtigsten Merk-
male, Einsatzmdglichkeiten und Vorteile der App hervorhebt. Die Webseite bie-
tet auch eine Such- und Filterfunktion, mit der Nutzer:innen gezielt nach Apps
fir bestimmte Unterrichtsgegenstinde oder Schulstufen suchen konnen.

Auf der Webseite werden neben einem kurzen Beschreibungstext, Screen-
shots und Videos die wichtigsten App-Facts in einer tibersichtlichen Box darge-
stellt. Es folgen allgemeine Informationen sowie zielgruppenspezifische Informa-
tionen fiir Lehrende, Schiiler:innen und Erziehungsberechtigte. Diese Abschnitte
enthalten auch Riickmeldungen der App-User:innen, also der Lehrpersonen und
der Lernenden. Dies ermdglicht es den Webseitenbesucher:innen, sich einen
umfassenden Uberblick iiber die zertifizierte Lern-App zu verschaffen und einen
Eindruck hinsichtlich der schulischen Verwendung zu erhalten.

Rezertifizierung

Die Rezertifizierung von Lern-Apps ist ein wichtiger Bestandteil des Verfahrens,
um sicherzustellen, dass zertifizierte Apps kontinuierlich den Qualitatsstandards
entsprechen und die padagogisch-didaktischen und funktional-technischen An-
forderungen erfiillen. App-Anbieter:innen konnen ihre zertifizierte Lern-App
ein halbes Jahr vor Ablauf des Zertifikats iiber ein Online-Formular zur Rezerti-
fizierung einreichen. Bei der Einreichung miissen die App-Anbieter:innen dar-
legen, wie und in welchem Umfang sich die Lern-App seit der letzten Zertifizie-
rung weiterentwickelt hat und welche relevanten Updates und Verbesserungen
die App erhalten hat.

Die Rezertifizierung erfolgt durch ein verkiirztes Evaluationsverfahren, bei
dem erfahrene Evaluator:innen die Lern-Apps testen und evaluieren. Die Zerti-
fikate aus dem Rezertifizierungsverfahren sind erneut fiir zwei Jahre giiltig und
konnen beliebig oft wiederholt werden.
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Bisherige Erfahrungen

Die bisherigen Erfahrungen mit dem Giitesiegel Lern-Apps basieren auf den
Daten aus verschiedenen Zertifizierungs- und Rezertifizierungsverfahren, die in
den Jahren 2021 bis 2024 durchgefiithrt wurden (siehe Tabellen 1, 2 und 3). Eine
detaillierte Analyse und Interpretation dieser Daten zeigen Entwicklungen, die
auf die zunehmende Akzeptanz des Giitesiegels und steigende Effektivitit des
Verfahrens hinweisen.

Tabelle 1 Uberblick (iber den Einreichungsverlauf — Vorpriifungsphase (ZV ...
Zertifizierungsverfahren, RZV ... Rezertifizierungsverfahren)

Einreichungen Ablehnungen In% Sonstige In% Zulassungen In %

Ausfélle
Pilotierung ZzV 16 100%
7V 21-22 47 11 23% 2 4% 34 72%
7V 22-23 58 18 31% 2 3% 38 66 %
ZV 23-24 66 12 18% 2 3% 54 82%
Pilotierung RZV 12 0 0% 0 0% 12 100%
RzvV 23-24 23 0 0% 0 0% 23 100%

Tabelle 2 Uberblick iber den Einreichungsverlauf — Evaluierungsphase (ZV ...
Zertifizierungsverfahren, RZV ... Rezertifizierungsverfahren)

Zulas- neg. In % pos. In % nicht In Zerti- In % Anzahl

sungen eval. eval. eval. % fiziert App-

Anbie-

ter:in-

nen
Pilotierung ZV 16 3 19% 13 81% 0 0% 13 81% 7
ZV 21-22 34 7 21% 27 79% 0 0% 25 74% 21
ZV 22-23 38 6 16% 29 76% 3 8% 29 76% 23
ZV 23-24 54 11 20% 43 80% 2 4% 43 80% 35
Pilot. RZV 12 0 0% 12 100% 0 0% 12 100% 6
RZV 23-24 23 0 0% 23 100% 0 0% 23 100% 20

Im Jahr 2021-2022 wurden insgesamt 47 Apps eingereicht, von denen 11 abge-
lehnt wurden, was einer Ablehnungsrate von 23 % entspricht. Die Anzahl der
Einreichungen stieg im Jahr 2022-2023 auf 58, wobei 18 Einreichungen abge-
lehnt wurden, was zu einer Ablehnungsrate von 31 % fiihrte. Im Jahr 2023-2024
erreichte die Zahl der Einreichungen 66, wobei 12 Einreichungen abgelehnt
wurden, was einer Ablehnungsrate von 18 % entspricht. Die Zunahme der App-
Einreichungen iiber die Jahre zeigt ein wachsendes Interesse der App-Entwi-
ckler:innen an der Zertifizierung ihrer Anwendungen.
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Von den eingereichten Apps wurden im Jahr 2021-2022 insgesamt 34 zur
Evaluierung zugelassen, was einer Zulassungsrate von 72 % entspricht. Es wurden
102 Evaluationen durchgefiihrt, die von insgesamt 93 Evaluator:innen durchge-
fihrt wurden. Die Anzahl der zugelassenen Apps stieg im Jahr 2022-2023 auf
38, was einer Zulassungsrate von 66 % entspricht. Es wurden 114 Evaluationen
durchgefiihrt, die von insgesamt 112 Evaluator:innen durchgefithrt wurden. Im
Jahr 2023-2024 stieg die Anzahl der zugelassenen Apps deutlich auf 54, was einer
Zulassungsrate von 82 % entspricht. Die Anzahl der Evaluationen erreichte 170,
wobei 133 Evaluation:innen im Einsatz waren. Die steigende Anzahl der zuge-
lassenen Apps und damit auch jene der durchgefiihrten Evaluationen zeigt, dass
das Zertifizierungsverfahren zunehmend akzeptiert wird und auch mehr der ein-
gereichten Apps die Anforderungen erfiillen.

Im Jahr 2021-2022 wurden 25 Apps zertifiziert, und es waren 21 App-An-
bieter:innen beteiligt. Die Zahl der zertifizierten Apps stieg im Jahr 2022-2023
auf 29, bei 23 beteiligten App-Anbieter:innen. Im Jahr 2023-2024 erhéhte sich
die Zahl der zertifizierten Apps auf 43, mit 35 beteiligten App-Anbieter:innen.
Der Anstieg der zertifizierten Apps und der beteiligten App-Anbieter:innen zeigt
ebenfalls die wachsende Akzeptanz und das Vertrauen in das Giitesiegel.

Tabelle 3 Uberblick iber die Anzahl der durchgefiihrten Evaluationen (ZV ...
Zertifizierungsverfahren, RZV ... Rezertifizierungsverfahren)

Evaluationen Evaluator:innen Evaluator:innen- Schiiler:innen-
Pool Feedbacks
Pilotierung ZV 58 57 95 1155
ZV 21-22 102 93 246 1877
ZV 22-23 114 112 223 2628
ZV 23-24 170 133 191 4300
Pilotierung RZV 18 15 223 218
RZV 23-24 46 41 197 715

Der Evaluator:innen-Pool umfasste im Jahr 2021-2022 insgesamt 246 Mitglieder,
von denen 95 im Einsatz waren, und es wurden 1877 Schiiler:innen-Feedbacks ge-
sammelt. Im Jahr 2022-2023 reduzierte sich der Pool leicht auf 223 Mitglieder, von
diesen waren aber 112 im Einsatz. Die Anzahl der Schiiler:innen-Feedbacks stieg
auf 2628. Im Jahr 2023-2024 umfasste der Evaluator:innen-Pool nur noch 191 Mit-
glieder, 133 davon waren im Einsatz. Die Anzahl der Schiiler:innen-Feedbacks stieg
erheblich auf 4300. Die Daten zeigen, dass trotz eines Riickgangs der Anzahl der
Personen im Evaluator:innen-Pool die Anzahl jener Evaluator:innen, die eingesetzt
wurden, ansteigt. Diese Entwicklung deutet auf eine Konsolidierung und Stabili-
sierung des Evaluator:innen-Pools hin. Der Riickgang der Lehrpersonen im Eva-
luator:innen-Pool lasst sich darauf zuriickfithren, dass es keine Ubereinstimmung
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zwischen den Unterrichtsgegenstdnden und Schulstufen der App-Einreichungen
und den von den Evaluator:innen unterrichteten Fachern in den jeweiligen Jahr-
gingen gibt. Durch den Nicht-Einsatz verlieren Lehrpersonen mitunter das Inter-
esse und stehen in der Folge nicht mehr als Evaluator:innen zur Verfiigung.

Die Anzahl der Schiiler:innen-Feedbacks steigt nicht nur absolut stark an,
auch die durchschnittliche Anzahl der Feedbacks pro evaluierter App steigt (von
etwa 55 im Jahr 2021-2022 auf etwa 80 im Jahr 2023-2024). Dies weist ebenfalls
auf einen steigenden Reifegrad der Umsetzung des Priifverfahrens hin.

Ab dem Jahr 2022-2023 wurde auch das Verfahren zur Rezertifizierung aus-
gerollt. Wihrend der Pilotierung des Rezertifizierungsverfahrens wurden 12
Apps eingereicht, von denen alle zur Evaluierung zugelassen und positiv evalu-
iert wurden. Die Zahl der rezertifizierten Apps betrug 12, und es waren 6 App-
Anbieter:innen beteiligt. Es wurden 18 Evaluationen durchgefiihrt, bei denen 15
Evaluator:innen im Einsatz standen. Im Jahr 2023-2024 wurden 23 Apps im Re-
zertifizierungsverfahren eingereicht, wobei keine Ablehnungen oder zuriickgezo-
gene Einreichungen vorlagen. Alle 23 Apps wurden zur Evaluierung zugelassen,
positiv evaluiert und in Folge rezertifiziert. Die erfolgreiche Durchfithrung der
Rezertifizierungsverfahren zeigt, dass zertifizierte Apps weiterhin die Qualitéts-
standards erfiilllen und aktualisiert werden, um den péadagogisch-didaktischen
und funktional-technischen Anforderungen gerecht zu werden.

Tabelle 4 Eigenschaften aktuell zertifizierter Lern-Apps

Insgesamt Sekundarstufe 1 Sekundarstufe 2
Insgesamt 107 89 46
Bereitstellungsform
Store-App 67 55 37
Web-App 73 63 27
Kosten
Kostenlos 49 39 22
Kostenpflichtig 58 50 24
Unterrichtsgegenstand
Deutsch 14 14 3
Englisch 7 7
Andere Fremdsprachen 7 6 4
Mathematik 24 16 13
Informatik & Digitales 25 21 13
Sozialwiss. 12 10 7
Naturwiss. 20 18
Sonstige 9 6 8
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Betrachtet man den aktuellen Stand an zertifizierten Lern- Apps und differenziert
nach unterschiedlichen Attributen, ergibt sich das in Tabelle 4 dargestellte Bild.
Aktuell sind 107 Lern-Apps in der Datenbank verfiigbar. Davon sind 67 als Store-
Apps und 73 als Web-Apps verfiigbar (Doppelnennungen moglich). Von diesen
107 Apps sind 49 kostenlos nutzbar und 58 kostenpflichtig.

Die zertifizierten Lern-Apps sind fiir verschiedene Schulstufen geeignet,
wobei die Eignung auf einer Eigenangabe der Entwickler:innen beruht. Fir die
Sekundarstufe 1 sind 89 Apps zertifiziert, wihrend fiir die Sekundarstufe 2 ins-
gesamt 46 Apps zertifiziert sind. Die hohere Anzahl an Apps fiir die Sekundar-
stufe 1 weist darauf hin, dass dort ein grofleres Marktpotential an unterstiitzen-
den digitalen Lernressourcen gesehen wird, was unter Umstdnden auf die geringe
Ausdifferenzierung der Schulfacher in der Sekundarstufe 1 im Gegensatz zur
Sekundarstufe 2 und damit die gréf3eren potentiellen Nutzer:innen-Zahlen pro
App zuriickzufithren sein kann.

Eine detaillierte Betrachtung der Verteilung der Apps nach Schulstufen und
Fachergruppen zeigt, dass fiir die Sekundarstufe 1 in nahezu allen Fachbereichen
mehr Apps zertifiziert wurden als fiir die Sekundarstufe 2. Besonders auffillig
ist die groflere Anzahl an Apps fiir Informatik und digitale Kompetenzen sowie
Mathematik in der Sekundarstufe 1.

Die multiperspektivische Betrachtung der Eigenschaften aktuell zertifizier-
ter Lern-Apps zeigt, dass es eine breite Verfiigbarkeit und Vielfalt an digitalen
Lernressourcen fiir verschiedene Schulstufen und Fachbereiche gibt. Die star-
ke Prasenz von Apps in den MINT-Féchern und hohe Anzahl von kostenlosen
Apps, die das Glitesiegel erhalten haben, sind positive Indikatoren fiir die Er-
moglichung einer qualitativ hochwertigen digitalen Bildung in Osterreich. Die
hohere Anzahl an Apps fiir die Sekundarstufe 1 zeigt ein hohes Potential fiir die
Erweiterung der Zielgruppen fiir digitale Lernmittel in den héheren Schulstufen.

Zusammenfassung und Fazit

Der 8-Punkte-Plan des dsterreichischen Bundesministeriums fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung (BMBWF) zur Digitalisierung des Bildungssektors stellt
mit einem Investitionsvolumen von 250 Millionen Euro eine bedeutende Initia-
tive zur Férderung innovativer Lehr- und Lernformate dar. Ein Element dieses
Plans ist als Punkt 5 das Glitesiegel Lern-Apps, das qualitativ hochwertige digita-
le Lernanwendungen zertifiziert und so Lehrpersonenn, Lernenden sowie deren
Erziehungsberechtigten eine verldssliche Orientierungshilfe bietet.

Das Giitesiegel basiert auf einem transparenten Zertifizierungsverfahren.
Dieses Verfahren priift Lern-Apps hinsichtlich padagogisch-didaktischer Wer-
tigkeit, technischer Funktionalitdt und Datenschutzkonformitit mit Fokus auf
die praktische Einsetzbarkeit im Unterreicht. Die Einfiihrung des Giitesiegels
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und die kontinuierliche Evaluierung und Rezertifizierung der Lern-Apps tragen
zur Gewihrleistung deren Qualitat und der Sicherung des padagogisch-didakti-
schen Nutzen bei.

Besonders hervorzuheben ist die praxisnahe Erprobung der zertifizierten
Apps in Osterreichischen Schulen, wodurch eine realitdtsnahe Bewertung von di-
gitalen Lernressourcen moglich wird. Dies grenzt das Verfahren auch von ande-
ren bestehenden Initiativen im internationalen Vergleich ab. Die steigende Zahl
der Einreichungen und zertifizierten Apps zeigt die wachsende Akzeptanz und
das Vertrauen der App-Entwickler:innen in das Giitesiegel. Gleichzeitig ermdg-
licht die offentliche Plattform www.guetesiegel-lernapps.at eine umfassende In-
formation und einfache Zugénglichkeit der zertifizierten Apps.

Die Analyse der bisher erhobenen Daten zeigt, dass das Giitesiegel Lern-
Apps auf steigende Akzeptanz bei den Stakeholdern im Kontext der Digitali-
sierung der Osterreichischen Bildungslandschaft st6f3t und sich der Zertifizie-
rungsprozess in dessen konkreten Umsetzung iiber die letzten Jahre stabilisiert
und konsolidiert zu haben scheint. Die Vielfalt der zertifizierten Apps fiir ver-
schiedene Schulstufen und Fachbereiche, insbesondere in den MINT-Fachern,
unterstiitzt die Bereitstellung qualitativ hochwertiger digitaler Bildungsres-
sourcen. Als Entwicklungsfeld kann auf Basis der bisher verfiigbaren Daten vor
allem auch die stirke Verankerung auch auflerhalb der Sekundarstufe 1 identi-
fiziert werden.
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