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Editorial: Teilhabe in einer durch digitale Medien
gepragten Welt

Perspektiven des wissenschaftlichen Nachwuchses

Tim Riplinger, Jan Hellriegel und Ricarda Bolten

Das Junge Forum fiir Medien und Hochschulentwicklung (JFMH)

Vom 19. bis 20. Juli 2018 durften wir die Teilnehmenden des Jungen Forums fiir Me-
dien und Hochschulentwicklung (JFMH) an der TU Kaiserslautern begriissen. Bei
schonstem Sommerwetter verbrachten wir zwei Tage mit konstruktivem Austausch
in verschiedenen Formaten und geselligem Beisammensein. Hierbei zeigte sich vor
allem der positive Grundgedanke fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs: Erfahrung
trifft Neugier, konstruktiver Austausch und Vernetzung. Das ist das Ziel des JFMH:
Jungen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern die Moglichkeit zu geben in ei-
nem geschiitzten Raum friihe Erfahrungen bei der Prasentation und Diskussion ihrer
Forschungsprojekte zu ermdéglichen. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern in
der Qualifizierungsphase (Young Researcher) und junge Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler, die an praxisnahen Forschungs- oder Entwicklungsprojekten betei-
ligt sind (Young Professionals) kommen dabei zusammen, um gemeinsam Themen
zu Medien und Hochschuldidaktik oder verwandten Bereichen zu diskutieren und
sich dazu auszutauschen. Begleitet werden die Beitrage durch die Deutsche Gesell-
schaft fiir Hochschuldidaktik (dghd), die Gesellschaft fiir Informatik (Gl, Fachgruppe
E-Learning), die Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW) und die Deutsche
Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE, Sektion Medienpadagogik), die seit
2012 jahrlich gemeinsam mit den jeweiligen ausrichtenden Institutionen das JFMH
gestalten. Das JFMH 2018 widmete sich dem Thema «Teilhabe in einer durch digitale
Medien gepragten Welt», welches auch zentrales Thema dieses Tagungsbandes ist,
der als Heft 36 bei der Zeitschrift MedienPadagogik erscheint. Durch die nun schon
sechsjahrige Tradition des JFMHs nehmen auch viele erfahrene Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler an der Tagung teil, die haufig selbst friihe Erfahrungen auf
der JFMH gesammelt haben. Diese Zusammenkunft verschiedener Stadien in der
Wissenschaft und wissenschaftlichen Austausches brachte auch 2018 wieder eine
sehr produktive und gesellige Atmosphare hervor.

Die Vortragenden und auch die Autorinnen und Autoren, die in diesem Tagungs-
band ihre Beitrage prasentieren, wurden wahrend des gesamten Prozesses im Rah-
men eines Peer-Reviews begleitet. Im Rahmen dieses offenen Review-Verfahrens
wird den Reviewerinnen und Reviewern sowie den Vortragenden/Autorinnen und
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Autoren die Moglichkeit geboten im kompletten Review-Prozess in einem gegensei-
tigen Austausch die Beitrage qualitativ weiter zu starken. Auch dies unterstreicht das
Ziel des JFMH: Jungen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern die Moglichkeit
zu bieten, sich in einem konstruktiven Vorgang an die Prozesse des Prasentieren und
Veroffentlichen eigener Forschungsergebnisse anzundhern. Die Unterstiitzung erfah-
rener Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus der Fachcommunity erweist
sich seit Jahren als sehr fruchtbar.

Bevor das Hauptprogramm des JFMH 2018 startete, gab es zwei parallele Ange-
bote zur Auswahl. Zum einen, thematisch passend, einen runden Tisch ,,OER in der
Region“ mit einer Diskussion um den Mehrwert offener digitaler Bildung(-smateria-
lien) und Bildungspraktiken sowie die Frage danach, wie Blirger*innen Teilhabe an
Bildungsprozessen durch digitale Medien und freie Bildungsmaterialien ermdglicht
werden kann. Diese Veranstaltung war Teil des Projekts OERlabs der Universitat zu
Koln und der TU Kaiserslautern. Zum anderen wurde von Matthias Rohs ein Work-
shop zu Social Media in der Forschung angeboten und der Frage nachgegangen, ob
diese eine Chance zur Vernetzung oder doch nur Ablenkung seien?

Nach der Begriissung des Organisations-Teams und einer Keynote von Patrick
Bettinger («Mit Medien etwas machen oder das Mitmachen der Medien? Teilhabe und
verteiltes Handeln in sozio-medialen Kollektiven») ging es zu den parallel stattfinden
Vortragstracks. Dabei kam der erste von insgesamt vier flipped conference-Beitragen
zum Einsatz, d.h. dass die Prasentation des Themas im Vorfeld in Videoform bereit-
gestellt wurde und die kostbare Zeit auf der Tagung fiir intensive Diskussionen ge-
nutzt werden konnte. Im Anschluss fand die Posterprasentation im Foyer statt und
da keine parallelen Vortrage geplant waren, bekamen die Poster zurecht die unge-
teilte Aufmerksamkeit des gesamten Tagungspublikums. Bevor das gesellige Abend-
programm starten konnte, wartete noch ein 90-miniitiges World Café auf die Teil-
nehmenden, welches das Tagungsthema aufgriff und die Frage stellte, wie Teilhabe
ermoglicht und nachhaltig gesichert werden kann. Nach diesem letzten inhaltlichen
Slot wurde bei bestem Wetter, Grill und Kaltgetranken der erste Tag abgerundet und
gemeinsam abgeschlossen.

Tag zwei begann mit einer Keynote von Claudia Bremer, die die Herausforderun-
gen und Chancen beim Thema Teilhabe und digitale Medien fiir Hochschulen und
Universitaten darlegte und dabei die Entwicklungen der letzten Jahre aufzeigte. Im
Anschluss hielt Felix Fischer die Nachwuchskeynote und stellte sich die Frage, wie
Design als ,,Erzieher*in“ die menschliche Konstitution beeinflusst und wie Imaginati-
on, als Erkenntnis- und Bildungsprozess, dazu beitragen kann, Miindigkeit und damit
Teilhabe zu sichern. Nach zwei intensiven Sessions mit jeweils zwei parallelen Tracks
folge eine kurze Zusammenfassung von Seiten des Organisationsteams mit einigen
Danksagungen und schliesslich eine herzliche Verabschiedung.
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Teilhabe in einer durch digitale Medien gepragten Welt als Leitthema der Tagung
Gesellschaftliche Teilhabe lasst sich als ein grundlegendes Ziel von Bildungsprozes-
sen verstehen. Da digitale Medien in der heutigen Zeit die Lebens- und Arbeitswelt
immer starker durchdringen, wird an vielen Stellen tber grundlegende und barrie-
rearme Medienbildung als Voraussetzung zur Selbstbestimmung und gesellschaft-
lichen Teilhabe diskutiert. Im Zuge der Digitalisierung finden Prozesse der Kommu-
nikation, der Informationsbeschaffung und der Partizipation an Politik, Wirtschaft
und Gesellschaft zunehmend in virtuellen Welten statt. Digitale Medien bieten dabei
grundsétzlich die Chance einer zeit- und ortsunabhdngigen Kommunikation sowie
eines raumlich und zeitlich entkoppelten Lernens.

Wer jedoch nicht liber ausreichende Medienkompetenz oder nicht tiber die er-
forderliche technische Ausstattung und Infrastruktur verfiigt, lauft Gefahr, am beruf-
lichen und gesellschaftlichen Leben nicht gleichberechtigt partizipieren zu kénnen.
Hiervon sind neben Personen mit inklusivem Forderbedarf beispielsweise auch Per-
sonen in landlich gepragten Raumen betroffen, beispielsweise aufgrund fehlender
Breitbandverbindungen. Aktuelle Phanomene wie «Fake News», «Social Bots» oder
«Filter Bubbles» zeigen zudem, dass Medien auch Risiken im Hinblick auf gesell-
schaftliche Teilhabe sein konnen, da durch solche Entwicklungen ein verzerrtes Bild
von Gesellschaft entstehen kann.

Daher ist es gerade im Kontext von Lehre und Forschung sowie in Qualifizierungs-
phasen von Studierenden und Promovierenden bedeutsam, sich reflektiert und dif-
ferenziert mit den sich wandelnden Herausforderungen, aber auch den gegebenen
Chancen, die digitale Medien im Hinblick auf Teilhabe bieten, zu befassen. Teilhabe
muss dabei interdisziplinar gedacht werden, so dass Sichtweisen aus verschiedenen
gesellschaftlichen Kontexten und Fachlogiken zusammengefiihrt werden kdnnen.
Aufgrund der Bedeutsamkeit dieser Thematik befasste sich das JFMH 2018 mit dem
Thema Teilhabe in einer durch digitale Medien geprégten Welt.

Im Rahmen der Tagung eroffneten sich verschiedene Zugénge zu diesem Thema.
Zum Beispiel gingen die Teilnehmenden im Rahmen des World Cafés der Frage nach,
wie Teilhabe ermdglicht und nachhaltig gesichert werden kann und welche Anfor-
derungen damit einhergehen. Dabei wurden fiinf Teilaspekte identifiziert, zu denen
rege diskutiert wurde:

- Anforderungen an die technischen/medialen Rahmenbedingungen

- Anforderungen an das Personal/die Lehrenden (und deren Grundhaltungen) so-
wie an die Personalentwicklung

- Anforderungen an die organisatorischen Rahmenbedingungen

- Anforderungen an die padagogisch-didaktischen Konzepte

- Anforderungen an die Lernenden
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In den Session-Vortragen und Posterbeitragen wurde Teilhabe auch aus einer
demokratischen Perspektive (Heike Wehage) thematisiert oder auch im Hinblick auf
studentische Partizipation (Wolfgang Ruge, Gerhard Polsterl, Daniel Haslinger und
Wolfram Grosser) sowie im Hinblick auf die digitale Teilhabe von Kindern und den
Anforderungen an die Eltern - insbesondere im Hinblick auf die medienpadagogi-
sche Facette der Medienkritikfahigkeit (Karin Rott).

Die Beitrége in diesem Themenheft
Nachfolgend werden die am Tagungsband beteiligten Beitrédge im Einzelnen vorge-
stellt.

Felix Fischer leistet in seinem Beitrag «Imagination by Design» einen Klarungsver-
such, wie Design konstituiert wird und an welchen Punkten Bildung ansetzen muss,
um ein selbstbestimmtes Agieren in designten Welten sicherzustellen. Mit Verweis
auf die Idee von «{magineering> wird vorgeschlagen, Design als mentales Image zu
konzeptualisieren, um ein Verstandnis davon zu erlangen, wie Design-Images ver-
andert werden kénnen, ohne dabei die materiellen oder sensorischen Elemente zu
verdndern.

Eva-Maria Glade und Michael Schén stellen in ihrem Beitrag «Reflexive Profes-
sionalisierung von Schulleitungshandeln» zunéchst die verdnderten Aufgaben an
Schulleitungen vor, die sich aus der Digitalisierung ergeben und gehen ferner auf die
daflir notwendigen emotionalen, sozialen und transformativen Fiihrungskompeten-
zen ein. Abschliessend wird ein Einblick in ein Medienbildungsmodul eines Fernstu-
dienangebots zur Fort- und Weiterbildung padagogischer Fiihrungskrafte gegeben.

Der Beitrag «Das Marchen der Digital Natives» von Kim Lucia Deutsch und Se-
bastian Kuhn widmet sich der Frage, wie Hochschulbildung den digitalen Wandel
adressieren, begleiten und Studierende so zur beruflichen Kompetenz und aktiven
gesellschaftlichen Teilhabe befdhigen kann. Dabei werden Beziige zum Lehrkonzept
«Medizin im digitalen Zeitalter» hergestellt und Evaluationsergebnisse vorgestellt.

Imke BuR und Anne Keller beschaftigen sich in ihrem Beitrag mit virtuellen Lehren
und Lernen an der Hochschule fiir Wirtschaft und Gesellschaft in Ludwigshafen. Sie
stellen Ergebnisse einer Untersuchung mit Hochschullehrenden in Bezug auf digitale
Kompetenzen und die eigenen Erfahrungen mit virtueller Lehre sowie die Motivation
der Lehrenden fiir den Einsatz von E-Teaching vor.

Fit fur die digitale Hochschule? Diese Frage befasst Michael Eichhorn in seinem
gleichnamigen Beitrag, in dem er die Entwicklung eines Kompetenzmodells be-
schreibt, mit dem sich digitale Kompetenzen von Hochschullehrenden erfassen und
vergleichen lassen. Darauf aufbauend beschreibt er ein auf diesem Modell basieren-
des Kompetenzraster sowie ein Instrument zur Selbsteinschatzung digitaler Kompe-
tenzen und stellt erste Validierungsergebnisse vor.
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Der Beitrag von Franco Rau und llaria Kosubski «Digitale Medien sind wie Pilze?»
stellt Vorstellungen und Uberzeugen von Lehramtsstudierenden als relevante Lern-
voraussetzungen dar. Aufgrund dieser grossen Bedeutung fiir die Professionalisie-
rung von Lehrpersonen wurde daher in einer empirischen Pilotstudie die Frage auf-
geworfen, mit welchen Metaphern - als méglicher Zugang zu den Uberzeugungen -
Lehramtsstudierende ihre Vorstellung von digitalen Medien beschreiben. Das Ergeb-
nis sind fiinf metaphorische Konzepte, welche im Beitrag néher vorgestellt werden.

Lisa Leander fiihrt in ihrem Beitrag die Perspektiven der Wissenschaftskommu-
nikation und des E-Learning zusammen und reflektiert die jeweiligen Perspektiven
insbesondere im Hinblick auf informelles Lernen. Damit soll ein Ansatzpunkt gelie-
fert werden, um Zielsetzungen und Vermittlungsmoglichkeiten von Lernangeboten
im Kontext von Hochschulen zu analysieren. Anhand zweier Beispiele aus dem KIT
veranschaulicht sie, wie Lernangebote gestaltet sein konnen.

Der Beitrag von Sarah Stumpf verfolgt das Ziel das Verhaltnis von digitaler und
sprachlicher Kompetenzen naher zu erlautern und skizziert die sprachlichen Heraus-
forderungen, welche mit dem digitalen Leben einhergehen. Weiterhin werden Im-
pulse hinsichtlich der Gestaltung und Operationalisierung eines Kompetenzmodells
sprachlichen Handelns aufgezeigt.

Svenja Noichl stellt das wichtige Thema der Informatik-Kompetenz fiir technik-
ferne Erwachsene vor, die so zur Teilhabe befahigt werden sollen. Hierfiir wurden die
Richtlinien fiir Schulen und aktuell interessante Themen in Deutschland beleuchtet
sowie Uber eine Befragung von 123 Personen diejenigen Kompetenzen zu ermittelt
versucht, die technikferne Erwachsene erwerben sollten.

Am Karlsruher Institut fiir Technologie sollen in einem Projekt «akademische di-
gitale Medienkompetenz» bei Studierenden geférdert werden. David Lohner, Thomas
May und Adnan Seithe beschreiben die verschiedenen zu fordernden Kompetenzdi-
mensionen und die damit verbundenen Lernziele, sowie Veranstaltungen in denen
diese gefordert werden sollen. Im Sinne der offenen Bildung soll der erste Kurs als
Open Educational Ressource angeboten werden und somit auch anderen Dozieren-
den die Moglichkeit geben damit die akademische digitale Medienkompetenz bei ih-
ren Studierenden zu férdern.

Im Fokus des Beitrags von Marcella Haller, Franco Rau, Sophie Schaper und Na-
heela Ulrich steht die Entwicklung eines Vernetzungsmoduls «Medienpadagogik» fiir
das Lehramtsstudium an der TU Darmstadt. In diesem Praxisbericht wird eine Matrix
prasentiert, mit deren Hilfe eine transparente Zusammenarbeit und Vernetzung der
Fach- und Bildungswissenschaft sowie der Fachdidaktiken nicht nur denkbar, son-
dern durchfiihrbar ist.

Der Artikel von Ina Schiedermair untersucht die Akzeptanz von von E-Learning-
Formaten der Region Westpfalz. Mithilfe dieser digitalen Lehr- Lernarrangements
soll gesellschaftliche Teilhabe ermdglicht werden und Chancen zur Partizipation an
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Hochschulbildung fiir verschiedene Zielgruppen bieten. Es wird schliesslich darauf
fokussiert, mogliche ablehnende Haltungen zu identifizieren und hierzu passende
Angebote zur Akzeptanzsteigerung anzudenken.

René Ropke stellt die Ergebnisse eines Reviews zu spiel-basierte Lernanwendun-
gen und Serious Games fiir grundlegende Kenntnisse und Fahigkeiten im Bereich der
IT-Sicherheit und Sicherheitspraktiken vor. Es zeigte sich, dass es nur wenige online
verfligbare Anwendungen gibt, die Nutzerinnen und Nutzer nachhaltige Kenntnisse
in den Bereichen vermitteln und dies ein Bereich ist, in dem Entwicklungspotenzial
vorhanden ist.

Danksagung

Wir mochten an dieser Stelle abschliessend allen danken, ohne die dieses Themen-
heft und auch das JFMH 2018 nicht mdéglich gewesen waren. An vorderster Stelle
danken wir natlrlich allen Teilnehmenden am JFMH 2018 in Kaiserslautern - den
Referentinnen und Referenten, Moderatorinnen und Moderatoren sowie allen Teil-
nehmenden vor Ort. Durch all eure Beitrage in verschiedenster Form habt ihr dafiir
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sphare schafft. Ein besonderer Dank sei hier fiir unsere Keynote-Speakerinnen und
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zur Seite gestanden und uns die Tagung nach unseren Vorstellungen haben gestalten
lassen.

Bei unserer Kollegin Constanze Reder und unserem Kollegen Arash Tolou, die vor
Ort mit uns die Tagung organisiert haben, mochten wir uns an dieser Stelle noch ein-
mal fir die gute Zusammenarbeit bedanken: es hat uns grossen Spass gemacht das
JFMH mit euch zusammen auszurichten! Auch unseren studentischen Hilfskraften sei
hier ein grosser Dank ausgesprochen - ohne euch hatte die Tagung nicht stattfinden
konnen: Vielen lieben Dank Jennifer Bender, Jennifer Bloise, Isabelle Fiedler, Anna
Herrmann, Philipp Konig, Jonathan Kohl, Christian Layes, Annika Lesch, Christian
Scherner und Ina Schiedermair.
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Center der TUK dankend genannt, die uns bei der Unterstiitzung des Videodreh und
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Ohne die Reviewerinnen und Reviewern im Peer-Review-Prozess, sowohl bei der
Vorbereitung der Tagungsbeitrage als auch der Beitrédge in diesem Tagungsband,
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ware das JFMH nicht das, was es ist. Namentlich sei gedankt: Patrick Bettinger,
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Répke, Wolfgang Ruge, Peter Salden, Michael Schon, Antonia Scholkmann, Isabel
Steinhardt, Angelika Thielsch, Alexandra Totter, Timo van Treeck, Jan Vanvinkenroye
und Lorenz Wagner.

Allen Unterstiitzerinnen und Unterstlitzern dariiber hinaus sei an dieser Stelle
ebenfalls gedankt.
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Imagination by Design
Imagineered agency and the question of self-determination within
digitally designed environments

Felix Fischer

Abstract

With the notion of the zero-level digital divide, questions of technological structure have
become more pressing for matters of agency. In this, design plays a major role, as it is
assumed to be of structural significance, predetermining the architecture of a given
technology and, thereby, what one can actually do with it. When also considering the daily
importance of digital technologies, the question arises, regarding how these designed
technologies impact the way we come to realize reality and, ultimately, the self. How
self-determinedly does one utilize digital technologies? As digital products, such as apps
lack material elements, which could be adjusted to suit one’s personal needs, they are
very much dependent on design being available to the senses. Building upon this insight,
designers aim at creating user experiences. As experience is a highly personal process,
designis dependentonthe subject’s compliance to cognitively realize such experience. This
paper will theoretically explore how design is individually constituted and how education
can provide for possibilities to self-determinedly act within the designed environments
of digital technologies. Starting with the notion of <iimagineering», it will be suggested to
conceptualize design as a mental image in order to better understand how design can be
cognitively adjusted once it is constituted.

Imagination by Design. Imagineered Agency und die Frage nach Selbstbestimmung
in designten digitalen Umgebungen

Zusammenfassung

Mit dem Zero-Level Digital Divide riicken strukturelle Fragen von digitalen Technologien in
den Vordergrund von Teilhabe. Design von digitalen Technologien stellt hierbei einen sehr
wichtigen Bereich dar, weil davon ausgegangen wird, dass sich das Design einer Tech-
nologie aufgrund seiner strukturalen Rolle in der jeweiligen technologischen Architektur
signifikant auf die Nutzungsweisen auswirkt. Wird bedacht, dass digitale Technologien
heute einen essentiellen Bestandteil des tdglichen Lebens darstellen, so stellt sich hiermit
auch die Frage, welchen Einfluss diese designten Technologien auf die Art wie wir Wirk-
lichkeit und damit auch unser Selbst wahrnehmen besitzen? Wie selbstbestimmt nutzen

Fischer, Felix. 2019. «<Imagination by Design. Imagineered agency and the question of self-determination within digitally designed environ-
ments». MedienPéddagogik 36, (November), 1-17. https://doi.org/10.21240/mpaed/36/2019.11.09.X.
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wir eigentlich digitale Technologien? Weil digitale Produkte, wie z.B. Apps, keine physi-
schen Elemente besitzen, die an die individuellen Bediirfnisse anpassbar wdren, bediir-
fen digitale Technologien eines durch die Sinne erfahrbaren Designs. Da Erfahrungen als
individuelle Prozesse auf die Kognition des Subjektes angewiesen sind, bedarf auch die
Konstitution von Design der <Compliance> des jeweiligen Nutzers. Der vorliegende Beitrag
versucht zu kldren, wie Design konstituiert wird und an welchen Punkten Bildung anset-
zen muss, um ein selbstbestimmtes Agieren in designten Welten sicherzustellen. Mit Ver-
weis auf die Idee von <magineering> wird vorgeschlagen, Design als mentales Image zu
konzeptualisieren, um ein Verstdndnis davon zu erlangen, wie Design-Images verdndert
werden konnen, ohne dabei die materiellen oder sensorischen Elemente zu verédndern.

A designed issue

In the way digital technologies allow for the reception and production of informa-
tion, they carry inherent potentials for shaping one's perception of reality, and in the
process, of self (cf. Wohn and Bowe 2016; Biirdek 2015, 9). In this, design plays an
important role, as it predetermines how humans interact with and via digital tech-
nologies. Hence, it is striking that in German (media) pedagogy, scholars are only
gradually querying the full impact of design on the human condition, especially in
terms of securing agency within highly networked and designed environments (posi-
tive: cf. Jorissen and Verstandig 2016; JOorissen 2018).

Unlike the prevailing everyday notion of design, commonly understood as the
aesthetic arrangement of (surface) elements, in this contribution, design is concep-
tualized in a much broader sense by also considering its structural quality: In this,
design has the potential for transforming personal behaviour and, in the process,
culture (cf. Jorissen 2016). Let's take smart watches, for example: At a first glimpse,
they seem to be somewhat regular digital watches. However, when looking at the
way the software is designed - their technological architecture - these watches func-
tion as much more than that: They can be set to remind one to regularly exercise,
when and how much to drink, when and how long to sleep, and they record specific
behavioural parameters. In this, a watch's design has the potential for changing us-
ers behaviour and turning them into habits. An example for this would be providing
for data about one's workout that allows for monitoring of individual progress and
adjustment of workout sessions. In the bigger picture, such tendencies of monitoring
personal behaviour and habits has the potential for transforming culture, as becomes
perceptible with the example of the «quantified self> movement, which aims toward
learning about the self through self-produced data (cf. Lupton 2017; Wolf 2009).

Habit forming and habit transforming design has become a major branch of
product design, as it aids in securing customer loyalty by making the product an
integral part of daily life (cf. Liu and Li 2016). Though, the question is: How many of
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these habits are consciously noticed and, thus, welcomed? And how many remain
unnoticed and, therefore, are a potential threat to self-determined action?

In order to tackle these queries, this piece argues that design must be seenin a
much broader context than the mere surface design of smartphones or apps. In fact,
the underlying processes, codes, and the overall employed logic, running a given sys-
tem, are as much of importance as the arrangement of sensory elements or the social
interaction taking place within these designed environments (e.g., Baym 2015). This
paper will plea for not allowing technological design to fall short in pedagogic re-
search. With the notion of the zero-level digital divide! (cf. Iske, Klein and Verstandig
2016), it could be argued that knowledge of infrastructural design and its implica-
tions on interactions predetermines how self-determinedly a user interacts with a
given technology or platform.

As will be shown throughout this article, to solely query the design of digital
technology won't serve the matter any justice, as design can be no end in itself. It
requires a subject with whom it can enter into a cognitive symbiosis, transforming
design into what designers refer to as «<big-D>: a designed experience (so-called <UX>).
Therefore, this article calls upon investigations, which bring together two lines of
inquiry: the design of technology and the individual grounds upon which this sym-
biosis is cognitively undertaken.

As most contributions are concerned with the empirically perceptible aspect of
design, which is, in its essence, the arrangement of sensory elements, the article at
hand will concentrate on the implications of design in its entire capacity at the <hu-
man end>. That being said, <chuman interfaces> or <user interfaces> (Ul) and the way us-
ers interact with such is of especial interest as Ul can be understood as the common
<gateway> for humans to a particular technology (cf. Hartevelt and van Vianen 1994).
Deriving from this, the operating hypothesis is, that in order to maintain agency over
one'sinteraction in digital environments, one must be aware of the Ul design and the
interwoven «design agenda>. As Jorissen (2016), with regard to Mareis (2011) argues,
design is always imbued with particular forms of knowledge (e.g., usage scenarios),
thus carrying epistemic potential that is realized in the moment of <affirmative us-
age> (cf. JOrissen 2016, 28; 2018). Under hyperconnected conditions?, design shifts
away from a mere aesthetic arrangement of physical elements and toward a process
of making the abstract world of codes, digital processes, and networks experientially
accessible (cf. Blirdek 2015).

1 The notion of the zero-level digital divide addresses issues of divide and thereof resulting inequalities due
to the internet's architecture - so to speak, its «infrastructural-technological design> (cf. Verstandig, Klein
and Iske 2016, 52). For example, code of software may regulate usage behavior by providing for filtered
information (e.g., by means of algorithms) or by allowing for certain actions (e.g., restrictions of function).
In this, code is already predetermining what can be done by whom. As a result, the internet is not the same
for everyone.

2 The notion of hyperconnection refers to the ascending «primacy of interactions, processes and networks
as opposed to the current «stand-alone things, properties, and binary relations» (cf. Floridi 2015, 2).
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At a first step, this paper elaborates on the employed notion of design. It will be
argued that design can be conceptualized as an experiential process. As a pragmatic
framework, the concept of cmental imagery> will be introduced in order to place em-
phasis on the cognitive basis of design as an experience. Due to design's implicit
forms of knowledge, it will finally be argued that for securing agency within designed
communicative spaces, it is not so much of importance to physically redesign de-
signed environments, but to develop the ability to create and reshape the designed
conditions, purposes, and norms, independent from design's material, medial, or
technological form (cf. Jorissen 2017). This process will be referred to as <imagineer-
ing>. In this, education plays a major role. It introduces a higher cognitive counter-
weight to the otherwise evolutionary and automated mechanisms (e.g., habits),
which design builds on in order to be mentally constituted.

A cognitive account on design

Digital products rely considerably on design: Unlike material objects, «digital things>
are purely informational, making it necessary to provide for experiential access (cf.
Jorissen 2016). As a result, design discourse has undergone a radical shift from tra-
ditional design, which is often referred to as «<small-d>, addressing a rather inventive
process out of which (material) products are developed, to so-called <big-D>. Big-
design> aims at creating user experiences, which interpret and visualize the abstract
world of codes and algorithms in order to make them available to the senses (cf.
Biirdek 2015, 243). As interpretation processes are always directed from a certain
world view (based on a <model of reality>) with certain knowledge and under the im-
pression of specific ideologies - with an agenda in the broadest sense - design and
designed experiences are always imbued with a variety of knowledge forms.

When conceptualizing experience as an autonomous and individual process - af-
ter all, experience is a private matter that varies between individuals and can consist
of the flow of perception, bodily sensations, emotions, and much more (cf. Pope and
Singer 1978, 1) - designing an experience is reliant on the subject's willingness to
comply with the implied usage scenarios, models of reality, and ideologies, which
are part of the design. Hence, designers must, first and foremost, establish a basic
relationship between the available sensory elements of a product and the subject in
order to provide for a basis upon which the intended experience can be generated
(e.g., Hogue 2005). Pragmatically speaking, this must be accomplished by address-
ing basic cognitive processes in which <evolutionary mechanisms> are triggered and
automatically executed, so that no conscious decision, as to if and how one should
interact with a product, is necessary. As a consequence of such theoretical framing,
the sole investigation of the perceptible arrangement of sensuously available ele-
ments won't do the matter any justice. Instead, one ought to also consider the cogni-
tive mechanisms involved in generating and maintaining a designed experience.
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At a first step, it appears valuable to commence with the question of what de-
signers mean by the notion of «designing a user experience> and how they pragmati-
cally work on the issue. From here, light is shed onto the neurocognitive processes
involved (cf. chapters 3 and 4).

Garrett (2006) provides for a pragmatic account, in regard to creating a designed
experience. To him, designing an experience means addressing the subject's experi-
ential abilities from a multitude of sensuous, cognitive, and conceptual planes. He
differentiates these into:

1. Sensory design (manifest level/ surface)

Information design (skeleton level/ arrangement of design elements)
Interaction design and information architecture (structural level)
Functional specifications and content requirements (scope level)
User needs and product objectives (strategy level)

kWb

On the sensory plane, or «surface> (e.g., Ul), sensory elements stimulate the senses,
which are regularly of - but not limited to - visual, auditory, or tactile quality. In
order to be of any interest, the surface must attract the subject's attention and elicit
motivation for further engagement with the designed object. This is usually realized
by means of aesthetic form. Neurological studies indicate that aesthetic apprecia-
tion is a two-step process: First, the individual performs a general evaluation of the
aesthetic value of an object (<beautiful> vs. <not beautiful>) - often via visual percep-
tion. This usually occurs within the first 300-400ms of perceiving the stimulus. In a
consecutive step (400-1000ms), the object is further aesthetically judged by compar-
ing it to other known (non-)aesthetic stimuli (cf. Righi et al. 2017). In his theory of the
neurobiological foundations of aesthetics and art, Rolls (2017) points to the great
importance of emotions in the process of aesthetic judgement. According to evolu-
tionary theory, emotions decode a stimulus as either being rewarding or punishing,
thus, generating a goal for further actions (e.g., further engagement with the object).

The fashion in which the sensory elements are arranged, and thus, which emo-
tional reaction they provoke, is predetermined by the information design (<skeleton
plane>). The information design resembles concrete expressions of the underpin-
ning structural level (the underlying <blue print>) and, hence, articulates the intended
«flow of experience> (cf. 36).
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INTERACTION DESIGN/ INFORMATION ARCHITECTURE
INFORMATION DESIGN

SENSORY DESIGN

S } Internet

We lost connection to our server.

Would you like to reconnect? 0S [drag & drop funccion;ky]

Yes, please. pragbelegate

STRUCTURE PLANE
SKELETON PLANE

SURFACE PLANE

Fig.1.: Three important planes of Ul design for <engineering> an experience (cf. Garrett 2006;
Kofler 2019, 385, 731, 1087; graphic F.F.).

Figure 1 visualizes the different forms of <micro designs> involved in Ul design: When
imagining all three planes stacked behind each other, the surface plane would be in
front of the skeleton plane, which would be in front of the structural plane. Both the
surface and the skeleton planes, are important for actually initializing an experience,
whereas on the structural plane, the interaction design and information architecture
allow for engineering of the intended experience on a theoretical level. However, it
is the surface that evokes interaction with a given design, as it provides for sensuous
stimuli that raise one's interest and, perhaps, cue habitual responses.

At a very basic level, the ultimate goal of design is to trigger, transform, or even
create habits (cf. Liu and Li 2016). Habitual responses (also known as stimulus-driven
control behaviour) are executed upon a perceived stimulus, no matter the action's
consequences (cf. O'Doherty, Cockburn and Pauli 2017, 74f.). Such model-free be-
havioural routines are hard-wired into the brain, making it possible to automatically
execute them without taking up valuable cognitive capacities (cf. ibid., 88). In this
quality, habits are often difficult for the individual to control or even notice. From
a design point of view, habits are valuable, as they secure interaction with a given
product without the subject consciously reflecting on its usage.

As for the design of Ul, the elicitation of habitual responses or the (trans-) for-
mation of such is of great significance, not only because habits allow for automated
(<intuitive>) usage of Ul, but also because habits can be shared in social groups. By
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addressing these social or communal habits (e.g., reception preferences), a design
can be embedded within given cultural norms (e.g., Pietrass and Ulrich 2009). This
makes the acceptance of a product more probable.

Thus, for design to be intuitively accessible, designers must not only provide
for aesthetic stimuli, which raise interest and guide perception, but they also ought
to anticipate users' habits, embedded into specific nonmaterial cultures®. By doing
so, different usage scenarios can be implied through the arrangement of sensory
elements, essentially drawing upon individual, as well as commonly shared habits
(<conventions>).

When considering habit eliciting design, a simple process of cues, routines, and
rewards are at the onset of the creation of a user experience. Whereas cues (e.g.,
triggered by sensory stimuli) provide for a necessity to act (e.g., message buzz as an
external trigger), the reward (e.g., positive emotional response) for the successful
execution of a behavioral routine (e.g., interaction with others) can be considered
as an emotional <building-block> for creating a further motivational foundation for
an <experience>. However, design may also contradict established habits, therefore,
<cognitively> challenging the individual to transform existing habits.

Marketing research has identified a variety of different experiential domains,
which are of potential interest to commercial product designers:

1. sensory domain (e.g., products with aesthetic and sensory appeal),

2. affective domain (e.g., products that trigger emotions),

3. cognitive domain (e.g., products that engage with customers on a creative prob-
lem-solving level),

4. physical domain (e.g., products that encourage to act and foster habits), and

5. social domain (e.g., products that target the desire for a specific way of life or to
relate to a group identity) (cf. Schmitt 2015).

The commercial interest in designing «rewarding> user experiences, which address
a variety of sensuous, cognitive, as well as social modalities lays in the simple hope
that consumers can be manipulated in their behaviour and, ultimately, create habits
in favor of the product (cf. Levy 1959; Sametz 2006, 26) or in favour of an underpin-
ning idea, such as sustainability, to name one example.

Habitual adjustments, elicited by design, can be understood as a very basic «ed-
ucational process», best resembled by the notion of upbringing (cf. Jérissen 2016,
2018a): In this way, design educates individuals in that it conditions them on what to
do and what not to do. The notion of design as some kind of an <educating force> is
not new, as it can be found in prior architectural debates, such as that of <Bauhaus>

3 Although the concept of culture is quite complex, it is traditionally differentiated into (1) material culture,
which encompasses architecture, paintings, fashion, theatre and alike, as well as (2) nonmaterial culture,
including values, belief systems, rituals, worldviews, and so forth (cf. Ahmad 2008, 23).
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(Burdek 2015, S. 27). Through emerging digitalization, however, the matter has risen
to heightened importance (cf. Jorissen 2018), as by means of algorithms and artifi-
cial intelligence, designs of Ul are provided with a prodigious potential for greater
adaptability and, of course, for greater possibilities to influence users' habits. These
technological developments shouldn't lead to the promise of a <technical fix> in edu-
cation, however. Instead, they rather require education for self-determined action.

When speaking of <educating, it seems inevitable to consider design in its pro-
cessual capacity (cf. Ehn 2013). Thus, taking the designer's claim of creating user
experiences seriously, it appears reasonable to assume design as being of chief cog-
nitive quality.

The imagineering of design
The notion of design as experience encompasses a triangulation of both the design in
its perceptible manifestation (e.g., aesthetically arranged elements, pixels, etc.) and
the <human end>, meaning the person generating and maintaining the actual experi-
ence. In this, design is constituted in a complex relationship between the perceptible
form of a product and the individual's compliance to experientially, as well as cogni-
tively realize the designer's anticipated forms of knowledge. Thus, Biirdek (2015) re-
fers to this complex process of designing as one of <imagineering>* (cf. p. 152, 243ff.).

The word-play may seem a bit peculiar at first. However, at a second glance, it
captures quite vividly the transformation of increasing complexity, which (digital) de-
sign is confronted with: The term <imagineering> refers to this new task, which should
«allow others to see and experience the [often diffuse] ideas involved» (ibid.; ad. F.F.)
in digital products. As a process, it addresses both the rational side, as well as the
emotional side of users by providing for a meaningful experience that triggers the im-
agination as a powerful processing tool (cf. Kuiper and Smit 2014, 9). In the context of
digital design, this isimportant, as design is confronted with the highly complex task
of marrying the abstract world of codes and networks with the experiential reality of
humans. As Nijs (2019) points out, <imagineering> as an «experience-driven design
approach» (p. 22), is ideal for such complex tasks, as it accounts for the lack of simple
deterministic cause-and-effect relationships in complex matters and allows for new
ways of design and reasoning by capitalizing on experience-based abilities, such as
creativity (cf. ibid., 23). In this, <imagineering> is no sole tool for product designers,
but it is a form of experience-driven reasoning in the broadest sense.

When disassembling the term <imagineering> into its two word-components, <im-
age> and <engineering, the following implications arise in terms of design:

4 The term <imagineering> was brought to public awareness and later was registered as a trademark by US
movie maker Walt Disney. Currently the term is used in design discourse to describe «a new style of design
thinking» (Lichtenstein 2019, XII).
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1. Theterm <mage> refers to design as a cognitive structure (format), which must be
imagined (cognitively realized) by the subject.

2. This act of imagination, however, is not left to the subject's choice or to chance,
but has to be carefully <engineered>, meaning that the subject must be motivated
to imagine the forms of knowledge and usage scenarios anticipated by the de-
signer and expressed in the arrangement of forms, elements, and pixels.

In the following, the «format> of experiential design is explored. It will be argued that
the cognitive structure of mental imagery could be a valuable commencing point, as
suggested by the term <imagineering» itself. So, the question is: What is a mental im-
age? And how is it connected to design?

A brief review on empirical work concerning mental imagery
Psychological investigations often define mental imagery as a multisensory (cf.
Spence and Deroy 2013; Lacey and Lawson 2013; Kosslyn, Thompson and Ganis 2006,
4) «experience like perception but in the absence of a percept» (Holmes et al. 2016,
250). More specifically, mental imagery can be thought of as a cognitive process (cf.
Kaufmann 1996, 101; Zvyagintsev et al. 2013), which primarily accesses perceptual
information from memory (cf. Cartwright et al. 2019). Although mental imagery can
be generated, as well as sustained in the absence of exteroceptive stimuli (cf. MacNa-
mara 2017; Lewis et al. 2013, 391) by retrieving information from long-term memory,
there is another route via which images can be generated: Sometimes short-term
memory is utilized, drawing directly from immediate perceptual information (cf.
Pearson et al. 2013, 6). Unlike <afterimages>, which are the result of photochemical
processes in the retina, mental imagery can be relatively prolonged and it can also
contain novel perceptual information by means of modified perceptual information
or new combinations of perceptual information (cf. Cartwright et al. 2019, 2). Fur-
thermore, mental imagery can be consciously generated by the subject in an act of
imagination or unconsciously, as a result of an external stimulus (cf. Lewis et al. 2013,
391).

Traditionally, psychologists differentiate mental imagery into two means of rep-
resentation:
1. Depictive representation (cf. Kosslyn, Ball and Reiser 1978), as well as
2. propositional/ descriptive representation (cf. Kosslyn, Thompson and Ganis 2006,

10; Reisberg 1996, 165ff.).

Both types of representation are coded in different formats: The depictive format

addresses the experiential quality of mental imagery, that is to say the sensory
modality, having been well-researched with visual mental imagery. At this level,
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representations are explicit and accessible in every aspect of shape, size, orienta-
tion in space, texture, color, (special) relations of different points or elements, and
so forth (cf. Kosslyn, Thompson and Ganis 2006, 14). Some individuals have been
found to represent ambiguous objects accordingly as ambiguous mental imagery (cf.
Mast and Kosslyn 2002). As Pearson et al. (2015) point out, this must be achieved at
the depictive level (cf. p. 596), as at the descriptive level (verbal thinking), ambiguity
is not possible, due to the propositional format (cf. Reisberg 1996). In contrast, de-
scriptive representations (propositional format) encompass symbolic, that is to say,
abstract concepts (cf. Kaufmann 1996, 103). In propositional format, representations
are explicit and accessible on a level of semantic relations (cf. Kosslyn, Thompson
and Ganis 2006, 14), providing for specific descriptions about shape, size, pitch, and
so forth. Consequently, descriptive representations only specify what was included
at the moment of the creation of depictive representation (cf. ibid.). For matters of
design and designed experience, the depictive level, and especially its phenomeno-
logical characteristics (that is the way they are consciously experienced by the sub-
ject) will be of especial interest in understanding how design is not only mentally
constructed, but how it is also experienced. Thus, the rest of this article will deal with
the depictive representational format.

As Behrmann (2000) points out, mental imagery plays a key role in day-to-day
tasks, such as processes of learning, reasoning, problem solving, as well as language
comprehension (cf. p. 50). In addition, mental imagery has been found to be impor-
tant in memory, creativity, and emotion (cf. Kosslyn, Thompson and Ganis 2006, 4).

The phenomenological characteristics of mental imagery are commonly de-
scribed and measured by the vividness of a mental image (cf. Pearson et al. 2013,
7; Marks 1999). Vividness is defined as «a combination of clarity and liveliness. The
more vivid an image, therefore, the closer it approximates an actual percept» (Marks
1999, 570 cit. a. Marks 1972, 83). An important aspect of vividness are emotions that
share a profound link with mental imagery (cf. Wilson et al. 2018). Experiencing
emotionally vivid mental imagery typically triggers much of the same physiological
reactions as actual perception of stimuli with a comparable emotional valence (cf.
Cartwright et al. 2019, 2), thus, underlining the intense experiential character of im-
ages. Additionally, clinical studies suggest that people with a strong ability to self-
directedly generate and experience mental imagery, especially of the visual kind, are
more emotionally regulated, as they are able to mentally pre-experience and, thus,
simulate the likely outcome of a given event (cf. Maxwell et al. 2017, 274; Holmes et
al. 2016; Marks 1999). In this, mental imagery plays an important role in emotional
regulation, motivation, goal planning, as well as readiness for action (cf. Laing, Mor-
land and Fornells-Ambrojo 2016; Marks 1999).
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Where the magic happens: How design becomes a designed experience

So, how does design become a designed experience? To answer this question, the
concept of mental imagery provides for a theoretical perspective and allows for bet-
ter comprehension of the cognitive format of a designed experience. Whereas more
basic mechanisms, such as aesthetically guided perception or habitual responses,
have been discussed as establishing a mental connection between product and sub-
ject, mental imagery allows for insight on how design is actually experienced and
maintained as a cognitive process. As indicated, mental imagery is not <just> one form
of cognitive representation of the sensory elements of a given design, it is the format
in which humans reason, creatively solve problems, or plan future actions. By means
of emotions, for instance, mental imagery can be vividly experienced and, thereby,
approximates actual perception. Through this, mental imagery becomes an experi-
ence in the conventional sense.

In relation to a design image, the mental image itself cannot be an objective rep-
resentation of the arrangement of sensory elements per se, but is already the struc-
tured outcome of the way in which the sensory elements have guided perception.
The design image is, so to speak, the suggested interpretation, via the arrangement
of the sensory elements that represents the intended «flow of experience>, arranged
by the designer. Thus, the generated mental image is potentially ambiguous in mean-
ing, as this interpretation is - despite its suggestive nature - one of many that can be
derived from the arrangement of sensory elements.

Consequently, engineering> an image, as suggested by the term <imagineer-
ing>, means to experientially guide the individual to cognitively realize the antici-
pated forms of knowledge, accepting and realizing the underpinning model of reality
(<world view>), as well as the implied ideologies, which in turn logically structure the
according design and provide for its very identity. This may be achieved by creating
<aesthetic incentives> (e.g., aesthetic arrangement of sensory elements) in order to
evoke the subject's interest in the object (e.g., Rolls 2014; 2017), as well as to guide
the perception process of the elements (e.g., Arnheim 1980). Other factors may in-
clude habitual stimuli, which allow for automated usage of design and provide for
rewarding experiences.

Based on the perceptual outcome, which is stored in short-term memory, a men-
tal image is constructed. As indicated by an ERP-study®, positive emotions may in-
fluence the bottom-up modelling process of the according representation (Righi et
al. 2017). This insight may be important in understanding the subjective nature of
image construction and the delicate tasks designers are confronted with, when try-
ing to elicit a certain design image by providing for the proper perceptual, as well as
emotional stimuli.

5 ERP stands for <event-related potential>. ERP-studies typically measure brain responses to immediate sen-
sory, cognitive, or motor events.
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As evolutionary-based cognitive theories on aesthetic reception argue, most
mental processes are part of evolutionary-developed mechanisms and automated
routines (cf. Rolls 2014; 2017; Dutton 2005), which mostly occur beyond conscious
control. Consequentially, if sensory elements are arranged in the proper manner,
they function as strong stimuli, leading to design image creation by the individual.
This includes the implicit realization of different forms of knowledge, world views,
and so forth. With respect to the opening question of this article, concerning how
self-determined action can be possible in designed environments, the answer must
be: self-determination seems less probable at the point of image constitution.
Though, as theories on mental imagery show, this is not the end of the story. On the
contrary, theories about mental imagery teach us that such are not photo-like enti-
ties that cannot be changed. In fact, the adaptability of images can be considered as
one of the most important characteristics of mental imagery, which humans utilize
for creative thinking, problem solving, and so forth.

Thus, for pedagogy, understanding the construction process of mental imagery is
one part, but what seems to be even more important is the question regarding what
one can do with a designed image, once it has been constituted. To put it in different
terms: It seems less important to physically alter a given designed environment or
object - which is oftentimes not easy to achieve - but rather to develop the ability
to create and reshape the designed conditions, purposes, and norms independent
from the design's material, medial, or technological form (cf. Jorissen 2017). When
recalling the different characteristics of mental imagery, it was reported that mental
imagery is an ideal format for the individual to simulate future scenarios, in order to
prepare for future actions. This is done by transforming and manipulating existing
images. Image manipulation has been found helpful in problem solving, by means
of taking on different perspectives. This involves the restructuring of an image, and
thereby reconstructing an alternative meaning (cf. Maxwell, Lynn and Lilienfeld 2017,
271; Pearson et al. 2013, 5-8).

In educational terms, the process of image transformation and manipulation can
be seen as the essential representational form for critical reasoning, in which the
established design image can be reevaluated and reinterpreted without actually al-
tering the physical structure of sensory elements. It may be argued that the cogni-
tive redesign of a design image could be the first step toward (inter-) acting with a
product on an informed basis: not on the designer's, but on the individual's terms.
All the individual requires, as mental imagery teaches us, is one's ability to imagine.

www.medienpaed.com >09.11.2019

12



Felix Fischer

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Closing remarks: Education and imagination in designed environments

The aim of this article was to show that research on design and designed structures
of digital technologies is not an end in itself, but is the necessary foundation upon
which interaction on social platforms, with digital technologies in general, or in de-
signed environments must be interpreted. It was further argued that, in educational
research, it is worth it to not only focus on the actual physical arrangement of sen-
sory elements, but also on the cognitive act of constructing and transforming design
as a mental image.

The proposed focus on mental imagery allows for a more individual-centered
perspective, as it motivates to query and understand design as an individually con-
structed mental image. Commencing from this theoretical frame, a variety of new
questions arise for educational scientists, such as: How is design established as
an experience within one's mind? And, how can one use mental imagery to secure
one's autonomy while operating designed technologies? For media pedagogy, this
perspective comes with far-reaching implications, as it demands focus on the cogni-
tive dimension, that is the manipulation and transformation of mental imagery - or
better: <imagineering>. This is not to say that physical engagement with the mate-
rial dimension of media or scientific investigations toward media's material form are
obsolete. On the contrary: Cognition, and more specifically experience, is profoundly
linked with our physical world, as it provides - psychologically speaking - for the
stimuli that regularly elicit cognitive processes. But it is suggested that in digital en-
vironments, the cognitive ability to work with design images both critically and re-
flectively is of especial importance, particularly in light of experiential design, as it
allows for critical investigation toward «design's agenda».

The perspective of <imagineering>, hence, forces one to query: How is a design
image engineered? How and at which stage does design impact the choices individu-
als make? When glimpsing at the habitual, as well as evolutionary-directed mecha-
nisms that guide interest and perception and thereby the construction of the design
image, one could, indeed, come to understand that the cognitive construction of im-
plicitly interwoven design is inevitably a design-directed process. However, the con-
cept of mental imagery shows that this is not the end of the story. It is more so that
one must acknowledge that the transformation and manipulation of such designed
images is possible, although such must be learned, and that autonomy can be strived
for by experimenting with these designed images. Here, education comes into play,
as it can prepare the individual to critically reflect upon these images and to make
transformational changes, independent from the conditions, purposes, and norms
set by design's material, medial, or technological form (cf. Jorissen 2017).

As Jorissen and Verstandig (2016) note, the consideration of code and design as
constitutional aspects of education in the digital world of ours comes with many new
implications, questions, and unknown constellations, not only for the tech-industry,
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but much more-so for educational science. In this, new competencies must be taught
to account for these transformational changes. One of such competencies, thus this
article's main argument, is imagineering. As shown throughout this article, imagi-
neering is no one-sided tool, which designers only employ to provide for their de-
signed experience. It is rather a process that carries inherent epistemic potential, in
that it allows for the individual to redesign a design image: a competence that ap-
pears of chief quality in increasingly designed digital environments.
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Zusammenfassung

Aus bildungspolitischer und wissenschaftlicher Perspektive gewinnen digitale Medien in
Schule und Unterricht immer mehr an Relevanz. Dies geht nicht nur aus zahlreichen wis-
senschaftlichen Beitréigen hervor (z.B. Herzig 2014; Schaumburg 2015), sondern auch aus
politischen Forderungen an schulische Bildung (KMK 2017; BMBWF 2018; EDK 2018). Zent-
ral ist dabei immer die Diskussion um die Rolle der Lehrperson sowie die der Schulleitung,
welche zentrale Akteure in Unterrichts- und Schulentwicklungsprozesse darstellen. Dabei
verdndern sich die Aufgaben des schulischen Personals und damit einhergehend auch
die Anforderungen an Lehr- und Fiihrungspersonen. Gerade (digitale) Medienkompetenz
sowie medienpddagogische Kompetenz (Bldmeke 2000) sind zentrale Erwartungen, die
heute an jede Lehrkraft gestellt werden. Schulleitungen haben dabei eine wichtige Pro-
motorenfunktion und miissen dahingehend eine Kompetenzforderung durch Weiterbil-
dungen erfahren. Innerhalb des vorliegenden Beitrags sollen daher neben den neuen und
sich verdnderten Aufgaben an Schulleitungen sowie den dafiir notwendigen emotionalen,
sozialen und transformativen Filihrungskompetenzen auch ein entsprechendes Schullei-
tungsweiterbildungsangebot in Ausziigen vorgestellt werden, das aktuell in einem Fern-
studiengang erprobt und evaluiert wird.

Reflective Professionalization of School Management Actions - Emotional and Social
Competencies as a Basis of Digital Leadership

Abstract

From an educational and scientific perspective, digital media is becoming increasingly
relevant in schools and teaching. This is not only the result of numerous scientific
contributions (e.g. Herzig 2014; Schaumburg 2015), but also of political demands for
school education (KMK 2017). Central to this discussion concerns the role of the teacher
as well as that of the school management, which are key stakeholders in the teaching
and school development process. At the same time, the tasks of the school staff and the
requirements of teaching and school management are changing. For teachers digital
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media literacy as well as pedagogical media competencies (Blomeke 2000) are central
expectations. Moreover, school leaders have an important role as promoters in this regard
and must, to this end, learn to develop skills through further education. In addition to
the new and changed tasks of school management as well as the necessary emotional,
social and transformative leadership skills, this article will also present an excerpt from a
continuing education course, which is currently being tested and evaluated in a distance
learning program.

Einleitung

Schulleiterinnen und Schulleiter, als Flihrungskrafte im System Einzelschule, sehen
sich in der heutigen Zeit nicht zuletzt mit der komplexen Thematik der Digitalisie-
rung von Schule konfrontiert. Um digitale Transformationsprozesse anzubahnen und
voranzutreiben, bedarf es - neben dem Wissen um geeignete bzw. einsetzbare digi-
tale Werkzeuge - vor allem emotionaler und sozialer Kompetenzen auf Seiten der
verantwortlichen Flihrungskrafte, um gerade auch méglichen inneren Widerstéanden
auf Seiten des Kollegiums adaquat zu begegnen. Ein Weiterbildungsangebot fiir (an-
gehende) Schulleitungen sollte neben den notwendigen Medienkompetenzen also
auch Aspekte emotionaler Kompetenzen vermitteln. Der vorliegende Beitrag mochte
Einblick in ein Medienbildungsmodul eines Fernstudienangebots zur Fort- und Wei-
terbildung padagogischer Flihrungskrafte geben. Hierzu sollen zundchst der theore-
tische Rahmen der Schulentwicklungsaufgaben im Kontext der Digitalisierung sowie
der Bedeutsamkeit der emotionalen, sozialen und (selbst-)reflexiven Kompetenzen
fur Fihrungskrafte beleuchtet werden, bevor ein Blick auf die Umsetzung in der Pra-
xis erfolgt.

Schule und Digitalisierung

Die Relevanz von Medien in schulischen Kontexten ist stark mit der zunehmenden
Verschrankung digitaler Medien mit nahezu allen gesellschaftlichen Kontexten ver-
bunden. Diese Verschréankungen lassen «mediatisierte Welten» (Krotz und Hepp
2012) entstehen, die zu weiteren technischen und medialen Entwicklungen fiihren,
zu einem tiefgreifenden Wandel, der kommunikative Praktiken, gesellschaftliche
Verhaltnisse sowie Lebens- und Arbeitsverhaltnisse verandert. Innerhalb dieser Wis-
sensgesellschaft werden an Schule hohe Erwartungen gestellt. Schiilerinnen und
Schiiler sollte es ermoglicht werden, die instrumentelle, kreative sowie kritisch-
reflexive Nutzung von Medien zu erlernen. Digitale Medien kdnnen zudem zielge-
richtet zur Unterstiitzung von Selbstlernprozessen sowie zur individuellen Forde-
rung der Lernenden eingesetzt werden (Breiter, Welling, und Stolpmann 2010). Alle
gesellschaftlichen Teilsysteme werden immer weiter mediatisiert, zudem auch die
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Institutionen der Bildung und Erziehung. Erziehung und Medienerziehung gehdren
heute zusammen; eine Sozialisation umfasst daher auch eine Mediensozialisation.
Der Erwerb von eigener Medienkompetenz ist zu einer zentralen Aufgabe geworden,
um an der Gesellschaft aktiv teilhaben zu kénnen (ebd., 2). Nach Blomeke (2000)
gehort diese, neben der mediendidaktischen, medienerzieherischen, sozialisations-
bezogenen sowie Schulentwicklungskompetenzen, zu den wesentlichen Elementen
einer medienpddagogischen Kompetenz von Lehrkraften.

Die zunehmende Mediatisierung des Alltags stellt Kinder und Jugendliche - aber
auch Erwachsene - vor neue und sich standig wandelnde Herausforderungen. Der
kompetente Umgang mit Technologien, Kommunikationsformen und Medienange-
boten wird immer mehr zur Primaraufgabe von Entwicklungs- und Sozialisations-
prozessen. Medienkompetenz wird dabei zu keinem statischen Zugang, sondern zur
zentralen Aufgabe des lebenslangen Lernens, aber auch zur Schliisselqualifikation
fur das Aufwachsen in Medien-, Wissens- und Informationsgesellschaften. Aus bil-
dungspolitischer Perspektive wird der Fokus jedoch hadufig auf digitale Medien ge-
legt, wahrend andere Medienformate haufig vernachlassigt werden. Medienkompe-
tenz befasst sich jedoch mit dem gesamten Medienspektrum. Auch die Diskussion
zu notwendigen Schliisselkompetenzen einer Informationsgesellschaft darf nicht
vernachladssigt werden. Zudem muss die Relevanz unterschiedlicher sozialer Milieus
oder Berufsrollen sowie personlicher Lernwege bedacht werden (Siss et al. 2018,
109). Dabei gibt es Faktoren, die hemmend, aber auch forderlich fiir die eigene Medi-
enkompetenz sind.

Perspektiven fiir Schulleitungshandeln

Durch die steigende Relevanz digitaler Medien in Schule und Unterricht sowie durch
bildungspolitische Forderungen wie die KMK-Standards (KMK 2017) und die Diskus-
sion Uiber den Digitalpakt durch die Bundesregierung ergeben sich neue Anforde-
rungen an Schule. Als einer der wichtigsten Akteure von Schule sind Schulleitungen
vor neue bzw. veranderte Herausforderungen gestellt. Schulleitungen stehen immer
mehrin der Verantwortung Schulentwicklungsprozesse zur Integration neuer Medien
und Technologien zu gestalten und dabei ein lernférderliches Arbeitsklima zu schaf-
fen. Forschungsarbeiten zeigen, dass Schulleitungen eine entscheidende Promoto-
renrolle einnehmen, wenn es um die Implementierung neuer Medien in der Schule
geht (Gerick et al. 2016, 60).

Durch internationale Vergleichsuntersuchungen ist auszumachen, dass deutsche
Schulen noch recht unterdurchschnittliche Nutzungshaufigkeiten digitaler Medien
im Unterricht aufweisen und im Durchschnitt noch eine mangelhafte technische Aus-
stattung aufweisen, welche wiederum fiir den geringen Medieneinsatz verantwort-
lich gemacht wird. So stehen deutsche Schulen vor einer gewissen Dringlichkeit,
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Schule dahingehend zu entwickeln, dass Kinder und Jugendliche eine zeitgemasse
Ausbildung erfahren, die sie zu teilhabenden Individuen einer Wissensgesellschaft
machen (ebd.).
In diesem Zusammenhang sind zwei Fragen zu stellen:
- Was missen Schulleitungen leisten kénnen, um Schule nach gesellschaftlichen
und bildungspolitischen Forderungen weiterentwickeln zu kdnnen?
- Wie kénnen Schulleitungen dahingehend aus- bzw. weitergebildet werden, um
diese Verantwortung anzunehmen und kompetent umzusetzen?

Um die erste der beiden aufgefiihrten Fragen zu beantworten, soll sich im Folgen-
den zunachst auf das Rahmenmodell zur Schulentwicklung bezogen werden. Im An-
schluss wird dann hinsichtlich der zweiten Frage geklart, welche Fiihrungskompe-
tenzen Schulleitungen in einer Lebenswelt, die mehr und mehr von Digitalisierung
gepragt ist, bendtigen und wie sich die Professionalisierung von Schulleitungen zur
Forderung ihres medienkompetenten Handelns umsetzen lasst.

Aufgaben von Schulleitungen zur Schulentwicklung mit digitalen Medien

Ausgehend von den drei Sdulen von Schulentwicklung von Rolff (1998), also den Ele-
menten Unterrichts-, Organisations- und Personalentwicklung, wurde ein Rahmen-
modell zur Schulentwicklung mit digitalen Medien von Schulz-Zander (2001) und
Eickelmann, Bos und Gerick (2015) weiterentwickelt und durch die beiden Dimensio-
nen Technologie- und Kooperationsentwicklung erganzt.

Die Integration digitaler Medien in schulische Lehr- und Lernkontexte ist eine
zwingende Voraussetzung zur Entwicklung und Forderung eines kompetenzorien-
tierten Umgangs damit. Fuir die Unterrichtsentwicklung stellt dies jedoch eine grosse
Herausforderung dar. Im internationalen Vergleich liegt Deutschland relativ weit hin-
ten, wenn es um den Einsatz und die Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Unter-
richt geht (Eickelmann et al. 2014; Eickelmann 2017). Das fiihrt zu einer klaren Dis-
krepanz zwischen Erwartungen bzw. Anforderungen an Schule und Realitat. Schullei-
tungen kommt dabei eine besondere Rolle zu, denn sie kdnnen wichtige Promotoren
sein, wenn es um die Einfihrung computergestitzter Unterrichtsformen oder um die
Etablierung und Forderung einer neuen Lernkultur geht (Hunneshagen 2005; Gerick
et al. 2016).

Hinsichtlich der Organisationsentwicklung von Einzelschulen spielen Schullei-
tungen eine wichtige Rolle, da sie in der Lage sind, zielgerichtete Rahmenbedingun-
gen zur Implementierung neuer Technologien zu schaffen (Hunneshagen 2005). Dazu
gehort ebenfalls die Entwicklung von Strategien und Visionen, die einen entspre-
chenden Changemanagement-Prozess ermdglichen (Arnold und Schon 2018). Dabei
ist es entscheidend, Verdanderungen und Verdnderungsvorhaben an die spezifischen
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schulischen Rahmenbedingungen anzupassen und diese auf die Charakteristika der
Einzelschule zu Ubertragen. Zu diesen schulspezifischen Rahmenbedingungen zah-
len zum einen die Innovationsbereitschaft und Zusammenarbeit des Kollegiums,
Schiilerinnen- und Schiilerzusammensetzung, Kompetenzen der Lehrpersonen so-
wie die IT-Infrastruktur (Eickelmann 2010; Gerick et al. 2016).

Um Konzepte zu technologiegestiitztem Unterricht implementieren zu kdnnen,
bedarf es (medien)kompetenter Lehrpersonen, welche in der Lage sind, diese Ideen
umzusetzen. Lehrpersonen miissen daher tiber entsprechende medienpadagogische
und mediendidaktische Kompetenzen verfligen, um einen qualitativ hochwertigen
Unterricht gestalten zu konnen. Wenn es um die Personalentwicklung im Sinne der
Forderung und Weiterentwicklung von Lehrpersonen geht, ibernehmen Schulleitun-
gen einen wichtigen Part, denn sie sind es, die Professionalisierung ihres Kollegiums
fordern und dabei die notwendigen Ressourcen zur internen und externen Weiterbil-
dung anregen sollten (Arnold und Schon 2018). Da bisweilen die universitare Lehr-
personenausbildung noch immer wenig medienpadagogische Inhalte aufweist, ist
es umso wichtiger, geeignete Fort- und Weiterbildungsangebote zu generieren oder
entsprechende bestehende Angebote anzunehmen (Gerick et al. 2016). Hierbei sei
jedoch zu erwahnen, dass eine Forderung des Kollegiums alleine nicht ausreicht.
Ebenso wie Lehrpersonen sind auch Schulleitungen angehalten, sich hinsichtlich
medienpadagogischer und medienbildnerischer Inhalte weiterzubilden und entspre-
chende Weiterbildungsangebote anzunehmen.

Ein weiterer Aufgabenbereich, der der Schulleitung zuféllt, ist die Kooperations-
entwicklung. Lehrpersonen zur Kooperation anzuregen, wird gemeinhin als Sisypho-
saufgabe angesehen (Grasel, Fullangel und Probstel 2006). Gerade fiir die erfolgrei-
che Implementierung digitaler Medien in die Schule, ist nach Schulz-Zander (2001)
Kooperation jedoch von enormer Bedeutung. Dazu gehdren interne Kooperationen,
also die Zusammenarbeit innerschulischer Akteure wie Lehrpersonen, Schiilerinnen
und Schiiler sowie Eltern, aber auch externe Kooperationen mit anderen Schulen,
mit Unternehmen oder anderen Institutionen. Diese Kooperationen kdnnen eine
Schlusselrolle fiir eine nachhaltige Integration spielen. Bezogen auf die Kooperation
zwischen Lehrpersonen zeigt Deutschland im internationalen Vergleich eine relativ
geringe Kooperationsdichte bzw. -bereitschaft (Grasel et al. 2006). Schulleitungen
konnen diesen Umstand jedoch fordern. Als Promotor kénnen sie die Zusammenar-
beit innerhalb des Kollegiums anstossen sowie Kontakte und Netzwerke zu anderen
Einrichtungen aufbauen und pflegen (Gerick et al. 2016, 65).

Auch der Bereich der Technologieentwicklung ist fiir die Schulentwicklung ein
wichtiger Bestandteil. So gehort es zu den wesentlichen Aufgaben der Schulleitun-
gen, Schulen mit der notwendigen IT-Ausstattung zu versorgen, die Entwicklung bzw.
Ausarbeitung padagogischer und didaktischer Konzepte voranzutreiben oder zu de-
legieren, um diese in schulische und unterrichtliche Umfelder zu implementieren.
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Weitere relevante Faktoren sind neben der Anschaffung der IT auch die Bereitstel-
lung eines technischen Supports fiir die Lehrpersonen sowie weitere Unterstiit-
zungsangebote hinsichtlich eines qualitativ hochwertigen Einsatzes der Medien in
ihrem Unterricht. Mit Gesamtblick auf die hier dargestellten fiinf Dimensionen von
Schulentwicklung, wird die Technologieentwicklung als der am schwierigsten durch
Schulleitung beeinflussbare Faktor gesehen, da nicht ausschliesslich die Schulen
selbst flir IT-Ausstattung und Support verantwortlich sind (Gerick et al. 2016).

Digitale Fiihrungskompetenz: High Tech & High Touch

Welcher Fihrungskompetenzen bedarf es nun konkret, um die soeben dargestellten
Schulentwicklungsprozesse voranzutreiben? Unter der Perspektive von Digitalisie-
rung wird Fiihrungshandeln gerne mit dem Begriff Digital Leadership zusammenge-
fasst (Glade und Schiefner-Rohs 2017a). Wirft man einen Blick in die einschlagige
Literatur zum Thema Digital Leadership (z.B. Creusen, Gall und Hackl 2017; Wagner
2018), sticht insbesondere der durch Naisbitt (1982, 1999) geprédgte Terminus High
Tech & High Touch ins Auge. Dabei wird deutlich, dass gar nicht so sehr die technolo-
gischen Aspekte oder der kompetente Umgang mit (digitaler) Technik bzw. High Tech
im Fokus von erfolgreichem Fiihrungshandeln stehen. Vielmehr spielen Kompeten-
zen im Bereich High Touch - also dem Umgang mit Menschen - fiir Fiihrungskrafte
eine wohl weitaus entscheidendere Rolle. Damit sind insbesondere emotionale, sozi-
ale und transformative Flihrungskompetenzen gemeint, die in Managementtheorien
unter dem Terminus New Leadership (Bryman 1992) zusammengefasst werden (Lan-
des und Steiner 2017). Aus diesen Resonanz erzeugenden bzw. emotional-intelligen-
ten Flihrungsstilen speisen sich eben letztlich auch die Kompetenzen, die fiir Digital
Leadership als basal angesehen werden. Beispielhaft sei hier auf die Ausfiihrungen
von Creusen, Gall und Hackl (2017, 178ff) verwiesen. Von den elf bei ihnen aufgelis-
teten Digital-Leadership-Kompetenzen lassen sich u.E. zehn dem Punkt High Touch
zuordnen (siehe Tabelle 1).

Die Leitung einer Schule ist ein ungemein komplexer Prozess, den es sowohl ad-
ministrativ als auch padagogisch zu gestalten gilt. Eben dies verlangt zwingend nach
einem Resonanz erzeugenden Fiihrungsstil sowie gutem Beziehungsmanagement
(Arnold und Schon 2018; Schon 2018), um etwaige Widerstande innerhalb des Kol-
legiums aufzubrechen. Eine Schulleitung muss in der Lage sein, «eine Atmosphére
aktiver Kooperation und Mitwirkung zu erzeugen» (Fend 2008, 166) und Interaktions-
prozesse aktiv zu steuern. Eine reine Top-Down-Kommunikation hat entsprechend
negative Auswirkungen auf Arbeitsatmosphéare und Motivation innerhalb des Kolle-
giums (Eyal und Roth 2011) und ist zudem in den flachen Hierarchien des Systems
Einzelschule kaum praktikabel (Arnold und Schén 2018).
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High Tech High Touch
Zugang zu Wissen durch digitale Inspirieren durch Visionen und Emotionen
Vernetzung ermoglichen Coach und Sparringspartner sein

Offenheit und Vertrauen schaffen

Bestes Wissen einsetzen und teilen

Mitarbeitende entwickeln

Organisation als Community

Transparenz bei Verantwortlichkeiten und Aufgaben
Leading out loud

Fokussieren auf das Wesentliche

Stress im Team managen

Tab. 1.: Bausteine des Digital Leadership nach Creusen et al. (2017, 178ff) - Eigene Aufteilung
nach Aspekten des High Tech und High Touch.

Erkenntnisse der Arbeits- und Organisationspsychologie weisen darauf hin, dass
Werte und Normen von Fiihrungskraften direkt in die strategische Ausrichtung der
Organisation einfliessen und damit ihre Perspektive bestimmen (Herrmann 2014).
Notwendige Perspektivwechsel lassen sich jedoch bereits durch Reflektieren, Auf-
brechen und Neuausrichtung einfacher Kommunikationsrituale anstossen (Arnold
und Schon 2018), wobei der Selbstreflexion der handelnden Akteure eine tragende
Rolle zukommt.

Ein Blick in die systemische Forschung zeigt zudem, dass man komplexe Orga-
nisationen nie allein von aussen verdandern kann (Groth und Wimmer 2004). Steue-
rungsmoglichkeiten beschranken sich auf die eigene Person und auf gezielte Selbst-
reflexion sowie nachhaltig wirksame Selbstverdnderung (Arnold und Schon 2018).
Selbstreflexionskompetenz wird entsprechend sowohl als Kernkompetenz reflexiver
padagogischer Professionalitdt angesehen (Arnold 2018; Siebert 2016) als auch als
eine elementare Flihrungskompetenz im Allgemeinen (Au und Seidel 2017), womit
sie insbesondere fiir Schulleitungen unerlasslich wird. Wesentlich sind dabei emoti-
onale Kompetenz sowie eine systemische Haltung, um Changemanagement-Prozes-
se anzustossen (Arnold 2018). Diese sind in aktuellen Fiihrungstheorien fest etabliert
(Landes und Steiner 2017), zumal umfassende empirische Evidenzen klar fiir ihre
Wirksamkeit sprechen (Rajah, Song, und Arvey 2011).

Emotionale Flihrungskompetenz

Emotionale Intelligenz wird von Salovey und Mayer (1990) als die Fahigkeit eines
Individuums definiert, Emotionen sowohl bei sich selbst als auch bei anderen Per-
sonen wahrnehmen und verstehen zu kdnnen sowie diesbeziigliche Informationen
gezielt fir das eigene Denken und Handeln zu nutzen. Wer iber emotionale Kom-
petenz verfligt, ist sich der Bedeutsamkeit und Wirkmechanismen des Emotionalen
bewusst und ist zudem in der Lage, eigene Reaktionstendenzen zu erkennen und
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gegebenenfalls zu adaptieren. Das Modell emotionaler Fiihrungskompetenzen nach
Goleman, Boyatzis und McKee (2002) umfasst dahingehend zwei Hauptdimensionen.
Zum einen sind dies personal-emotionale Kompetenzen, die sich in Selbstwahrneh-
mung (Apperzeption) sowie Selbstmanagement bzw. Emotionsregulation untertei-
len lassen. Zum anderen sind es sozial-kommunikative Kompetenzen, die sich wie-
derum in soziales Bewusstsein respektive Empathie sowie Beziehungsmanagement
aufteilen.

Wie Arnold (2011) anmerkt, muss man Emotionale Fiihrung als die Kompetenz
verstehen, um von der emotionalen Welt des Anderen her fiihren zu kdnnen. Dahin-
gehend muss eine Fiihrungskraft die emotionale Lage des Gegenlibers mdoglichst
adaquat und facettenreich erkennen konnen, beispielsweise, um Widerstande der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter gegeniiber notwendigen organisationalen Veran-
derungen - etwa digitale Schulentwicklung - aufbrechen zu kdnnen. Eine solche
Kompetenz verlangt aber zuallererst von einer Fiihrungskraft, dass sie sich ihrer ei-
genen emotionalen Muster und Pragungen gewahr ist, wodurch Selbstreflexion fiir
emotional kompetentes Handeln basal wird bzw. ihm gewissermassen vorgelagert
ist.

Selbstreflexion und Achtsamkeit als Basis von Fiihrungskompetenz

Selbstreflexion ldsst sich als einen bewussten Prozess definieren «bei dem eine Per-
son ihre Vorstellungen oder Handlungen durchdenkt und expliziert, die sich auf ihr
reales und ideales Selbstkonzept beziehen» (Greif 2008, 40). Im beruflichen Kontext
fihrt insbesondere eine ergebnisorientierte Selbstreflexion - in der eine Person
Folgerungen fiir kiinftige Handlungen antizipiert - zu verbessertem professionellen
Denken und Handeln (Arnold 2018; Pachner 2014). Sowohl Fiihrungsprofessionalitat
als auch padagogische Professionalitat sind grundsatzlich auf Selbstreflexion ange-
wiesen.

Eine spezifische Form von Selbstreflexion ist die Achtsamkeit respektive mind-
fulness (Kabat-Zinn 2003; Scharmer 2009; Tan 2012), die ebenfalls als Fiihrungskom-
petenz verstanden werden muss (Amberg 2016). Im Gegensatz zur Selbstreflexion,
die sich meist mit bereits Vergangenem beschaftigt, fokussiert Achtsamkeit das Den-
ken und Handeln in einer aktuellen Situation, wodurch ihr eine handlungsleitende
Funktion zukommt. Wie Herrmann (2014) konstatiert, richten Flihrungskrafte den
Aufmerksamkeitsfokus in erster Linie auf dussere Probleme. Als Fiihrungskraft sollte
man jedoch immer wieder bewusst reflektieren, um die eigene Rolle innerhalb der
Organisation zu durchleuchten und sich seiner eigenen Einstellungen, Fahigkeiten
sowie Verhaltensweisen in bestimmten Situationen bewusst zu werden. Eine acht-
same Haltung hilft dabei, gerade auch in Stresssituationen bewusst zu agieren und
nicht einfach nur reflexartig nach alten Mustern zu handeln (Broderick 2005).
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In der systemisch-konstruktivistischen Erwachsenenpadagogik thematisieren
u.a. Arnold (2010) und Siebert (2016) zudem die selbsteinschliessende Reflexion nach
Varela, Thompson und Rosch (1992), die die Dimension der individuell personenbe-
zogenen Achtsamkeit fokussiert. Gemdass dem konstruktivistischen Paradigma lasst
sich unter selbsteinschliessender Reflexion quasi eine Selbstreflexion als Beobach-
tung zweiter Ordnung verstehen. Siebert (2016) definiert sie als Verbindung der ko-
gnitiven Reflexion mit dem meditativen Konzept der Achtsamkeit. Selbsteinschlie-
ssend ist eine Reflexion dann, wenn sich die reflektierende Person selbst und ihre
Erfahrungen mitberiicksichtigt, also die Fragen, die sie sich stellt, nicht losgeldst von
sich behandelt - nur so lassen sich gewohnte Denkmuster und Vorurteile tiberwin-
den (Pachner 2014).

Erweiterte Reflexionsdimensionen
Reflexivitat ist die Grundlage fiir transformative Bildungsprozesse, die stets das Sub-
jekt an sich betreffen. Abgesehen von der Selbstreflexion existieren mit der Gruppen-
und der Problemreflexion zwei weitere Dimensionen reflexiven Lernens, die fiir eine
personliche wie auch professionsbezogene Kompetenzentwicklung von Bedeutung
sind. Damit kann man drei grundlegende Dimensionen von Reflexion differenzieren,
die gemass Arnold (2010) fir Lern- und Aneignungsprozesse sowie fiir eine Verande-
rung durch Selbstveranderung fundamental sind:

- Selbstreflexion beinhaltet die Fahigkeit, Schwierigkeiten zu erkennen, die mit der
eigenen Person in Verbindung stehen; seien es Blockierungen, Verdrangungen
und Vorurteile. Es geht dabei im Wesentlichen um das Erkennen der eigenen Po-
tenziale und Defizite.

- Problemreflexion bezieht sich auf die Reflexion einer konkreten Handlungssituati-
on, eines spezifischen Lern- oder Erkenntnisgegenstandes.

- Gruppenreflexion meint den gemeinsamen Austausch mit Peers liber spezifische
Reflexionsgegenstande. Dabei geht es insbesondere um Erfahrungsaustausch so-
wie einen Perspektivwechsel.

Nach der Darstellung der fiinf Schulentwicklungsdimensionen sowie der notwendi-
gen Fiuhrungskompetenzen und der Betonung der Bedeutsamkeit emotional-trans-
formativer Fahigkeiten bleibt die Frage zu beantworten, wie Schulleitungen entspre-
chend gefordert bzw. professionalisiert werden kdnnen, um einen medienkompeten-
ten Umgang hinsichtlich Schulentwicklung zu leisten. Hierzu wird im Folgenden ein
entsprechendes Online-Angebot auszugsweise vorgestellt.
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Ein Weiterbildungsangebot fiir Schulleitungen

Innerhalb des Masterfernstudiengangs Schulmanagement des Distance and Inde-
pendent Studies Center (DISC) der Technischen Universitat Kaiserslautern (TUK)
wird ein zusatzliches Weiterbildungsmodul angeboten, welches Medienpddagogik
und Medienbildung zum Thema hat. Das Angebot ist innerhalb des postgradualen
und berufsbegleitenden Studiums angesiedelt, welches vorrangig sowohl Lehrper-
sonen, padagogisches Personal, als auch Schulleitende anspricht. Entwickelt wur-
de das Onlinemodul in gemeinsamer Arbeit der Projekte Connect2Reflect: Reflexive
Medienbildung und Lehrerpersénlichkeit sowie Arbeitsplatznahe Leadership-Trainings
fiir Schulentwicklung, welche beide Teilprojekte des durch das BMBF im Rahmen der
Qualitatsoffensive Lehrerbildung an der TUK gefdérderten Projektes U.EDU sind.

Das Modul wurde nach einer Pilotierungsphase erstmals im Wintersemester
2017/18 angeboten. Durch eine quantitative Bedarfsermittlung wurden alle Studie-
renden des aktuellen Studiengangs befragt, bei welchen Themenschwerpunkten sie
Weiterbildungsbedarf sehen. Dabei kristallisierten sich vorrangig folgende Bausteine
heraus, welche die drei Hauptthemen des Moduls bilden:

- Digitale Unterrichtsgestaltung
- Digitales Informations- und Wissensmanagement sowie
- Digitale Schulverwaltung

Neben diesen drei induktiv durch eine Zielgruppenbefragung gewonnenen Themen-
feldern, wurden zwei weitere Themenbereiche deduktiv aus der Theorie abgeleitet.
Zum einen wurde das im vorangegangenen Kapitel vorgestellte Prinzip der emotio-
nalen Fiihrung aus der Leadership- und Managementtheorie als fir die Fiihrungskraf-
teentwicklung relevanter inhaltlicher Punkt ibernommen. Des Weiteren wurde die
digitale Medienproduktion als praktischer Aspekt ins Modulkonzept integriert, denn
die Leistungserbringung erfolgt in der Entwicklung und Flihrung eines eigenen Web-
logs durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

Weblogs werden schon seit einigen Jahren im Bildungskontext eingesetzt (Totter
2018) und finden in der ersten und zweiten Phase der Lehrpersonenbildung verein-
zelt bereits Einzug. Innerhalb der dritten Phase sind diese jedoch bisher noch we-
niger zu finden. Daher soll dieses Format nun innerhalb der Schulleiterinnen- und
Schulleiterweiterbildung eingesetzt werden. Zudem ist Medienpddagogik und Medi-
enbildung nur in sehr wenigen Weiterbildungsangeboten fiir Schulleitungen Thema
und wird primar in Lehrpersonenweiterbildungen aufgegriffen. Im Zusammenhang
mit der Schulleitungsrolle findet eine medienpadagogische Auseinandersetzung
also kaum statt. Dieses Format wird nun auch innerhalb der Schulleitungsfortbil-
dung eingesetzt, denn Blogs konnen bei der Selbstreflexion der eigenen Handlungs-
praxis eine entscheidende Rolle spielen (Zandi et al. 2013).
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Das Ziel des Onlinemoduls besteht darin, die reflexive Auseinandersetzung mit
den Herausforderungen, die sich durch digitale Medien auf schulisches Handeln her-
auskristallisieren, zu férdern und den Aufbau von professionellen Netzwerken zu un-
terstiitzen (Glade und Schiefner-Rohs 2017b). Ein besonderer Fokus liegt dabei auf
den medienpadagogischen Schwerpunkten. In der Auseinandersetzung mit diesen
soll eine Praxis entstehen, welche die Fahigkeiten zum eigenen Medieneinsatz und
zur eigenen Medienentwicklung fordern soll. Durch Ausprobieren, Entwickeln und
kritisches Beurteilen riicken digitale Medien in den Fokus einer aktiven Auseinander-
setzung und der Mitgestaltung der Arbeits- und Lebenswelt (Schorb 2008).

Befdhigung zu professionellem Handeln ist ohne diese Praxis und Reflexion nicht
moglich. Erfahrungen allein sind nicht ausreichend; erst die Reflexion der Erfahrung
und der Vergleich mit Modellen guter Praxis erlauben eine Strukturierung und zeigen
Ansatzpunkte der Verbesserung (Schiefner und Tremp 2008). Professionalitat zeigt
sich dann auf der Handlungsebene (z.B. flexibles Handeln und komplexe Routine in
unterschiedlichen Lehr-Lernsituationen anzuwenden) ebenso wie auf der (distan-
zierten) Reflexionsebene (z.B. Entscheidungen begriinden, (Miss-)Erfolge erklaren
konnen etc.) und integriert unterschiedliche Wissensformen unter Bezugnahme des
Handelns (ebd.). Insbesondere fiir Schulleitungen ist der letzte Punkt relevant. Daher
ist es zielfiihrend, dass Erfahrungen in und mit digitalen Medien auch in unterschied-
lichen Prozessen der Schulleitungsfortbildung aufgenommen und reflektiert werden
(Schiefner-Rohs 2016).

Ein weiterer Schwerpunkt innerhalb des Weiterbildungsangebots liegt auf der
Reflexion der Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Um Reflexionen der einzelnen Teil-
nehmenden sowie einen (onlinebasierten) Austausch anzuregen, wird innerhalb des
Weiterbildungsangebots als aktiver medienpadagogischer Beitrag das Erstellen und
Pflegen eines Weblogs gefordert. Dazu wurden Reflexionsaufgaben formuliert, die
auf Grundlage der eingestellten Fachliteratur durch Blogbeitrdge bearbeitet werden
sollen.

Durch die asynchrone Erstellung von Weblogbeitragen ist es liber zeitliche und
raumliche Grenzen hinweg moglich, eigene Gedanken zu kommunizieren und 6ffent-
lich zuganglich zu machen. Das hat vor allem drei Vorteile: Blogs sind der Leserschaft
leicht zuganglich, kdnnen zu interaktiven und kollaborativen Absichten eingesetzt
werden und bieten schliesslich die Moglichkeit, Inhalte schnell veroffentlichen zu
kénnen und auch nachtraglich noch zu verbessern (Suzuki 2004). So kdnnen pro-
fessionelle Lehr-Lerngemeinschaften aufgebaut werden - auch ausserhalb von Bil-
dungsinstitutionen.
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Digital gestiitzte Forderung von Fiihrungs- und Selbstreflexionskompetenz bei
Schulleitungen

Das Teilprojekt Arbeitsplatznahe Leadership-Trainings fiir Schulentwicklung konzi-
piert, entwickelt, implementiert und erprobt ein digital gestlitztes Studien- und Wei-
terbildungsangebot, das auf die Verbesserung der Selbstreflexions- und Fiihrungs-
kompetenzen von (angehenden) Schulleitungen sowie auf die Begleitung emotionaler
Reifungsprozesse zur Fiihrungskraft abzielt. Des Weiteren soll dabei auch indirekt das
professionelle Handeln in, mit und durch digitale Medien geférdert werden (Arnold,
Schiefner-Rohs, und Schon 2016).

Theoretische Fundierung

Thematisch werden mit den Leadership-Trainings neuere Fihrungskonzepte, nach-
haltige Organisationsentwicklung, systemische Kompetenzentwicklung sowie
emotionale Muster des Fiihrens und Geflihrtwerdens fokussiert. Eine zentrale Rol-
le kommt dabei dem Prinzip der emotionalen Fiihrungskompetenz zu, wofir Intros-
pektion und Selbstreflexion Voraussetzung sind, weshalb die Leadership-Trainings
- wenn sie denn emotionale Reifungsprozesse zur Fiihrungspersonlichkeit begleiten
sollen - dem reflexiven Lernen und insbesondere einer angeleiteten Selbstreflexion
dienen missen. Ziel ist es, die Entwicklung zu einer selbstreflexiven (Fiihrungs-)Per-
sonlichkeit anzustossen, u.a. im Sinne der oben erlauterten Prinzipien der Achtsam-
keit (Scharmer 2009) und der selbsteinschliessenden Reflexion (Varela et al. 1992).
Um dies zu ermoglichen, soll der Blick vor allem auch auf Selbstachtsamkeitsfragen
gerichtet werden, da eine bewusste Beobachtung des Selbst als padagogische Kern-
kompetenz angenommen wird (Siebert 2016).

Methodische Umsetzung

Ausgehend von bereits etablierten Trainings flir Fiihrungskrafte (Arnold 2014) wur-
den im Rahmen eines E-Selbstcoaching-Konzepts Materialien in Form von zundchst
zwanzig Reflexions- bzw. Coachingtools zur ergebnisorientierten Selbst-, Gruppen-
und Problemreflexion fiir Schulleitungen entwickelt. Die Selbstcoachingtools sind
mittels einer - ebenfalls im Rahmen des Teilprojektes erstellten - responsiven Web-
site (Marcotte 2011) auf unterschiedlichsten digitalen Endgerdten arbeitsplatznah
durchfihr- und abrufbar. Unter Bezugnahme auf Theorien resonanter Fiihrung wer-
den - gemdss Prinzipien systemischer Erwachsenenbildung (Arnold 2013) - Schul-
leitungen darin unterstiitzt, sich und ihr Flihrungsverhalten kritisch zu reflektieren
(Arnold und Schon 2017).
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Die eingesetzten Reflexionstools bestehen sowohl aus skalenbasierten als auch
aus offenen Formaten, wobei erstere inhaltlich personal-emotionalen oder sozial-
kommunikativen Kompetenzen zugeordnet sind. Die erhobenen Daten aus den
skalenbasierten Tools dienen zum einen der Evaluation des Teilprojekts, sollen zu-
gleich aber auch von den Nutzerinnen und Nutzern zur aktiven, ergebnisorientierten
Selbstreflexion eingesetzt werden. Die Antworten werden hierfiir bei jeder Nutzung
eines skalenbasierten Tools individuell erfasst und grafisch in einer Verlaufsdarstel-
lung - einem personlichen Entwicklungsverlauf - dargeboten. So kann zum einen
eine individuelle Bedarfsanalyse stattfinden und zudem analysiert werden, welche
der Tools oft oder kaum genutzt werden und in welchen Kompetenzbereichen noch
individueller Reflexions- und Trainingsbedarf besteht (ebd.). Die Website fungiert so-
mit als eine Art «Lern-Coach» und Lernbegleiter, der Rlickmeldungen tiber Entwick-
lungsfortschritte gibt. Die digitalen Leadership-Trainings enthalten folgende Typen
von Selbstcoachingtools:

- Selbstreflexionsfragen im Skalenformat, die regelmdssig genutzt werden kénnen
und die Verlaufsgrafiken der individuellen emotionalen Kompetenzentwicklung
bieten.

- Offene Formate, die als bearbeitungs- und zeitintensivere Trainingstools konzi-
piert sind, in denen emotionalen Einfarbungen nachgespiirt und dariiber reflek-
tiert werden kann.

- Als Problemhilfen gedachte kurze, praxisorientierte Tools, die konkrete Tipps fir
eine starkere Achtsamkeit in spezifischen Situationen des Schulleitungsalltags
geben und Ulber die responsive Website mittels mobiler Endgerate arbeitsplatz-
nah abgerufen werden kénnen.

Auswertung und erste Ergebnisse

Seit Sommer 2018 werden die Leadership-Trainings im Online-Modul Medienpdda-
gogik und Medienbildung optional angeboten. Erganzend zur responsiven Website
bietet das kurseigene Online-Forum unter der Lernplattform OLAT die Méglichkeit
des Austauschs sowie der Kooperation und kann zur Bildung reflexiver Partnerschaf-
ten der Nutzerinnen und Nutzer untereinander genutzt werden. In regelmassig statt-
findenden Erhebungen werden die Entwicklungsverldufe der Studierenden mittels
standardisierter Fragebdgen erhoben. Erganzt werden die Daten durch die von der
responsiven Website erfassten Learning Analytics. Die erhobenen Daten dienen da-
bei der Wirkungsanalyse der Website sowie der Evaluation der Trainingstools. Des
Weiteren soll die Nutzung der Trainingstools hinsichtlich User Experience, Usabili-
ty und der subjektiv empfundenen Entwicklung emotionaler Fiihrungskompetenz
der Nutzerinnen und Nutzer erfasst und qualitativ analysiert werden. Hierzu sind
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die Nutzerinnen und Nutzer dazu angehalten, ihre Erfahrungen in eigens von ihnen
angelegten Weblogs zu berichten und zu reflektieren (Glade und Schon 2018). Die
Weblogs werden mittels qualitativer Inhaltsanalyse sowie Deutungsmusteranalysen
evaluiert.

Die skalenbasierten Tools werden zudem auf ihre Reliabilitat (interne Konsistenz)
sowie ihre konvergente Validitat hin kontrolliert; letztere im Abgleich mit dem WLEIS
(Wong und Law 2002), welcher ein valides Instrument zur Erfassung emotionaler In-
telligenz darstellt. Erste Ergebnisse (N = 101) weisen auf eine gute interne Konsistenz
der eingesetzten Skalen hin (Cronbachs a zwischen .70 und .90). Die ermittelten Zu-
sammenhange der einzelnen Skalen mit der WLEIS sind ausgepragt (r(99) zwischen
.37 und .62, p <.01), jedoch auch nicht zu gross, womit eine konzeptuelle Eigenstan-
digkeit der Skalen zur Erfassung emotionaler Kompetenzen fiir Schulleitungen an-
genommen werden kann (vgl. Schén und Arnold 2018). Sie bediirfen dennoch einer
weitergehenden Prazisierung und Uberpriifung; weitere Erhebungen zur Analyse und
Verfeinerung der Skalen sind angedacht. Neben der Evaluierung der bestehenden
Tools ist fiir die zweite Projektphase zudem eine Erweiterung der Trainings durch
zusatzliche Selbstcoachingtools vorgesehen.

Fazit und Ausblick

Der Terminus Digital Leadership darf nicht falsch verstanden werden als simples
«digitales Fihren» im Sinne des Einsatzes von moglichst viel digitaler Technolo-
gie, sondern eher als Fiihren in die digitale Transformation. Um das Kollegium fiir
dahingehende Schulentwicklungsprozesse zu gewinnen, zu motivieren und zu be-
geistern, bedarf es umfassender emotionaler und sozialer Kompetenzen, die daher
auch schlussendlich den Kern von Digital Leadership ausmachen. Basis emotionaler
Flihrungskompetenz ist dabei die Reflexion des eigenen Fiihrungshandelns und da-
mit einhergehend die eigene Professionalisierung und Personlichkeitsentwicklung.
Ein Ausbildungskonzept fiir Digital Leadership kann und darf sich daher nicht aus-
schliesslich auf die Komponenten des High Tech fokussieren, sondern muss zwin-
gend auch die oben dargestellten Elemente des High Touch adressieren.

Die Aufgaben fiir sowie die Erwartungen an Schulleitungen verandern sich durch
bildungspolitische Entwicklung hinsichtlich der Implementierung digitaler Medien
enorm. Schulentwicklungsstrategien miissen dabei stets auch im Zusammenhang
mit digitaler Medienbildung und digitaler Mediennutzung gedacht werden. Dazu
braucht es fiir Schulleitungen eine Medienkompetenzférderung und Entwicklung
medienpddagogischer Kompetenz, welche durch geeignete Weiterbildungsmass-
nahmen initiiert werden mussen.
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Um eine digitale Fiihrungskompetenz zu erlangen und zu férdern, bendtigen
Schulleitungen geeignete Angebote, um sich auf den digitalen Wandel vorzubereiten
und dabei die Schule an gesellschaftlichen und bildungspolitischen Verdanderungen
weiterzuentwickeln. Dazu ist es notwendig, einerseits wichtige Impulse zu Schule,
Unterricht sowie Informationsbeschaffung und -vermittlung zu erhalten und ande-
rerseits Reflexionsanldsse zu nutzen, um das eigene Fiihrungsverhalten zu hinterfra-
gen und ggf. anzupassen.

Die am DISC im Fernstudiengang Schulmanagement implementierten und hierin
Ausziigen vorgestellten Angebote zur Medienbildung fiir Schulleitungen, versuchen
diesen Entwicklungen Rechnung zu tragen, indem sowohl die inhaltlichen Wiinsche
der Zielgruppe (Fokus: High Tech) aufgegriffen, als auch aus Fiihrungs- und Manage-
menttheorie abgeleitete basale Kompetenzen (Fokus: High Touch) selbstgesteuert
vermittelt werden sollen. Erste Riickmeldungen der Nutzerinnen und Nutzer fielen
positiv aus, wobei eine umfassende Analyse der Weblogs aktuell in Arbeit ist. Dari-
ber hinaus wird das Onlinemodul auch in den kommenden Semestern weiter evalu-
iert. Ein weiterer Untersuchungsfokus richtet sich dabei insbesondere auf die Refle-
xionen der Teilnehmenden hinsichtlich ihrer (sich wandelnden) Rolle als Lehrperson
beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht sowie ihrer Rolle als Schulleitung inner-
halb digitaler Transformationsprozessen. Die gewonnen Erkenntnisse kdnnen dabei
wichtige Impulse liefern, wie Lehrpersonen- und Schulleitungsaus-, -fort- und -wei-
terbildung bzw. auch schulinterne und schullibergreifende Fortbildungen gestaltet
werden kdnnen, um den An- und Herausforderungen digitaler Schulentwicklungs-
prozesse gerecht zu werden.
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Das Mdrchen der Digital Natives
Kollaboratives Arbeiten zur Aneignung digitaler Kompetenzen

Kim Lucia Deutsch und Sebastian Kuhn

Zusammenfassung

Der Zielgruppe heutiger Hochschulbildung werden oft vorschnell weitreichende Kompe-
tenzen im Umgang mit zunehmender Digitalisierung von Arbeitswelt und Alltag zuge-
schrieben. Das vorliegende Papier betrachtet dies kritisch und versucht sich der Frage zu
widmen, wie Hochschulbildung den digitalen Wandel adressieren, begleiten und Studie-
rende so zur beruflichen Kompetenz und aktiven gesellschaftlichen Teilhabe befdhigen
kann. Dies geschieht unter Einbezug des Curriculum 4.0-Projekts «Medizin im digitalen
Zeitalter», einem Lehrkonzept, welches die zunehmende Digitalisierung von Arbeitswelt
und Alltag im Bereich der Medizin auf inhaltlicher Ebene adressiert und sich methodisch
vor allem auf kollaborative Arbeitsweisen fokussiert. Erste Evaluationsergebnisse des
Lehrkonzepts in Hinblick auf die Kollaboration werden vorgestellt.

The fairy tale of digital natives. Collaboration as a method for acquiring digital
competencies

Abstract

The target group of today's higher education is often prematurely ascribed far-reaching
competences in dealing with the increasing digitalization of the working world and
everyday life. This paper questions this critically and attempts to take a closer look at
the question of how higher education can address and accompany digital change and
thus enable students to participate actively. To exemplify, the Curriculum 4.0-Project
of «Medicine in the Digital Age», a teaching concept that addresses the increasing
digitalization of the working world and everyday life of medicine, will be presented.
Methodically, it focuses on collaborative working methods and introduces first evaluation
results.

Hochschulbildung im Wandel

Der technische Status quo entwickelt sich mit grosser Geschwindigkeit weiter. Das
Resultat, die Digitalisierung unserer Arbeits-, Lebens- und Umwelt, beeinflusst un-
ser Alltagsleben von Tag zu Tag mehr. Diese Schnelllebigkeit sowie die dezentrale
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Vernetzung durch das Internet bringen zunehmend den Anspruch an Flexibilitat und
Mobilitat in die Mitte der Gesellschaft und stellen gleichzeitig existierende Infrastruk-
turen vor grosse Herausforderungen, darunter auch etablierte Lehr- und Lernmetho-
den in deutschen Bildungseinrichtungen (Maihack 2015, 7). So sind die Hochschulen
bemiiht sich den Bediirfnissen der Lernenden, die zunehmend in die Kategorie der
Digital Natives fallen, anzupassen und das Angebot an innovativen Lehrkonzepten
auszuweiten. Padagoginnen und Padagogen setzen im Kontext der gegenwartigen
Wissensgesellschaft seither «vermehrte Hoffnungen und Erwartungen in diverse
Selbstlernmedien, um Lernen sowohl autonomer als auch 6konomischer und indivi-
dueller zu gestalten» (Maihack 2015, 8). Offen bleiben oft die Fragen, wie Hochschul-
bildung Studierende zur aktiven Teilhabe in einer zunehmend digitalisierten Arbeits-
und Lebenswelt befdhigen kann, als auch danach, ob dies tatsachlich durch die oft
verlangte Umstellung auf online verfiigbare Lehrmaterialien begleitet werden kann.
Um die Bediirfnisse und Erwartungen der heutigen Studierenden nachvollziehen zu
konnen, lohnt es sich an dieser Stelle, den Begriff Digital Natives ndher zu betrachten.

Digital Natives als Zielgruppe von Hochschulbildung

Der Begriff Digital Natives bezeichnet die Generationen Y und Z, die mit digitalen Me-
dien aufgewachsen sind und diese selbstverstandlich in ihren Alltag integrieren. Sie
sind Muttersprachler (Engl.: native speaker) der Digitalisierung (Prensky 2001, 1). Das
beschriebene Bild der Muttersprachler halt sich fest im allgemeinen Diskurs. Durch
die wissenschaftliche Bearbeitung des Feldes zeigt sich jedoch mehr und mehr, dass
die digitale Handlungsfahigkeit per Geburt voreilig zugeschrieben wird.

Auf die Hochschullehre libertragen wurde eine Zeit lang nach der Verbreitung
von E-Learning-Angeboten verlangt, nach flachendeckender Vorlesungsaufzeich-
nung an den Universitaten, nach der Digitalisierung der Lehre als Garant fiir eine
medienpddagogisch gebildete Studierendenschaft. Hier konnten auch aus der Kos-
ten-Nutzen-Perspektive positive Anreize geschaffen werden, denn Studierende, die
online studieren, brauchen keinen real existierenden Platz im Vorlesungssaal. Oft
geschahen diese Uberlegungen, ohne sich mit den didaktischen Hintergriinden ei-
ner Seminargestaltung auseinanderzusetzen und nur zégerlich wurde sich mit den
realen Anforderungen an ein E-Learning, welches diese Losungen bereitstellen soll,
auseinandergesetzt. In den USA hat sich in den letzten Jahren ein Markt etabliert,
der jeder Person mit Internetzugang die Teilnahme an renommierten Hochschulkur-
sen in Form eines MOOCs (Massive Open Online Course) ermoglicht, teilweise sogar
ohne finanzielle Gegenleistung (bspw.: https://www.edx.org/, https://eu.udacity.
com/, deutsches Pendant https://iversity.org). Die Kurse stehen international zur
Verfligung und werden oft in mehreren Sprachen angeboten. Das vielversprechende
Angebot kdmpft jedoch mit einem Problem: Die Abbruchsquoten liegen bei liber 90%
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(van Treeck et al. 2017, 9). Nun ist dies zuriickzufiihren auf eine extreme Form des
selbstgesteuerten Lernens und damit einhergehend auf besonders hohe Anforderun-
gen an die Lernenden, die aufgefordert sind, eigenverantwortlich, selbstbestimmt
und zeitsouveran ihren Lernprozess zu gestalten. Hinzu kommen besondere Anforde-
rungen an die Kursstruktur, die Lernbegleitung, die Kommunikation der Kursteilneh-
menden untereinander sowie mit der Lehrperson und an das Feedback (Riplinger et
al. 2017, 13ff). Die Annahme, Studierende wiirden online verfiigbare orts- und zeitun-
abhangige Lehrangebote in jedem Fall bevorzugen, ist folglich ein Trugschluss. Nach-
weislich begriissen Studierende E-Learning-Einheiten nur dort, «<wo sie ergdnzend
zu traditionellen Veranstaltungen», also nach dem Prinzip des Blended Learning,
angeboten werden (Fischer 2013, 46). Denn das reine Aufwachsen als Digital Native
bedeutet nicht, dass Medien und digitales Lernen mehr als <nur konsumiert> werden.
Erwahnenswert ist hier der 2017 erschienene «systematische Review nationaler und
internationaler Studien zur Mediennutzung Studierender» von Steffens, Schmitt und
ARmann, der sich mit Mediennutzung bzw. dem Medieneinsatz an Hochschulen all-
gemein befasst und hinsichtlich der Nutzertypologien zu sehr heterogenen Ergebnis-
sen kommt (Steffens et al. 2017, 21).

Eine weitere Publikation die hier genannt werden kann, ist eine 2017 veroffent-
lichten Studie des Hochschulforums Digitalisierung, die das Lernen mit digitalen Me-
dien aus der Studierendenperspektive betrachtet. Befragt wurden tiber 27.000 Stu-
dierende aus insgesamt 11 Fachrichtungen, darunter auch die Medizin. Der Grossteil
der Befragten wurde in der Auswertung den «E-Priiflingen» oder «<PDF-Nutzenden»,
also einer rein passiv konsumierenden Nutzung zugeteilt (Persike und Friedrich 2016,
23). Fiir das vorliegende Papier entscheidend ist, dass bisherige wissenschaftliche
Befunde insbesondere die technische Ebene, also die Ausstattung, Einsatzzahlen
und Nutzungsdauer beleuchten und weniger die Auseinandersetzung mit Digitalisie-
rung als relevantes Thema der Hochschulbildung an sich.

Dass in dieser Auseinandersetzung Bedarf besteht, zeigt auch die im Herbst 2018
erschienene DIVSI-U25 Studie. Die Studie befragt 14-24-Jahrige und gibt Auskunft
Uber die digitale Lebenswelt der universitaren Zielgruppe, in welche auch die heu-
tigen und zukiinftigen Medizinstudierenden fallen. Unter der Uberschrift «<Euphorie
war gestern» berichtet Matthias Kammer, Direktor des Deutschen Institut fiir Vertrau-
en und Sicherheit im Internet, liber einen Einstellungswandel gegentiiber der Digita-
litat im Jugend- und jungen Erwachsenenalter. Dort heisst es:

«Auch wenn und obwohl es sich um die erste Generation handelt, in der es
keine Offliner gibt, fiihlen sich bei Weitem nicht alle jungen Menschen aus-
reichend auf eine digitale Zukunft vorbereitet. Gut 40 Prozent - und damit
doppelt so viele wie noch in 2014 - haben sogar regelrecht Angst vor einer
Zukunft, in der vieles nur noch digital geht.» (Kammer 2018)
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Gesprochen wird hier vom «Marchen der Digital Natives». Fiir viele der befragten Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen gleicht das Internet einer Blackbox, Medien-
kenntnisse werden sich oft orientierungslos durch eigene, teilweise schmerzhafte
Erfahrungen angeeignet (Kammer 2018, 66). Festgehalten werden soll an dieser Stel-
le, dass sich der Begriff Digital Native zunachst nur auf die Handlungsfahigkeit in
Hinsicht auf die Nutzung der technischen Programme und Gerdte beschranken kann.
Dies befdhigt nicht zu einem aktiven und reflektierten Umgang mit Inhalten.

Die Darstellungen machen deutlich, dass die Etablierung online verfligharer
Lehreinheiten kein Selbstlaufer ist und kein Qualitatsmerkmal, wenn es darum geht,
die zunehmende Digitalisierung von Arbeitswelt und Alltag im Rahmen der Hoch-
schulbildung adaquat zu begleiten. Vielmehr handelt es sich dabei um eine sehr an-
spruchsvolle Art des Lehrkonzepts, welches gewissenhafte Vorbereitung, gut durch-
dachte Organisation und insbesondere didaktische Planung verlangt. Es ist ein Trug-
schluss anzunehmen, dass E-Learning eine zeit- und ressourcensparende Methode
ist. Generell ist in Frage zu stellen, ob reine E-Learning-Angebote und damit der Ver-
zicht auf die padagogisch relevante Face-to-Face-Kommunikation per se didaktisch
sinnvoll ist. Vielmehr scheint der Ruf nach Angeboten, die die zunehmende Digita-
lisierung von Arbeitswelt und Alltag auf der inhaltlichen Ebene adressieren, um zur
selbstdndigen Orientierung zu befdhigen, lauter zu werden. Der digitale Wandel ist
zu allumfassend, als dass er auf die technische Anwendung reduziert werden kann.

Das Lehrkonzept «<Medizin im digitalen Zeitalter»

Wie oben beschrieben, verlangt die deutsche Studierendenschaft immer nachdriick-
licher nach einer inhaltlichen Begleitung der allgegenwertigen Digitalisierung von
Arbeitswelt und Alltag. Das Kurskonzept «Medizin im digitalen Zeitalter» adressiert
den digitalen Wandel der Gesundheitsberufe und wurde erstmals im Mai 2017 an der
Johannes Gutenberg-Universitatsmedizin in Mainz durchgefiihrt (Kuhn et al. 2018;
Kuhn 2018). Der Kurs findet jedes Semester einmalig im Rahmen der Wahlpflichtwo-
che statt und wird folglich als Blockveranstaltung von Montag bis Freitag angeboten.
Insgesamt gibt es fiinf Module, welche jeweils aus einer E-Learning-Einheit und einer
3-stlindigen Prasenzphase bestehen. Die Themenschwerpunkte liegen dabei auf fiinf
Bereichen:

1. Digitale Arzt-Patienten-Kommunikation und Soziale Netzwerke

2. Smart Devices und Medizinische Apps
3. Kiinstliche Intelligenz
4. Virtual Reality, Augmented Reality und Computer-assistierte Chirurgie
5. Individualisierte Medizin und Big Data
Kim Lucia Deutsch und Sebastian Kuhn www.medienpaed.com>11.11.2019

40



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Jedem Kurstag ist ein Modul zugeordnet, wobei thematische Beziige zwischen den
einzelnen Modulen hergestellt und behandelt werden. Die Studierenden eignen sich
mit einem eigens fir die Veranstaltung angefertigten eBook die Grundlagen fir die
taglichen Modulschwerpunkte an. Die Prasenzveranstaltungen selbst sind gegliedert
in einen Impulsvortrag externer, wechselnder Experten und Expertinnen und daran
anschliessender praxisbezogener Arbeitsphasen fiir die Studierenden. Uber den ge-
samten Kurszeitraum wird ein digitales Kommunikationstool als Plattform fiir Dis-
kussionen und Informationsaustausch zwischen den Teilnehmenden wahrend Pra-
senz- und Onlinelernphasen verwendet.

Das ubergeordnete Lernziel von «<Medizin im digitalen Zeitalter» ist es, angehende
Arztinnen und Arzte zu Akteurinnen und Akteuren der Digitalisierung zu machen. Viel
mehr als reines Faktenwissen steht also der Kompetenzerwerb reflektierter Hand-
lungsfahigkeit im Mittelpunkt, um sie zur Teilhabe am digitalen Wandel zu befdhigen.

Um dieses Ziel erreichen zu kdnnen, bedient sich das Kurskonzept vor allem der
Methode des kollaborativen Arbeitens in Anlehnung an die Theorie des situierten
Lernens, unter der Annahme, dass sich die zunehmende Digitalisierung von Arbeits-
welt und Alltag vor allem im sozialen Austausch inhaltlich bearbeiten lasst.

Kollaboration zur Aneignung digitaler Kompetenzen

Im Rahmen des Kurskonzepts «Medizin im digitalen Zeitalter» wurden {iber einen
Zeitraum von circa zwei Jahren kollaborative Arbeitsweisen zur Aneignung und Aus-
einandersetzung mit einer sich verandernden, zunehmend digitalisierten Arbeitsum-
gebung eingesetzt und evaluiert. Bei der Konzeption der kollaborativen Kurselemen-
te diente die Theorie des situierten Lernens als Orientierung.

Die Grundannahme des situierten Lernens besagt, dass Lernen grundsatzlich
situations- und kontextgebunden ist. Lernprozesse missen durch den Lernenden
initiiert und durch aktive Auseinandersetzung der Lernenden konstruiert werden
(Scharnhorst 2001, 472). Sinn und Zweck ist es, individuelles Vorwissen in authen-
tische, fallbezogene Problemstellungen einzubringen und dieses in der Gruppe zu-
sammenzufiihren, um gemeinsam an der Problemldsung zu arbeiten. Komplexe Aus-
gangsprobleme, Authentizitdat und Situiertheit, multiple Perspektiven, Artikulation
und Reflexion sowie Lernen im sozialen Austausch werden als die Gestaltungsgrund-
satze fiir ein Lehrkonzept nach den Richtlinien des situierten Lernens bezeichnet (Ar-
nold 2013, 86; Mandl et al. 2002, 143f; siehe dazu auch «communities of practice»
nach Lave und Wenger 2011) .

1 Es wurde sich bewusst am situierten Lernen und nicht am Konstruktivismus orientiert, da im Rahmen
der Kurskonzeption davon ausgegangen wurde, dass der Lehrperson als Experte/in der zu vermittelten
Inhalte relevante didaktische, strukturierende und orientierende Aufgaben zu kommen. Es kann in dem
Sinne nur bedingt von einer Lernbegleitung gesprochen werden, als dass die Komplexitdt und Breite der
Materie, hier auch vor allem in der medizinischen Ausbildung, ein rein selbstgesteuertes Studium nach
Einschatzung des Projektteams unméglich macht, die angeleitete praktische Auseinandersetzung jedoch
massgeblich zum Lernerfolg beitragt und oftmals zu kurz kommt.
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Diese Richtlinien stellen keine véllig revolutionaren Prinzipien dar. Jedoch hat
sich seit der Entwicklung des Ansatzes Mitte der 1980er Jahre in Hinblick auf die Mog-
lichkeiten der Lehrsituationsgestaltung einiges getan. Situiertes Lernen fordert ge-
radezu den Einsatz von Hilfsmitteln wie neue Medien und technische/digitale Tools
zur Unterstiitzung der Erstellung einer Lernsituation, eingebettet in einen problem-
orientieren, situativen Kontext mit der Moglichkeit zu stetigem, kommunikativem
Austausch.

Des Weiteren eignet sich insbesondere die medizinische Ausbildung fiir medial
unterstitze situierte Lehre, da sie die Ausbildung praktischer Fertigkeiten zwingend
bedarf, die Situationen der Praxis jedoch besonderer Auflagen unterliegt und die Stu-
dierenden selbst selten in den Kontakt mit Patientinnen und Patienten kommen. So
sind die Lehrinhalte im reguldren universitéren Betrieb liberwiegend theoretischer
Natur und basieren oft auf Auswendiglernen und wenig auf Praxisinhalten. Damit
einher geht eine Vernachlassigung der Ausbildung der fiir das medizinische Handeln
relevanten Soft Skills. Situierte Lehrkonzepte kdnnen hier aktiv entgegenwirken und
die Ausbildung praktischer Fertigkeiten als auch die Kommunikationskompetenz for-
dern.

Die Kollaboration im Kontext des situierten Lernens beschreibt die Zusammenar-
beit der Studierenden untereinander sowie mit den Lehrpersonen im Rahmen einer
Lehrveranstaltung und damit einhergehend die Herstellung eines gemeinsamen Ver-
standnisses, das durch die intensive Zusammenarbeit mehrerer Beteiligten entsteht.

Dies bedeutet in Riickbezug zu dem hier verwendeten Praxisbeispiel «<Medizin im
digitalen Zeitalter», dass zu Beginn der Unterrichtssituation ein breites Spektrum an
Vorwissen und spezifischen Erfahrungen bereits vorhanden ist, welches durch Stu-
dierende und Dozierende gleichermassen als individuelle Ideen und Vorstellungen
mit in den Kurs gebracht wird (Dirkop und Ludwig 2016). Durch die kollaborative
Zusammenarbeit konnen diverse und reflektierte Inhalte produziert werden. Dabei
liegt der Fokus auf dem Produkt der engen Zusammenarbeit. Die Studierenden sind
an jedem Unterrichtstag fiir die Mitproduktion von Unterrichtsmaterialien verant-
wortlich. Durch das gemeinsame Erarbeiten der Unterrichtsmaterialien gelingt eine
intensive Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Kursthema. Die produzierten Un-
terrichtsmaterialien spiegeln dabei die bisherigen und neu erworbenen Erfahrungen
der Kursteilnehmenden wider und kénnen darauf folgenden Kursen als Ankniip-
fungspunkte dienen.

Folgend sind einige Beispiele der umgesetzten Kollaborationen vorgestellt:

- Selbstversuche: Die Studierenden setzen verschiedene Aspekte eines Kursinhal-
tes im Selbstversuch in die Praxis um und teilen ihre Erfahrungen liber die Kom-
munikationsplattform und im Prasenzunterricht (bspw. das Tragen einer Smart
Watch zur Uberwachung kérperlicher Vitalfunktionen).
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- Videoaufzeichnungen: Die Studierenden verarbeiten ihr Wissen, ihre Gedanken
und Erfahrungen zu einem Kursinhalt in einem selbstangefertigten Kurzvideo.

- Kollaborative Mind Map: Die Studierenden haben die Aufgabe zundchst alleine,
dann in Zusammenarbeit, eine Mind Map zu einem bestimmten Kursinhalt zu er-
stellen, die sie im Anschluss im Kurs prasentieren und erklaren. Dabei kommen
Tablets zum Einsatz.

- Kollaboratives Schreiben: Die Studierenden schreiben zusammen einen Kurztext.
Genutzt werden dabei kollaborative Schreibplattformen.

In Riickbezug zu den gangigen Medienkompetenzmodellen, als Beispiel soll sich
hier auf Aufenangers «<Dimensionen der Medienkompetenz» bezogen werden (kogni-
tive, moralische, soziale, affektive, dsthetische und Handlungsdimension), adressie-
ren die beschriebenen Methoden alle der genannten Dimensionen, im Besonderen
aber die der kritischen Auseinandersetzung und Meinungsbildung (Aufenanger 1997,
6).

Sooal.
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Fig.1.: Kollaborative Mind Map zur Aufgabenstellung: Stellen Sie, unter Riickbezug ihrer Einbli-
cke, den Patient bzw. die Patientin und seine/ihre Beziehungen zum digitalen Gesund-
heitssystem dar (Medizin im digitalen Zeitalter, WiSe18/Wahlpflichtwoche Durchgang 4,
Team 2).

Kim Lucia Deutsch und Sebastian Kuhn www.medienpaed.com>11.11.2019

43



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Evaluation

Die Evaluation des Kurskonzepts erfolgt sowohl quantitativ anhand standardisierter
Evaluationsfragebdgen als auch qualitativ in Form semi-strukturierter Fokusgrup-
peninterviews.

Die Erhebung der qualitativen Evaluation erfolgt unter Einbezug eines teilstruk-
turierten Leitfadens, anhand dessen alle Teilnehmenden im Nachgang zu ihren sub-
jektiven Erfahrungen in Fokusgruppen von drei bis vier Personen pro Gruppe inter-
viewt werden. Die Interviews umfassen circa 45° Sprechzeit pro Interview und bieten
detaillierte Aussagen aus der Studierendenperspektive. Die Auswertung des Daten-
materials erfolgt anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring. Der
Erhebungsprozess findet nach jeder Kursdurchfiihrung statt und das Konzept wird
unter Einbezug der Ergebnisse der Evaluationen laufend aktualisiert.

Folgend sollen die Ergebnisse der qualitativen Erhebung der ersten zwei Durch-
gange (N=24) hinsichtlich der Studierendenperspektive auf die im Kursformat statt-
findenden Kollaborationen vorgestellt werden.

Die Auswertung der qualitativen Daten hinsichtlich der Kategorie Kollaboration
ergibt, dass die Studierenden den Aspekt der Perspektivenvielfalt in kollaborativen
Settings mit 22 Nennungen mit Abstand am relevantesten einschéatzen.

«Ja also ich denke auch, dass es, also eigentlich cool in der Gruppe so zu dis-
kutieren. Man kommt da auch selbst auf neue Fragen und denkt an Sachen, die
man allein nicht irgendwie, wo man allein nicht draufgekommen wére.»

Daran schliesst sich die Moglichkeit der Mitgestaltung in Hinsicht auf die empfundene

Wertschdtzung mit 13 Nennungen an. Im Verlauf werden in dieser Kategorie insbe-

sondere die Aspekte der Beféhigung zur Teilhabe, bzw. Partizipation formuliert.
«Aber was glaube ich geférdert wird, ist glaube ich die Motivation mit zu ma-
chen, das Partizipieren, das ist glaube ich der groRe Vorteil daran. Zumindest
ging es mir so.»

Die Kategorie Erstellen eines gemeinsamen Produkts (12 Nennungen) beschreibt ei-

nen Perspektivwechsel, herbeigefiihrt durch die Blindelung vieler Meinungen in ei-

ner ungewohnten Darstellungsform.
«Ich fand das gut, also ich war selbst liberrascht, wie man noch mal anders
driiber nachdenkt, einfach nur um es irgendwie zu verbildlichen. Wenn man
es irgendwie diffus im Kopf hat und jetzt muss man es irgendwie konkret zu
Papier bringen und ja ich fand es war auch interessant zu schauen, was die
andere Gruppe da produziert hat und es gibt da ja kein richtig oder falsch und
das war spannend.»

Kim Lucia Deutsch und Sebastian Kuhn www.medienpaed.com>11.11.2019

44



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Des Weiteren positiv hervorgehoben wird die Intensive Auseinandersetzung mit der

Thematik (12 Nennungen), die vor allem durch den sozialen Austausch und in Ab-

grenzung zu etablierten Lerngewohnheiten artikuliert wird.
«Dadurch habeich auch ein ganz anderes Erlebnis. So sitz‘ ich halt, Erlebnisim
Sinne von Verkniipfungen, die mir helfen, das Wissen wieder abzurufen. Weil
so sitz' ich vor meinem PC und lese mir in AMBOSS? die Fakten durch, da habe
ich halt fiir den Kopf nichts Spannendes, was ich damit verkniipfe, ja. Jeder
weil, man soll sich eine Geschichte zu sowas liberlegen und die habe ich aktiv
an dem Tag, an dem ich das mit den anderen Leuten durchspreche, habe ich
die Geschichte, da brauche ich mir keine zu ausdenken.»

Erstaunlich ist, dass der Aspekt des Einsatzes neuer technischer Hilfsmittel im Ge-
gensatz zu den sozialen Austauschmoglichkeiten nur eine kleine Rolle spielt, ebenso
wie die abwechslungsreiche Seminargestaltung, beide Aspekte wurden mit jeweils 5
Nennungen beschrieben.

Die knappe Ergebnisdarstellung zeichnet einen eindeutigen Trend. Die Studie-
renden benennen den sozialen Austausch innerhalb der kollaborativen Arbeitsgrup-
pen als relevant fiir den Lernerfolg und die individuelle Orientierung. Eine weitere
wichtige Rolle spielt die inhaltliche Dimension. Die technische Ausstattung wird als
positiv empfunden, gilt aber nicht als entscheidende Maxime fiir die Qualitat der
Lehrveranstaltung. Angewandt auf die «Dimensionen der Medienkompetenz» nach
Aufenanger stehen hier die moralische, die soziale und die Handlungsdimension,
also die Entwicklung einer reflektierten Haltung, im Vordergrund (Aufenanger 1997,
Seidl et al. 2018).

Retrospektiv lasst sich aus Dozierendenperspektive feststellen, dass sich die du-
sseren Rahmenbedingungen, zum einen die zeitliche Dimension einer einwdchigen
Blockveranstaltung, zum anderen die begrenzte Anzahl von 12 Teilnehmenden pro
Kurs, in besonderem Masse fiir die Umsetzung kollaborativer Arbeitsweisen eignen.

Diskussion
Das Marchen der Digital Natives beschreibt die Zuschreibung weitreichender Kom-
petenzen im Umgang mit zunehmender Digitalisierung von Arbeitswelt und Alltag.
Allmahlich wird deutlich, dass diese Zuschreibung aufgrund von Mediennutzungs-
verhalten, bzw. der Generationenzugehdrigkeit vorschnell erfolgt ist.

Das hier vorgestellte Lehrkonzept «Medizin im Digitalen Zeitalter» adressiert den
digitalen Wandel im Bereich der Medizin und bringt die Inhalte in die Ausbildung.
Die Evaluation bestatigt die Beobachtungen der vorgestellten Studien, dass sich die

2 AMBOSS ist ein deutschlandweit etabliertes online verfiigbares Nachschlagewerk zur Priifungsvorberei-
tung im Medizinstudium.
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Studierenden in ihrer Medienkompetenz vor allem auf kognitiver Ebene bewegen
und ein grosses Verlangen nach Lehrangeboten, die vor allem die moralische, soziale
und die Handlungsdimension ansprechen, besteht. Es ist die ganzheitliche Ausein-
andersetzung mit gesellschaftlichem Wandel, die von den Studierenden als defizitar
wahrgenommen wird und die individuelle Orientierung im eigenen Arbeits- und Le-
bensumfeld erschwert. Im Bereich der Medizin wird das besonders deutlich an einer
sich andernden Arzt-Patienten/Patientinnen-Beziehung und -Kommunikation sowie
an neuen Herausforderungen im Umgang mit Daten von Patienten und Patientinnen,
Diagnostikprogrammen und Datenschutz. Die Handhabung der konkreten Technik
bzw. der Programme sind einem komplexen, schnelllebigen Wandel unterlegen und
somit sehr inkonsistent. Dieser Inkonsistenz kann durch das Ausbilden einer ganz-
heitlichen Haltung begegnet werden.

Wenn die zunehmende Digitalisierung der Arbeitswelt in den Hochschulen an-
gemessen begleitet werden soll mit dem Ziel, die heutigen Studierenden zur aktiven
Teilhabe an diesem Wandlungsprozess zu befdahigen, riickt die reine Technisierung
der Lehre in den Hintergrund, denn zu oft wird die erfolgreiche Digitalisierung der
Lehre auf diese Ebene beschrankt. Von Bedeutung ist viel mehr die Aufgabe, die zu-
nehmende Digitalisierung von Arbeitswelt und Alltag selbst zu adressieren und diese
zum Inhalt zu machen. An Bedeutung gewinnen die unmittelbare Face-to-Face-Kom-
munikation und der soziale Austausch als Quelle der Orientierung im gesellschaftli-
chen Wandlungsprozess. Der technische Fortschritt gibt der Padagogik dafiir Tools
an die Hand, mit denen Lehre besser vorbereitet und umgesetzt werden kann. Diese
Tools sind jedoch kein Selbstzweck. Entscheidend ist nach wie vor die padagogische
Konzeption des Einsatzes dieser Tools. Die Methode des kollaborativen Arbeitens
eignet sich als didaktisches Prinzip basierend auf der Theorie des situierten Lernens
zur Begleitung auf struktureller Ebene.

Die Hochschulen sind hier gefordert, die notwendigen Rahmenbedingungen zu
bieten, die Zielgruppe Digital Natives zur aktiven Teilhabe zu befdhigen, und das auf
inhaltlicher Ebene.
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Fachhochschullehrenden
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und Gesellschaft Ludwigshafen
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Zusammenfassung

Virtuelles Lehren und Lernen wird seit Jahren politisch gefordert und geférdert. Dennoch
ist der Alltag an Hochschulen immer noch stark geprégt von Présenzlehre und virtuelle
Lehre stellt oft nur eine Ergdnzung zu dieser dar. Die Analysen dieses Artikels beziehen sich
auf eine Befragung von Hochschullehrenden an der Hochschule fiir Wirtschaft und Gesell-
schaft Ludwigshafen, die im Jahr 2017 durchgefiihrt wurde (N =67). Im Fokus der Untersu-
chung steht die Frage, wie die digitalen Kompetenzen von Hochschullehrenden in Bezug
aufvirtuelle Lehre einzuschdtzen sind und wie diese Kompetenzen mit eigenen Lehrerfah-
rungen sowie der Offenheit oder Skepsis gegeniiber virtueller Lehre zusammenhéngen. Es
zeigt sich, dass Professorinnen und Professoren im Vergleich zu Lehrbeauftragten deutlich
hédufiger virtuell lehren und ihre E-Teaching Kompetenzen generell hoher einschétzen. Au-
sserdem sind diejenigen E-Teaching Kompetenzen besonders gering ausgeprdgt, die fiir
einen systematischen Ersatz von Prdsenzlehre durch virtuelle Lehre erforderlich wdren.
Schliesslich wird deutlich, dass die intrinsische Motivation mit der Nutzungshdufigkeit
korreliert, nicht jedoch die extrinsische Motivation.

E-Teaching Competencies of University Lecturers

Abstract

E-Teaching and E-Learning have been both demanded and promoted by the government
for years. Nevertheless, universities still rely largely on classroom teaching, and digital
teaching serves only as a supplementary strategy. The findings of this article are based
on a survey of professors and lecturers at the Ludwigshafen University of Business and
Society conducted in 2017 (N = 67). Central questions are: How can the digital teaching
skills of university lecturers be judged and how do their digital competencies relate to
their own educational experience as well as to their stance on digital teaching? The
findings show a large discrepancy between full-time (assistant) professors and assistant
lecturers in terms of implementation as well as in terms of competence. Furthermore,
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e-teaching competencies that would be required for digital teaching to replace classroom
teaching are on a low level. Lastly, intrinsic motivation correlates with the frequent use of
e-teaching, while the extrinsic motivation is irrelevant.

Einleitung

Virtuelles Lehren und Lernen wird von der Politik seit Jahren als Standard prokla-
miert und schon seit 1998 durch zahlreiche Projektforderungen von Bund und Lan-
dern unterstiitzt (Kleimann und Wannemacher 2004; Busse 2017). Hierdurch sind die
Hochschulen aufgefordert, ihre liberwiegend auf Prasenzlehre ausgerichteten Stu-
diengange durch E- oder Blended-Learning Konzepte weiterzuentwickeln (Arnold et
al. 2018). Dies soll insbesondere auch einer Flexibilisierung des Studiums dienen, in-
dividuellen Lerngeschwindigkeiten verschiedener Studierendengruppen Rechnung
tragen und somit die Hochschulen insgesamt attraktiver machen (Kultusminister-
konferenz 2016). In der Realitat zeigt sich allerdings, dass bisher nur ein Bruchteil
der Lehrenden solche Konzepte umsetzt und Lernmanagementsysteme primar zur
Erganzung der Prasenzlehre genutzt werden (Carstensen 2009). Der «Monitor Digi-
tale Bildung» der Bertelsmann Stiftung zeigt, dass zwar 92% der Lehrenden digitale
Prasentationstools (z.B. PowerPoint) nutzen, allerdings nur die Halfte der Lehrenden
Lernmanagementsysteme einsetzen (Schmid et al. 2017, 16). Die Griinde hierfiir sind
vielfaltig und liegen einerseits in fehlendem Interesse, einer skeptischen Haltung
beziiglich der Digitalisierung von Lehre oder fehlenden Kompetenzen (Hugger und
Vollbrecht 2001). Andererseits befinden sich viele Hochschulen noch in einer frithen
Phase der Digitalisierung (Phase der Pionierprojekte oder Phase der kooperativen
Anséatze) und haben daher ihre Lehre noch nicht systematisch digitalisiert (Kerres
und Getto 2017). Eine wichtige Voraussetzung fiir die erfolgreiche Gestaltung von vir-
tuellen Lehr-Lernszenarien setzt an den Kompetenzen von Lehrenden und Studieren-
den an. Kreidl (2011) zeigt, dass die didaktische Konzeption und das Feedback der
Lehrenden die studentische Akzeptanz der virtuellen Lehr-Lernsettings massgeblich
beeinflussen. Die Konzeption von virtuellen Lehr-Lernszenarien kann allerdings nur
dann eine gute Qualitat aufweisen, wenn die Lehrenden hohe E-Teaching Kompeten-
zen aufweisen. Zahlreiche Autorinnen und Autoren beschaftigen sich mit der Frage,
wie mediendidaktische, E-Teaching oder digitale Kompetenzen in der Lehrerbildung
(Tulodziecki 2012) und der Hochschuldidaktik (Horvath 2009; Eichhorn, Miller und
Tillmann 2017) zu definieren sind. Wenn die Lehrenden nicht kompetent mit virtu-
eller Lehre umgehen konnen, kann dies zu Unsicherheiten und Widerstanden gegen
die Einflhrung derselben fiihren (Hugger 2004). Es lag bisher nur wenig empirische
Forschung zu der Einschatzung der digitalen (Lehr-) Kompetenz von Hochschul-
lehrenden und den Zusammenhdngen mit anderen Faktoren wie Erfahrungen mit
virtueller Lehre, Lehreinstellungen oder Motivation vor. Erfreulicherweise hat sich
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dies in den letzten zwei Jahren verbessert und es liegen zunehmend Forschungen
vor, die sich auch im Kontext der Digitalisierung an Hochschulen mit diesem Thema
befassen (Eichhorn und Tillmann 2018). Viele wissenschaftlichen Studien beziehen
sich hingegen auf die Erfassung der Medienkompetenz von Jugendlichen (z.B. Me-
dienprofis-Test) und Erwachsenen (z.B. Technologische und informationsbezogener
Literacy-Test im Rahmen des Nationalen Bildungspanels) (Hermida, Hielscher und
Petko 2017).

Im Rahmen einer formativen Evaluation der E-Learning- und hochschuldidakti-
schen Angebote der Hochschule fiir Wirtschaft und Gesellschaft Ludwigshafen und
im Projekt «Offenes Studienmodell Ludwigshafen» konnten interessante Erkennt-
nisse gewonnen werden, die einen Beitrag zur Bearbeitung dieser Forschungsliicke
bieten. Diese Arbeit stellt die Frage, wie die E-Teaching Kompetenzen von Hoch-
schullehrenden in Bezug auf die Durchfiihrung von E-Learning einzuschéatzen sind
und wie E-Teaching Kompetenzen mit eigenen Lehrerfahrungen sowie der Offenheit
oder Skepsis gegeniiber virtueller Lehre zusammenhangen. Diese Fragestellung wird
anhand der im Jahr 2017 erhobenen Daten analysiert.

Medienkompetenz, E-Teaching Kompetenz oder digitale Kompetenz
Hochschullehrende haben vielfaltige Aufgaben in Bezug auf die Medienkompetenz
von Studierenden. Sie sollen zum einen deren generelle Medienkompetenz férdern
und fachspezifisch eine kompetente Mediennutzung anleiten (Kultusministerkonfe-
renz 2016). Hierflir benodtigen die Hochschullehrenden selbst entsprechende Kompe-
tenzen, die sich auch auf die aktuellen Anforderungen und Diskurse im Fach bezie-
hen. Bezogen auf die Mediennutzung kann dies z.B. die Kenntnisse liber Datenanaly-
se mit Big Data in der Statistik, Psychologie oder Informatik beinhalten; bezogen auf
das sichere Agieren in digitalen Umgebungen die Anwendung von Datenschutz- und
Urheberrechtsvorschriften auf das zukiinftige berufliche Handeln. Die KMK sieht es
als besondere Chance, den Umgang mit und die Anwendung von digitalen Medien
und Werkzeugen «liber die Studierenden mittels digitaler Technologie intensiv und
interaktiv in Lehr-Lern-Prozessen [zu fordern]» (Kultusministerkonferenz 2016, 46).
Um die Lehr-Lernprozesse mittels digitaler Technologie im Sinne des E- oder Blen-
ded-Learnings zu gestalten, bendtigen die Lehrenden mediendidaktische oder E-
Teaching-Kompetenzen.

Fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Medien und in Lernmanagementsyste-
men sind liber die genannten Kompetenzen hinaus weitere Kenntnisse und Fahigkei-
ten notwendig, welche die Konzeption und Umsetzung von virtueller Lehre ermog-
lichen. E-Learning beschreibt dabei »ein vielgestaltiges gegenstandliches und orga-
nisatorisches Arrangement von elektronischen bzw. digitalen Medien zum Lernen»
(Arnold et al. 2018, 22). In Hochschulen, in denen bisher Présenzlehre vorherrscht,
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liegt der Fokus allerdings auf einer Kombination von E-Learning und Prasenzveran-
staltungen, dem so genannten Blended-Learning. Dies «ist ein integriertes Lernkon-
zept, das die heute verfligbaren klassischen Lehrmethoden und -medien in einem
sinnvollen Lernarrangement optimal nutzt. Es ermdglicht Lernen, Kommunizieren,
Informieren und Wissensmanagement, losgeldst von Ort und Zeit in Kombination
mit Erfahrungsaustausch, Rollenspiel und persdnlichen Begegnungen im klassischen
Prasenztraining» (Sauter, Annette, Sauter, Werner und Bender 2003, 68). Um solche
Blended-Learning Szenarien zu entwickeln, sollten die Hochschullehrenden reflek-
tieren kénnen, welche Starken und Schwachen Prasenz- und Onlinelehre haben.

Bis dato sind viele Begrifflichkeiten noch immer diffus und nicht einheitlich de-
finiert, wie Dengel (2018) beispielsweise fiir den Begriff der Digitalen Bildung erlau-
tert. Dies ist ebenso fiir die von den Lehrenden fiir das E-Learning erforderlichen
Kompetenzen der Fall. Diese werden haufig als E-Teaching, mediendidaktische- oder
digitale Kompetenzen bezeichnet. Die mediendidaktischen Handlungskompeten-
zen stellen eine Weiterentwicklung der Medienkompetenzen fiir den Anwendungs-
bereich der Lehre dar, beziehen sich aber nicht explizit auf E-Learning in der Hoch-
schullehre. Es existieren international wie national mehrere Definitionen von Digi-
talen oder E-Teaching Kompetenzen, die Lehrende im Schul- oder Hochschulsystem
bendtigen. Die Definitionen unterscheiden sich in mehreren Aspekten. So fokussiert
der UNESCO ICT Competency Framework for Teachers auf digitale Lernumgebungen,
die Inklusion ermdéglichen und OER, Virtual und Augmented Reality Kompetenzen
zur Datenanalyse (Big Data) sukzessive mit einbeziehen (United Nations Educational
2018). Der European Digital Competence Framework der Europaischen Kommission
berilicksichtigt auch die Forderung von Selbstlern- und digitalen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler (Redecker 2017). Beide Konzepte fokussieren starker auf
Schule oder Erwachsenenbildung, wohingegen Horvarth (2009) und Eichhorn, Miller
und Tillmann (2017) Kompetenzen von Hochschullehrenden betrachten. Horvarth
legt einen besonderen Wert auf die Interaktion mit Studierenden und benennt die
Kommunikations- und Beratungskompetenz sowie die Kompetenz zur Steuerung von
Teamprozessen als eigene Bereiche. Eichhorn, Miller und Tillmann (2017) greifen die
Entwicklung des Konzeptes digitale Kompetenz (Ferrari 2012) aus den letzten Jahren
auf und entwickeln ein entsprechendes Kompetenzraster fir digitale Kompetenzen
von Hochschullehrenden. Dieses Kompetenzraster umfasst acht Kompetenzfelder,
wobei das Thema «digitale Wissenschaft» bzw. «Digitalisierung in der Wissenschaft
und Forschung» im Vergleich mit den anderen Definitionen eine Besonderheit dar-
stellt. Darliber hinaus differenzieren die Autoren die Kompetenzfelder nach drei
Kompetenzstufen aus - eine dhnliche Abstufung ist auch im ICT Competency Frame-
work zu beobachten. Die Kompetenzstufen orientieren sich an der Lernzieltaxono-
mie fiir kognitive Kompetenzen von Bloom und Engelhart (1976) und umfassen die
Stufe 1 «Uberblickswissen und Grundlagen», Stufe 2 «Praktische Anwendung» und
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Stufe 3 «Weitergabe und Anleitung Anderer». Die in den vier Modellen definierten

Kompetenzfelder sind in Tabelle 1 im Vergleich dargestellt. Die Zuordnungen beriick-

sichtigen dabei die detaillierten Beschreibungen der Kompetenzen.

Dimension Horvarth UNESCO ICT DigCompEdu Eichhorn, Miil-
(2009) Competency (2017) ler und Till-

Framework mann (2017)
(2018)

Allgemeine Pdd- | Didaktische Pedagogy Digitale Lehre

agogische Kom- | Kompetenz

petenz

Gestaltung von Kommunikati- Curriculum and . Digital kommu-

. Teaching and 2
Kollaboration onskompetenz Assessment . nizieren und
. Learning .

und Kommuni- Steuerung von kooperieren

kation Teamprozessen

Beratung von Beratungskom- = =

Studierenden petenz

Organisation mit
digitalen Medien

Planungs- und
Organisations-

Organization and
Administration

Medien

Assessment

kompetenz
Reflexion des Didaktische Teacher Professi- Analysieren und
Lehrhandelns Kompetenz onal Learning Professional reflektieren
und Weiterbil- Engagement
dung
Gestaltung von Mediendidakti- Understanding Bedienen und
Lehr-Lernszenari- | sche ICTin anwenden
en unter Nutzung | Kompetenz Education
von digitalen - Curriculum and | Assessment -

Technische Kom-
petenz

Medientechni-
sche
Kompetenz

Application of
Digital Skills

Digital Ressour-
ces

Produzieren und
prasentieren

Kompetenter und | Rechtliche Kom- | - - Digital informie-
rechtssicherer petenz ren und recher-
Umgang mit chieren
Daten Digitale Identitat
und Karrierepla-
nung
Digitale Wissen-
schaft
Lernprozesse der | - - Empowering -
Studierenden Learners

Facilitating Lear-
ners Digital Com-
petence

Tab. 1.:

Gegenliberstellung von vier Modellen fiir E-Teaching Kompetenzen.
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Die Befragung der Lehrenden, die diesem Artikel zugrunde liegt, orientiert sich an der
Definition von Horvarth (2009), da diese auf den Hochschulbereich und das an der
Hochschule vorherrschende Blended-Learning angepasst ist. Gleiches trifft auch auf
die Kompetenzdefinition von Eichhorn, Miiller und Tillmann (2017) zu. Diese Studie
war allerdings noch nicht erschienen, als die dem Artikel zugrundeliegende Umfrage
konzipiert wurde. Was versteht Horvarth nun unter E-Teaching Kompetenz? Um virtu-
elle Lehre einsetzen zu konnen, sollten Lehrende Lehrveranstaltungen mediendidak-
tisch konzipieren kénnen, Lernplattformen selbst bedienen kdonnen, die Lern- und
Kollaborationsprozesse der Studierenden anleiten und sie (ggf. auch online) beraten
konnen. Schliesslich sollten Lehrende liber die relevanten Kenntnisse im Urheber-
recht und Datenschutz verfiigen (Horvath 2009). Literatur zur Gestaltung von Quali-
fizierungsmassnahmen zur Durchfiihrung von E-Learning Vorhaben kann hilfreiche
Ergdnzungen der vorliegenden Kompetenzdefinitionen liefern. So fokussiert Kohl
(2004) neben den genannten Aspekten die Fahigkeit von Lehrenden, die Tauglichkeit
von digitalen Medien fiir das jeweilige Lernsetting zu priifen und lerngerechte Mate-
rialien zu erstellen. Diesem Beitrag liegt eine E-Teaching Definition zugrunde, welche
die Anséatze von Horvarth (2009) und Kohl (2004) zusammenbringt (Tabelle 2).

Kompetenzdimension Kenntnisse, Fahigkeiten sowie Einstellungen
Medientechnische Kompetenz Computer- und Internetnutzung, Nutzung von E-Learning
Tools (z.B. Lernplattformen), Beurteilung von Aufwand
und Tauglichkeit der Tools, Gestaltung von lerngerechten
Materialien.

Mediendidaktische Kompetenz Mediendidaktische Planung und Konzeption von Lehr-
veranstaltungen sowie Test- und Priifungsverfahren, (kriti-
sche) Reflexion des Medieneinsatzes in der Lehre
Beratungskompetenz Webgestiitzte Betreuung und Beratung der Studierenden

Rechtliche Kompetenz Urheberrecht, Umgang mit Studierendendaten, Bereitstel-
lung von Material im Internet

Tab. 2.: Erhobene Dimensionen von E-Teaching Kompetenz nach Horvath (2009), durch die Au-
torinnen erganzt durch kursiv geschriebene Kompetenzbereiche nach Kohl (2004).

Hypothesen zu Umfang und Entwicklung von E-Teaching Kompetenz

Das Ziel der Analysen war es herauszufinden, wie die E-Teaching Kompetenzen der
Hochschullehrenden an der Hochschule fiir Wirtschaft und Gesellschaft Ludwigs-
hafen derzeit ausgepragt sind, in welchem Umfang die Angebote und Tools genutzt
werden und welche Faktoren die Kompetenzen und die Nutzung beeinflussen. Das
E-Learning Team der Hochschule hat in Beratungsgesprachen festgestellt, dass Pra-
senzlehre haufig durch virtuelle Elemente angereichert wird. Nur wenige Lehren-
de ersetzen Teile der Prasenzlehre durch virtuelle Lehre, was u.U. mit der erst seit
Ende 2016 bestehenden Regelung zur Anrechnung von E-Learning auf das Lehrde-
putat zusammenhéangt (Lungershausen, Emunds und BuR 2016). Es ist daher davon
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auszugehen, dass diejenigen Kompetenzen besonders hoch ausgepragt sind, welche
Lehrende fiir die Anreicherung von Prasenzlehre benétigen (z.B. Nutzung von Lern-
plattformen, rechtliche Kompetenzen).

Hypothese 1:  Essind solche E-Teaching Kompetenzen besonders hoch ausgepragt,
die flr die Anreicherung von Prasenzlehre nitzlich sind.

Kompetenzen hangen eng mit Handlungen zusammen und entwickeln sich durch
Lernen und Erfahrung weiter (Schéler 2016; Vonken 2015). Ubertragen auf das E-
Teaching bedeutet dies, dass Lehrende virtuelle Lehre konzipieren, durchfiihren und
dabei ihre E-Teaching Kompetenzen weiterentwickeln. Gleichzeitig ist lerntheore-
tisch belegt, dass je hoher die Personen die eigenen Kompetenzen einschatzen es
umso wahrscheinlicher wird, dass auch neue ggf. schwierige Aufgaben iibernommen
werden - was auch als Selbstwirksamkeitsdynamik beschrieben wird (Satow 2002).
Die Hypothese 2 und 3 priifen daher, ob die aktive Nutzung von virtueller Lehre mit
hoheren E-Teaching Kompetenzen zusammenhangt.

Hypothese 2:  Eine aktive Nutzung von virtueller Lehre hdangt mit hoheren E-
Teaching Kompetenzen zusammen.

Hypothese 3:  Hauptamtlich Lehrende verfligen iiber mehr Erfahrungim E-Teaching
und schatzen daher ihre E-Teaching-Kompetenzen héher ein.

Die Hypothese vier befasst sich mit der Frage, wie Hochschullehrende zu einer hau-
figeren und kompetenten Durchfiihrung von E-Learning motiviert werden kdnnen.
Dies unterstiitzen Hochschulen u.a. durch Qualifizierungsmassnahmen und zeitliche
Freirdume, welche an der intrinsischen Motivation ansetzen. Die Nutzungshaufig-
keit soll jedoch auch durch externe politische Apelle oder Forderprogramme (z.B.
Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen) erhoht werden. Da Professorinnen und
Professoren in der Gestaltung ihrer Lehre frei sind und an deutschen Hochschulen
zentrale Vorgaben durch deren Governancestruktur nur schwer durchsetzbar sind ist
anzunehmen, dass primar intrinsische Motivationen die Einflihrung von E-Learning
beeinflussen.

Hypothese 4:  Die intrinsische Motivation hangt starker positiv mit dem Umfang
der Nutzung von virtueller Lehre zusammen als die extrinsische Mo-
tivation.
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Methodik

Als Datengrundlage dieser Arbeit dient der Datensatz einer 2017 durchgefiihrten
quantitativen Befragung von aktiven Hochschullehrenden der Hochschule fir Wirt-
schaft und Gesellschaft Ludwigshafen. Der Fragebogen erfasst sowohl eine Selbst-
einschatzung der Kenntnisse und Fahigkeiten im Bereich virtuelle Lehre von Profes-
sorinnen und Professoren sowie Lehrbeauftragten, als auch deren Lehrerfahrung mit
virtueller Lehre und ihre Einstellungen gegeniiber derselben. Insgesamt beteiligten
sich an der Online-Befragung 67 Personen. Dies entspricht einer Riicklaufquote von
ca. 20 % der Grundgesamtheit.

Die Erfassung der E-Teaching Kompetenz im Messinstrument erfolgte in Anleh-
nung an die oben erwahnten Kompetenzdimensionen von Horvath (2009). Da die
Erfassung der E-Teaching Kompetenz nur ein kleiner Aspekt der Befragung war und
noch zahlreiche andere Fragestellungen in der Befragung abzubilden waren, wur-
den lediglich sechs einzelne Items flir die Kompetenzdimensionen ausgewahlt. Die
Auswahl wurde nach dem Kriterium der Relevanz fiir die Hochschullehrerschaft an
der Hochschule fiir Wirtschaft und Gesellschaft Ludwigshafen auf Basis einer qua-
litativen Auswertung der Beratungsgesprache des Kompetenz- und Support Center
E-Learning im Zeitraum 2016 bis 2017 getroffen. Es wurden nur diejenigen Items er-
hoben, die vom E-Learning-Team der Hochschule im Rahmen der formativen Eva-
luation als besonders bedeutsam fiir die zukiinftige Ausrichtung der Beratung und
Unterstltzung bewertet wurden. Daher wurden die Dimensionen Kommunikations-
kompetenz, Teamprozesse, Planungs- und Organisationskompetenz sowie die didak-
tische Kompetenz vernachlassigt. Die Erhebung nimmt auf die Selbsteinschatzung
der Lehrenden Bezug, da die Durchflihrung einer Fremdbeurteilung den Rahmen der
Evaluation des E-Learning und hochschuldidaktischen Angebots gesprengt hatte.
Die Validitat der Selbsteinschatzung von Kompetenzen wird zwar haufig kritisch dis-
kutiert, hat sich aber mittlerweile in vielen Studierenden- und Lehrendenbefragung
(Eichhorn und Tillmann 2018) etabliert, was sich insbesondere in der Verbreitung des
Instruments «<BEvaKomp» zeigt (Braun und Leidner 2009; Boentert et al. 2017).

Zundchst wurden die Daten deskriptiv mit SPSS 24 ausgewertet. Daflir wurden
zum Aufdecken von Abweichungen und Gruppenunterschieden bivariate Analysen
durchgefihrt,indem sowohl Chi-Quadrat als auch T-Tests berechnet wurden (Schnell,
Hillund Esser 2011). Es wurden alle Tests zweiseitig mit der Signifikanzgrenze p=< 0,05
durchgefiihrt. Zudem wurden multivariate Analysen durchgefiihrt um eine Dimensi-
onsreduktion und die Qualitat der daraus abgeleiteten Indizes zu priifen. Die Indizes
sind in die Analyse der Starke der Zusammenhange mit eingeflossen. Tabelle 3 liefert
einen Uberblick iber die Verteilung der in der Analyse verwendeten Variablen.
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Item n ¥ Ska- X (sd)
lenwerte
4+5in %

E-Teaching Kompetenzen
Schdtzen Sie bitte lhre eigenen Kenntnisse und Fdhigkeiten in den folgenden Bereichen ein:
(5-er Skala: 1 = (iberhaupt nicht 5 = in hohem Mal3e, . = kann ich nicht beurteilen)

Medientechnische Kompetenz: Lernplattformen (z.B. OLAT) | 60 32% 2,98 (1,16)
selbst bedienen konnen

Medientechnische Kompetenz: Kenntnisse in der Herstel- 58 12% 1,93 (1,09)
lung von Lehrvideos und Audiodateien

Beratungskompetenz: Die Studierenden online (z.B. in 50 16 % 2,28 (1,16)
OLAT) beraten kdnnen

Mediendidaktische Kompetenz: Lernprozesse der Studie- 51 8 % 2,20 (1,02)
renden in der virtuellen Lehre anleiten

Index: Rechtliche Kompetenzen (Items: Datenschutz & Ur- | 59 - 2,82 (1,04)
heberrecht, a=0,882)

Griinde gegen die Durchfiihrung von virtueller Lehre

Welche der folgenden Griinde spielen fiir die Entscheidung virtuelle Lehre nicht (mehr) durchzufiih-
ren eine Rolle?

(5-er Skala: 1 = liberhaupt keine Rolle, 5 = eine sehr starke Rolle)

Personliche Préferenz fiir die Prasenzlehre 32 78 % 4,16 (1,30)
Probleme bei der Umsetzung der Lehrinhalte 29 52 % 3,31(1,26)
Fehlende eigene technische Kompetenzen 31 39% 3,03 (1,40)
Fehlende eigene Kompetenzen zur Lehrplanung virtueller | 32 28 % 2,75(1,32)
Angebote

Fehlende eigene zeitliche Kapazitadten 31 68 % 3,65(1,33)

Griinde fiir die Durchfiihrung von virtueller Lehre
Welche der folgenden Griinde spielen fiir die Entscheidung virtuelle Lehre durchzufiihren eine Rolle?
(5-er Skala: 1 = (iberhaupt keine Rolle, 5 = eine sehr starke Rolle)

Personliches Interesse 45 71% 3,80 (0,97)
Politische Zielsetzung 44 7% 1,77 (1,10)
Zeitliche Flexibilisierung fiir Studierende 45 71% 3,82 (1,27)
Die Anwendung neuer didaktischer Moglichkeiten 44 84 % 4,25 (0,78)

Nutzungsintensitat
Wie héufig nutzen Sie die folgenden Funktionen von OLAT derzeit?
(5-er Skala. 1 = iiberhaupt nicht 5 = sehr hidufig . = kenne ich nicht)

Index: Nutzungsintensitat (Materialordner, Videos, Aufga- | 33 - 2,02 (0,71)
ben, Test, Foren, Podcasts, Blogs, Themenvergabe; a=0,725)

Materialordner 51 80 % 4,22 (1,33)
Videos 45 11% 1,73 (1,12)
Aufgaben 52 38% 2,75 (1,72)
Tests und Selbsttests 46 11% 1,63(1,12)
Foren 47 11% 1,62 (1,05)
Podcasts 41 2% 1,24 (0,62)
Blogs 42 2% 1,24 (0,69)
Themenvergabe 43 21% 2,09 (1,49)

Tab. 3.: Ubersicht iiber die in der Analyse verwendeten Items.
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Ergebnisse

Einsatz von E-Learning und E-Teaching Kompetenzen

Die Daten zeigen, dass E-Learning noch nicht bei allen Lehrenden der Hochschule
zum Einsatz kommt. Dies trifft insbesondere auf die Lehrbeauftragten zu. In Abb. 1
wird sichtbar, dass deutlich mehr hauptamtlich Lehrende schon einmal virtuelle Leh-
re eingesetzt haben im Vergleich zu Lehrbeauftragten (x* = 8,355, df = 1, p = 0,005,
n=61). In Bezug auf die zukiinftige Nutzung ist die Gruppe an Lehrbeauftragten noch
sehr unentschieden, ob sie zukiinftig virtuelle Lehre einsetzen mochte, wahrend
ein Grossteil der hauptamtlich Lehrenden auch zukiinftig virtuelle Lehre einsetzen
mochte (x? = 11,23, df = 2, p = 0,004, n = 63). Die zwei gewichtigsten Griinde gegen
die Durchfiihrung virtueller Lehre sind «personliche Praferenz fiir die Prasenzlehre»,
gefolgt von den «fehlenden eigenen zeitlichen Kapazitaten». Fehlende Kompetenzen
spielen laut den Lehrenden nur eine untergeordnete Rolle.

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

Hauptamtlich Lehrende** 78% 22%

bisher

Lehrbeauftragte** 37% 63%

Hauptamtlich Lehrende** 70% 25% 5%'

zukiinftig

Lehrbeauftragte** 30% 28% Ciapeeiii

mJa Nein :- WeiR noch nicht

Abb. 1.: Haufigkeitsverteilung der bisherigen und zukiinftigen Nutzung virtueller Lehre nach
Status der Lehrenden, Chi?-Test signifikant: *p=0,05, **p=<0,01, ***p=<0,001.

Die Selbsteinschatzung der virtuellen E-Teaching-Kompetenzen der Lehrenden fallt
insgesamt eher zurilickhaltend aus (siehe Tabelle 3). Es gibt keine Kompetenzdi-
mension, in der sich ein grosserer Teil der Lehrenden als in hohem Masse kompe-
tent einschatzt. So liegen die Mittelwerte in der Medientechnischen Kompetenz bzgl|.
Lernplattformen wie auch in den rechtlichen Kompetenzen im mittleren Bereich,
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wahrend die Mediendidaktische Kompetenz, die Beratungskompetenz und die Me-
dientechnische Kompetenzin der Herstellung von Lehrvideos und -audiodateien ins-
gesamt als eher niedrig eingeschatzt wird. Die relativ hohen Standardabweichungen
verdeutlichen jedoch, dass die Beurteilung nicht einheitlich ausfallt, sodass es auch
vereinzelt Lehrende gibt, die ihre Kompetenzen in diesen Bereichen héher einschat-
zen. Die Praferenz fiir die Prasenzlehre spiegelt sich auch sehr deutlich in dem Nut-
zungsverhalten des Lernmanagementsystems (LMS) OLAT wieder. Es zeigt sich deut-
lich, dass dieses LMS an der Hochschule u.a. zur Erganzung der Prasenzlehre genutzt
wird, indem insbesondere die Materialordner, in denen beispielsweise Skripte oder
Texte eingestellt werden konnen, (sehr) haufig genutzt werden. Andere Funktionen,
die sich gut fiir die Begleitung von Lernprozessen in einer Online-Umgebung eignen
(wie Aufgaben, Blogs, Themenvergabe oder Tests), kommen aktuell nur bei sehr we-
nigen Lehrenden zur Anwendung. Hypothese 1 wird durch die Daten bestatigt.

Nutzungsintensitat und Motivation

Die Analyse von Korrelationen zeigt, dass die Nutzungsintensitat von OLAT (Index
Nutzungsintensitdt) nur mit zwei Dimensionen der E-Teaching-Kompetenzeinschat-
zung zusammenhangt, namlich der Medientechnischen Kompetenz der Bedienung
von Lernplattformen (r = 0,578, p = 0,000, n = 33) und der Mediendidaktischen Kom-
petenz (r = 0,556, p = 0,002, n = 28). Bei den anderen erhobenen Kompetenzen lasst
sich kein Zusammengang mit der Nutzungsintensitat feststellen. Hypothese 2 kann
daher nicht firr alle abgefragten E-Teaching-Kompetenzen bestatigt werden.

Da die Nutzungsintensitat eng mit dem Status der Lehrenden zusammenhangt,
ist eine Uberpriifung des Zusammenhangs von E-Teaching-Kompetenz und Status
sinnvoll. Es wird deutlich, dass hauptamtlich Lehrende sich deutlich kompeten-
ter einschéatzen als Lehrbeauftragte - ausser bei der rechtlichen Kompetenz (siehe
Abb.2). Die Mittelwerte unterscheiden sich insbesondere bei der Medientechnischen
Kompetenz bzgl. der Lernplattformen und der virtuellen Lernbegleitung. Etwas weni-
ger ausgepragt sind die Unterschiede in der Beratung und der Produktion von Lehr-
videos oder —audios). Hypothese 3 lasst sich - mit Ausnahme der rechtlichen Kom-
petenzen - bestatigen.
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Lernplattformen (z.B. OLAT) selbst
bedienen konnen

Lernprozesse der Studierenden in der
virtuellen Lehre anleiten

Die Studierenden online (z.B. in OLAT)
beraten konnen

Index: Rechtliche Kompetenzen

Kenntnisse in der Herstellung von
Lehrvideos, -audios

hauptamtlich Lehrende

*p=<0,05, **p=<0,01, ***p=<0,001.

3,60%**

2,68

W Lehrbeauftragte

50

Mittelwerte der E-Teaching Kompetenzen nach Status der Lehrenden, T-Test signifikant:

Betrachtet man die Griinde, die laut den Lehrenden fiir die Durchfiihrung von E-Lear-
ning sprechen, wird deutlich, dass die Anwendung neuer didaktischer Moglichkeiten,
das personliche Interesse und die zeitliche Flexibilisierung die wichtigsten Griinde
fur E-Learning sind. Dennoch hangt lediglich die intrinsische Motivation (das eigene
Interesse) signifikant mit der Nutzungshaufigkeit zusammen (r = 0,438, p=0,028, n =
25). Es zeigt sich ausserdem, dass die intrinsische Motivation deutlich hoher ist als
die extrinsische Motivation, wobei letztere nicht mit der Nutzungsintensitat zusam-

menhangt (r = -0,249, p=0,241, n=24). Hypothese 4 kann daher bestatigt werden.

Diskussion
Die Ergebnisse zeigen, dass die Hochschullehrenden besonders diejenigen E-
Teaching Kompetenzen als hoch einschatzen, die mit angereicherter Lehre zusam-
menhangen und die sie haufig nutzen. Die Verlagerung eines grosseren Anteils einer
Lehrveranstaltung in den digitalen Raum bedeutet aber viel mehr, zum Beispiel eine
dem Onlinemedium und den Lernereigenschaften angepasste Gestaltung der Lern-
materialien, eine lernprozessforderliche Gestaltung des Lehr-Lernszenarios und eine
gute (online-)Beratung und Betreuung der Studierenden. Da die Lehrenden die hier-
fur bendtigten Kompetenzen als ausbaufédhig einschatzen, sollte ein Fokus auf Wei-
terentwicklung dieser Kompetenzen liegen. Eine Moglichkeit hierfiir ist es, den Hoch-
schullehrenden Erfahrungsraume fiir das Anwenden und Umsetzen von E-Learning
zu bieten. Das Lernen von und mit Peers - entweder informell oder auch angeleitet in
Workshops - kdnnte dafiir eine gute Moglichkeit sein (Bremer 2003).

Imke Buls und Anne Keller
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Doch wie kann die Politik und kdnnen Hochschulen {iber Qualifizierungsange-
bote hinaus die Entwicklung und Umsetzung von E-Learning wirksam unterstiitzen?
Schon vor lber 15 Jahren hat Bremer (2002) darauf hingewiesen, dass «bestehende
Widerstéande bezlglich dieser neuen Rolle [...] nur im Lauf der Zeit und mit einem er-
folgreichen Change Management liberwunden werden» kdnnen (Bremer 2002, 126).
Die Ergebnisse bestdtigen diese Einschatzung und zeigen, dass die intrinsische Mo-
tivation das ausschlaggebende Argument fiir den Einsatz von E-Learning darstellt.
Dies kann ein generelles personliches Interesse sein, aber auch lehrbezogen die Mog-
lichkeit neue didaktische Konzepte und Tools zu nutzen. Hochschulen sollten dari-
ber hinaus angemessene Rahmenbedingungen schaffen und somit den Lehrenden
genligend Zeit und eine gute technisch-didaktische Unterstiitzung bereitstellen. Die
Anrechnung des Erstellungs- und Durchfiihrungsaufwandes auf das Lehrdeputat ist
dabei eine gute Option, um den hohen Anfangsaufwand abzufedern (Umsetzung sie-
he Lungershausen, Emunds und Buf 2016). Fiir die politischen Entscheidungstrage-
rinnen und Entscheidungstrager hingegen gilt es, diese guten Rahmenbedingungen
an den Hochschulen zu unterstitzen. Politische Appelle oder Zielvereinbarungen
mit den Hochschulen sind nur fiir eine marginale Anzahl an Hochschullehrenden ein
Grund E-Learning einzufiihren. Projekte zur Einfliihrung von Blended-Learning mis-
sen daher an der intrinsischen Motivation der Lehrenden ansetzen und eine umfas-
sende Unterstiitzung bei der Konzeption und Umsetzung von Kursen anbieten und
damit die Eigeninitiative der Lehrenden moglichst sinnvoll unterstiitzen.

Schliesslich bieten die Lehrbeauftragten ein hohes Potential, um E-Learning aus-
zubauen. Denn diese Zielgruppe ist haufig unentschlossen, ob sie E-Learning anwen-
den mochte. Da die E-Teaching Kompetenzen der Lehrbeauftragten im Durchschnitt
recht gering sind und ihre Hauptaufgabe nicht in der Hochschullehre liegt, ist dieses
Potential allerdings schwer zu heben. Eine Fokussierung auf langjahrige Lehrbeauf-
tragte mit einem hoheren SWS-Umfang scheint angesichts der Kosten fir die Quali-
fizierung und Beratung derselben und des Erstellungsaufwands fiir die E-Learning
Kurse angebracht.

Bei der Interpretation der Ergebnisse muss einschrankend beachtet werden,
dass die Stichprobe recht klein ist und die Daten nur an einer Hochschule erhoben
wurden.
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Fit fiir die digitale Hochschule?

Modellierung und Erfassung digitaler Kompetenzen von Hochschullehren-
den

Michael Eichhorn

Zusammenfassung

Die digitale Transformation stellt Hochschullehrende zunehmend vor die Herausforde-
rung, eigene digitale Kompetenzen aufzubauen und zu stérken, um im Rahmen ihrer Pro-
fession aktuellen Erfordernissen gerecht zu werden. Der vorliegende Beitrag beschreibt
die Entwicklung eines Kompetenzmodells, mit dem sich digitale Kompetenzen von Hoch-
schullehrenden auf acht Dimensionen und drei Kompetenzstufen erfassen lassen. Weiter-
hin werden ein auf dem Modell basierendes Kompetenzraster sowie ein Instrument zur
Selbsteinschdtzung digitaler Kompetenzen beschrieben und erste Validierungsergebnisse
vorgestellt. Der Beitrag gibt abschliessend einen Ausblick auf Anwendungsmoglichkeiten
des Kompetenzrasters fiir Lehrpersonen sowie fiir Mitarbeitende in der hochschuldidakti-
schen Qualifizierung und Beratung.

Fit for the digital university? - Modelling and recording digital competencies of
university teachers

Abstract

Digital transformation is increasingly challenging faculty members to build and
strengthen their own digital competences to meet current needs within their profession.
The present article describes the development of a competence framework with which
digital competencies of university teachers can be captured in eight dimensions and three
competence levels. Furthermore, a model-based competence framework as well as a tool
for the self-assessment of digital competences are described and first validation results
presented. Finally, the article gives an outlook on possible applications of the competence
framework for higher education teaching and consulting.

Einleitung

Digitale Technologien gewinnen in der modernen Wissensgesellschaft bestandig
an Bedeutung und durchdringen diese Gesellschaft inzwischen nahezu vollstandig
(Floridi 2017). Gesellschaftliche Teilhabe erfolgt daher immer starker lber digitale

Eichhorn, Michael. 2019. «Fit fur die digitale Hochschule?. Modellierung und Erfassung digitaler Kompetenzen von Hochschullehrenden».
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Medien, sowohl im privaten als auch im beruflichen Bereich. Unabdingbare Voraus-
setzung dafiir ist der kompetente und reflektierte Umgang mit digitalen Technolo-
gien, der auch seitens der Europdischen Union als eine der acht Schlisselkompe-
tenzen fiir Life Long Learning angesehen wird (Europdische Union 2006). Fir die
Universitaten und Hochschulen bringt die Digitalisierung ebenfalls eine Reihe neuer
Herausforderungen mit sich. Ebenso wie digitale Technologien im Alltag vieler Men-
schen angekommen sind, halten sie auch verstarkt Einzug in die akademische Lehre
(Zawacki-Richter 2013). Fiir Universitaten und Hochschulen bietet der Digital Turn
(Hochschulforum Digitalisierung 2016) zahlreiche Chancen zur Losung aktueller He-
rausforderungen. Zu nennen sind hier unter anderem der steigende nationale und
internationale Wettbewerb sowie eine stetig heterogener werdende Studierenden-
schaft. Auch der in der Hochschullehre oft geforderte shift from teaching to learning,
der die Studierenden und ihre spezifischen und heterogenen Bedarfe in den Mittel-
punkt rlickt, wird durch den Einsatz digitaler Medien unterstiitzt. Der Prozess der digi-
talen Transformation, also die Verdanderungen durch die Verwendung digitaler Tech-
nologien und Techniken im Alltags- und Berufsleben (Pousttchi 2018) erfordert die
Ausbildung und stetige Weiterentwicklung digitaler Kompetenzen seitens der Studie-
renden. Daraus ergeben sich unmittelbar neue Anforderungen an die professionelle
Kompetenz von Hochschullehrenden. Sie stehen vor der Herausforderung, ebenfalls
digitale Kompetenzen aufzubauen um im Rahmen ihrer Lehr- und Forschungstatig-
keit aktuellen Erfordernissen gerecht zu werden. Nicht zuletzt stehen sie dabei vor
der Aufgabe, Studierende beim Aufbau digitaler Kompetenzen unterstiitzen zu kon-
nen (Schiefner-Rohs 2012). Diese Aufgabe findet ihren Niederschlag inzwischen auch
immer starker in den offiziellen Leitlinien der Universitaten. Exemplarisch sei hier auf
das Leitbild digitale Lehre der Goethe-Universitat Frankfurt verwiesen, welches 2018
verabschiedet wurde (Goethe-Universitat Frankfurt 2018). Expertinnen und Experten
sehen insbesondere im Aufbau digitaler Kompetenzen von Lehrpersonen eine der
zentralen Herausforderungen im Bildungsbereich in den kommenden Jahren (mmb
Institut Dezember 2016). Im Folgenden wird darum ein Kompetenzmodell sowie ein
auf diesem Modell basierendes Kompetenzraster vorgeschlagen, mit dem sich die
digitalen Kompetenzen von Hochschullehrenden erfassen und vergleichen lassen.

Begriffsabgrenzung: Was sind digitale Kompetenzen?

Wenn wir von digitalen Kompetenzen sprechen lohnt es sich, zunachst einen Blick
auf den zugrundeliegenden Kompetenzbegriff zu werfen. Basierend auf den Arbeiten
von Chomsky, der Kompetenz als, quasi angeborene, (Sprach-)fahigkeit beschreibt
(Chomsky 1965) und Habermas' Theorie der kommunikativen Kompetenz (Habermas
1981) wurden vor allem in der Padagogik und der Psychologie verschiedene pragma-
tisch-funktionalistische Konzepte von Kompetenz entwickelt. Hervorzuheben ist hier
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Klafkis dualistischer Kompetenzbegriff, der Kompetenz als das Zusammenspiel von
erlernbarer Problemldsefahigkeit und Bereitschaft zur Problemlésung beschreibt
(Klafki 1985). Auf diesem Kompetenzverstandnis bauen auch Weinert (2001) und
Klieme (2004) ihren Kompetenzbegriff auf. Kompetenz wird danach verstanden als
«die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlosung in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen.» (Weinert 2001, 27ff.)
Insbesondere in der deutschsprachigen medienpaddagogischen Diskussion fand in
den letzten Jahren haufig der Begriff der Medienkompetenz Verwendung. Er geht zu-
riick auf die Arbeiten von Baacke (1973, 1996) und Ubertragt den Kompetenzbegriff
auf die Sphare der Massenmedien wie Rundfunk, Fernsehen, Presse und Printmedien
- in der neueren medienpadagogischen Forschung auch der digitalen Medien. Medi-
enkompetenz ist danach eine besondere Form kommunikativer Kompetenz bzw. die
Fahigkeit, alle Arten von Medien aktiv aneignend fiir das eigene Kommunikations-
und Handlungsrepertoire einsetzen zu konnen. In Anbetracht einer sich zunehmend
wandelnden und digitalisierten Medienwelt erscheint es jedoch treffender, von digi-
talen Kompetenzen zu sprechen. Auch wenn sich im Kontext von Schule und Hoch-
schule bisher noch kein einheitliches Begriffsverstandnis zu digitalen Kompetenzen
herausgebildet hat, findet der Begriff der digitalen Kompetenz seit einigen Jahren
verstarkt Anwendung (Ilomaki, Kantosalo, und Kakkala 2011). Eine umfassende De-
finition digitaler Kompetenz, welche auch die Grundlage bei der Entwicklung des
Kompetenzmodells bildet, gibt Ferrari:
«Digital Competence is the set of knowledge, skills and attitudes [...] that are
required when using ICT and digital media to perform tasks, solve problems,
communicate, manage information, collaborate, create and share content and
build knowledge effectively, efficiently, appropriately, critically, creatively,
autonomously, flexibly, ethically, reflectively for work, leisure, participation,
learning, socializing, consuming and empowerment.» (Ferrari 2012, 3ff.)
Basierend auf dem Kompetenzbegriff von Weinert und Klieme diente diese Definition
bei der Erarbeitung des Kompetenzmodells als Ausgangspunkt. Ebenso wie Baackes
Medienkompetenzbegriff nimmt Ferraris Definition digitaler Kompetenz allerdings
keine spezielle Berufsgruppe in den Blick, sie bezieht sich vielmehr auf die miindigen
Biirgerinnen und Biirger, die Citizen. Mit Blick auf die hier betrachtete Gruppe der
Hochschullehrenden sind mit digitalen Kompetenzen damit letztlich «professionel-
le Kompetenzen im Kontext des digitalen Wandels» (Seufert, Guggemos, und Taran-
tini 2018, 181) gemeint. Bei der Frage, was genau diese ausmachen, lohnt es sich,
einen Blick auf den akademischen Arbeitsplatz zu werfen. Sowohl Wedekind (2004,
2008, 2009) als auch Reinmann, Hartung und Florian (2013) gliedern die Arbeit von
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Hochschullehrenden in die drei gleichberechtigten Bereiche Lehre, Forschung und
akademische Selbstverwaltung und konkretisieren den Medienkompetenzbegriff
zur akademischen Medienkompetenz. Die mit diesem Begriff umschriebenen, spezifi-
schen Belange der Hochschullehrenden sollten bei der Entwicklung des Kompetenz-
modells berticksichtigt werden. Da Medienkompetenz im Zeitalter der Digitalisierung
jedoch in erster Linie die Ausbildung und Weiterentwicklung digitaler Kompetenzen
gekniipft ist, wurde, wie oben beschrieben, bei der Erarbeitung des Kompetenzmo-
dells mit dem Begriff der digitalen Kompetenz gearbeitet. Der Einteilung von We-
dekind und Reinmann et al. folgend, wird dabei nicht nur auf den Einsatz digitaler
Medien in der universitdren Lehre (als Lehrinhalt sowie als Lehrmethode) fokussiert,
sondern es werden auch Kompetenzen betrachtet, die es Lehrenden erlauben, die
digitale Transformation der Universitdten aktiv mitzugestalten.

Entwicklung des Kompetenzmodells

Zwei zentrale Anforderungen an ein Kompetenzmodell zur Beurteilung der individu-
ellen Fahigkeiten und Fertigkeiten von Hochschullehrenden im Umgang mit digitalen
Medien lassen sich identifizieren: zum einen soll das Modell umfassend und detail-
liert genug sein, um alle unterschiedlichen Facetten digitaler Kompetenzen abzude-
cken, ohne dabei lediglich eine Auflistung praktischer Fertigkeiten und Fahigkeiten
zu sein. Zum anderen soll speziell das Berufsbild der Hochschullehrenden fokussiert
werden. Diese sind ihrem Selbstverstandnis nach sowohl wissenschaftlich tatige For-
scherinnen und Forscher, gleichzeitig aber auch Lehrpersonen, und stehen dartber
hinaus auch in stetigem Austausch mit der Scientific Community sowie der Gesell-
schaft (Reinmann, Hartung, und Florian 2013).

Untersuchung bestehender Rahmenmodelle

Da bereits eine ganze Reihe nationaler und internationaler Rahmen- und Kompetenz-
modelle zur Beschreibung digitaler Kompetenzen vorliegen, wurden in einem ersten
Schritt ausgewahlte Modelle untersucht. Die betrachteten Modelle lassen sich dabei
grob in zwei Gruppen unterteilen: Zum einen gibt es Modelle, die sich nicht explizit
an eine bestimmte Berufsgruppe richten. Ganz im Sinne der Ferrari-Definition fassen
sie den Kompetenzbegriff sehr weit und zielen vor allem auf die digitale Mlindigwer-
dung des Individuums. Wegleitend auch in der internationalen Diskussion ist hier
das DIGCOMP-Framework der EU-Kommission (Carretero, Vuorikari, und Punie 2017).
Es definiert berufslibergreifende digitale Kompetenzen, unterteilt in finf Kompe-
tenzbereiche und insgesamt acht Kompetenzstufen und ermoglicht eine europa-
weit verstandliche und transparente Darstellung digitaler Kompetenzentwicklung.
Dabei folgt das DiGCOMP-Konzept dem Leitbild der digitalen Souveranitat miindiger
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Biirgerinnen und Biirger. Auch wenn DIGCOMP nicht speziell fir die Berufsgruppe der
Hochschullehrenden konzipiert wurde, erscheint es sinnvoll und niitzlich, gerade
solche berufsiibergreifenden Kompetenzen mit in das Rahmenmodell aufzunehmen:
So lassen sich auch digitale Fahigkeiten erfassen, die sich nicht explizit auf didakti-
sche Entscheidungen in Lehr-Situationen beziehen, z.B. Online-Recherche oder die
Erstellung digitaler Inhalte.

Eine andere Gruppe von Rahmenmodellen adressiert zwar die Berufsgruppe der
Lehrpersonen, konzentriert sich dabei jedoch vorrangig auf den Bereich der Schul-
bildung bzw. der Erwachsenenbildung. Die Berufsbilder in diesen Bereichen der Bil-
dungslandschaft weisen zwar Uberschneidungen mit dem der Hochschullehrenden
auf, sind jedoch nicht deckungsgleich. Hervorzuheben ist hier insbesondere das
TPACK-Modell von Koehler und Mishra (2006). Es beschreibt das Professionswissen
von Lehrpersonen mit den sich lGberschneidenden Dimensionen Technologisches
Wissen, Padagogisches Wissen und Fachwissen («technological pedagogical content
knowledge», kurz «TPACK»). Diese Einteilung beschreibt zwar sehr umfassend die
«lehrende» Facette der Hochschullehrenden, ldsst aber andere Tatigkeitsfelder aka-
demischen Arbeitens unberiicksichtigt und bedarf darum einer Erganzung um wei-
tere Kompetenzfelder. Ahnlich verhalt es sich mit dem Modell medienpadagogischer
Kompetenz von Blomeke (2005) sowie mit dem digi.kompP-Modell (Brandhofer et al.
2016), welche sich beide auf die Lehrpersonenbildung beziehen sowie dem Ansatz
von Rohs et al. (2017), die mitihrem Modell die medienpadagogischen Kompetenzen
von Lehrpersonen in der Erwachsenen- und Weiterbildung untersuchen.

Neben dem oben erwahnten DIGCOMP-Framework und dem TPACK-Modell diente
das Digital Literacy Framework (JISC 2012; 2014) als Ausgangspunkt. Dieses Frame-
work des britischen Joint Information Systems Commitee deckt die in der Ferrari-
Definition sowie im DIGCOMP beschriebenen Aspekte digitaler Kompetenz zu weiten
Teilen ab und bezieht sich dabei explizit auf das berufliche Handeln Lehrpersonen an
Hochschulen und Universitaten.

Beschreibung des Kompetenzmodells

Die im Digital Literacy Framework beschriebenen Kompetenzdimensionen wurden

noch ergédnzt und prazisiert, so dass das Modell schliesslich acht Kompetenzdimen-

sionen umfasst:

- IT-Kompetenz: Aufgabenorientierte, addquate und sichere Nutzung digitaler Tech-
nologien

- Informationskompetenz: Kompetenter und kritischer Umgang mit Informationen;
Informationen beschaffen, bewerten, organisieren, teilen, korrekt verwenden

- Kommunikations-/Kollaborations-Kompetenz: Nutzung und aktive Teilnahme in
sozialen Netzwerken fiir Lernen, Lehren und Forschung
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- Digitale Lehre: Souveraner Umgang und eigenstandige Nutzung digitaler Techno-
logien fur Lern- und Lehrzwecke

- Digitale Identitdt und Karriereplanung: Aufbau, Pflege und Schutz einer eigenen
digitalen Identitat

- Digitale Wissenschaft: Nutzung und Erzeugung von digitalen Daten, Quellen, Me-
thoden und Publikationen um wissenschaftliche Ziele zu erreichen

- Digital Produzieren: Erstellung digitaler Medien flir Lern- und Lehrzwecke oder fiir
die Forschung

- Analyse-/Reflektions-Kompetenz: Effiziente und kritische Nutzung digitaler Medi-
en, Analyse und Kritik des eigenen Medieneinsatzes

Die hier aufgefiihrten acht Dimensionen machen digitale Kompetenzen zwar fa-
cherunabhéangig, d.h. unabhangig von einer bestimmten Fachkultur beschreibbar.
Gleichwohl miissen diese trotzdem individuell und innerhalb einer fachlichen Doma-
ne ausgebildet werden (Kerres 2017). Analog zum DIGCOMP-Framework wurden die
acht Dimensionen des Modells noch durch eine Kompetenzabstufung ergdnzt, um
auch eine Kompetenzentwicklung beschreiben zu konnen. Das Modell unterschei-
det dabei drei Kompetenzabstufungen, die sich an bekannten Lernzieltaxonomien
(Anderson, Krathwohl, und Bloom 2001) orientieren, sowie an den drei Kompetenzni-
veaus (A-Basic / B-Independent / C-Proficient) des Gemeinsamen Europaischen Refe-
renzrahmens fiir Sprachen (CEFR) des Europarats (Quetz und Trim 2001). Auch wenn
der CEFR ein Referenzrahmen fiir sprachliche Kompetenzen ist, wird die Einteilung
der Niveaustufen auch in anderen Themenfeldern iibernommen. Das Kompetenzmo-
dell bleibt dadurch auch anschlussfahig an andere internationale Rahmenmodelle.
Die drei Kompetenzstufen des Modells unterteilen sich wie folgt:
- Stufe 1: Uberblickswissen / Grundlagen digitaler Kompetenzen
Hier stehen die Wiedergabe sowie das Verstandnis von (theoretischem) Wissen
im Vordergrund. Damit entspricht die Stufe 1 den unteren Taxonomiestufen
«Wissen» und «Verstehen» sowie dem Kompetenzniveau «A (Basic)» des CEFR.
- Stufe 2: Praktische Anwendung im Lehr-/Lernkontext bzw. der eigenen For-
schungstdtigkeit
Diese Stufe baut auf Stufe 1 auf und umfasst die konkrete praktische Anwen-
dung und Nutzung digitaler Medien im Lehr- und Forschungskontext, was sei-
ne Entsprechung in der Taxonomiestufe <Anwenden» sowie dem CEFR-Niveau
«BIndependent» findet. Dabei zielt das Modell ganz bewusst auf Anwendungs-
felder im beruflichen Kontext, besteht hier doch oftmals ein erheblicher Un-
terschied zur privaten Nutzung. So nutzen viele Hochschullehrende digitale
Medien zwar oft selbstverstandlich im privaten Alltag sowie fiir das person-
liche Wissensmanagement. Dies geschieht jedoch oftmals nur oberflachlich
und unreflektiert, was dazu fuhrt, dass digitale Medien weitaus seltener als
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Werkzeug im beruflichen Kontext von Lehre und Forschung zum Einsatz kom-
men (Baumgartner et al. 2016).

- Stufe 3: Anleitung und Begleitung von Studierenden und/oder Kolleginnen und Kol-

legen beim Aufbau digitaler Kompetenzen

Diese Stufe entspricht in etwa den hoheren Taxonomiestufen «Analysieren»,
«Synthetisieren» oder «Evaluieren» bzw. dem Niveau «C-Proficient», sie ist je-
doch etwas anders gelagert und geht damit teilweise liber diese Stufen hin-
aus. Im Sinne eines Multiplikatoren-Ansatzes steht hier die Weitergabe theore-
tischen Wissens sowie praktischer Fertigkeiten im Mittelpunkt. Hochschulleh-
rende sind auf Stufe 3 somit in der Lage, ihr Wissen und Konnen im Umgang
mit digitalen Medien weiterzugeben und konnen andere beim Aufbau und der
Weiterentwicklung digitaler Kompetenzen unterstiitzen.

Analysieren
Reflektieren
(media
literacy)

Digital
produzieren
(media
production)

Informations
kompetenz

Q=

Digitale
Wissenschaft

Kommuni-

3 kation
(digital . Stufe 2:
scholarship) Kollaboration Praktische Anwendung
Stufe 1:
Digitale Digitale Uberblickswissen / Grundlagen
Lehre Identitét,
(learning Karriere-

skills) planung

Kompetenz
(ICTliteracy)

Abb. 1.: Digitale Kompetenz von Hochschullehrenden: Schematische Darstellung des Kompe-
tenzmodells mit acht Dimensionen und drei Kompetenzstufen (In: Eichhorn, Miiller, und
Tillmann 2017, 214).
Zur Konkretisierung der einzelnen Dimensionen des Kompetenzmodells wurde zu-
nachst wieder auf die Beschreibungen des Digital Literacy Framework zuriickgegrif-
fen, in dem bereits Themenfelder fiir die einzelnen Dimensionen beschrieben wer-
den. In einem zweiten Schritt wurden diese durch Themen erganzt, die Holdener,
Bellanger und Mohr (2016) fir die Hochschule Luzern formuliert haben. Das Digital
Literacy Framework dient dort als Bezugsmodell fiir einen hochschulweiten Strate-
gieentwicklungsprozess. Abschliessend wurden die zusammengestellten Themenfel-
der noch mit Hilfe von Experteninterviews konkretisiert und erweitert. Die so ent-
standene Auflistung (Tabelle 1) erhebt jedoch keinen Anspruch auf Vollstandigkeit,
sondern dient der ersten Konkretisierung der Dimensionen.
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Kompetenzdimension Themenfelder

IT-Kompetenz PC-Kenntnisse, IT-Kenntnisse, Cloud Computing, Pro-
grammieren, Arbeitsorganisation, Umgang mit Lernplatt-
formen und Autorensystemen

Informationskompetenz Suchinstrumente, Suchstrategien, Literaturverwaltung,
Wissensmanagement, Urheberrecht, Datenschutz

Kommunikations-/Kollaborations- | Online-Communities, Web 2.0, Social Media, Open Source,
kompetenz Open Access, Betreuung auf Lernplattformen, eTutoring,
eModeration

Digitale Lehre Begriffe (E-Learning, Blended Learning, Distance Lear-
ning), Lerntheorien, Didaktisches Design, Open Educatio-
nal Ressources, eAssessement, Badges, Social Media

Digitale Identitdt und Karrierepla- | Social Media, Self-Marketing, Badges als Kompetenznach-

nung weise, Datenschutz, Personlichkeitsschutz, Wissensma-
nagement
Digitale Wissenschaft Open Access, Open Data, Big Data, Crowd Science, Digital

Humanities, Digitale Wissenskommunikation, Communi-
ties of Practice

Digital Produzieren Bildbearbeitung, Screencasting, Podcasting, Videoproduk-
tion, Erstellen von interaktivem Content wie Web Based
Trainings (WBT) etc.

Analyse-/ Reflektionskompetenz Medienanalyse, Medienkritik, Reflexion der eigenen Me-
diennutzung, Reflexion des eigenen Medieneinsatzes und
des eigenen Lehr-Handelns, Reflexion des eigenen Lern-
prozesses

Tab. 1.: Verteilung der Themenfelder auf die einzelnen Dimensionen des Kompetenzrasters.

Konkretisierung des Modells als Kompetenzraster

Auf Basis der identifizierten Themenfelder, welche die einzelnen Kompetenzdimen-
sionen konkretisieren, konnte ein Kompetenzraster liber alle drei Kompetenzstufen
erstellt werden. Unter Verwendung von Operatorenlisten zur Kompetenzformulie-
rung (Roloff 2003; Schermutzki 2007) wurden dazu fiir jede Dimension und Stufe
Kompetenzbeschreibungen formuliert. Durch diese Operationalisierung lassen in
einem nachsten Schritt mit vertretbarem Aufwand Testinstrumente zur Selbstdia-
gnostik digitaler Kompetenzen erstellen. Gleichzeitig wird durch die Fokussierung
auf beobachtbare Handlungen gewahrleistet, dass auch eine Bewertung durch eine
Lehrperson erfolgen kann, beispielsweise nach dem Erwerb eines hochschuldidakti-
schen Zertifikats. Die exemplarische Darstellung des Kompetenzrasters am Beispiel
der Dimension «Digitale Lehre» verdeutlicht Aufbau und Funktionsweise des Kompe-
tenzrasters (Tabelle 2). Die Operatoren sind jeweils kursiv hervorgehoben.
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Kompetenzdimension «Digitale Lehre»

Stufe 1: Er/sie kann grundlegende Lerntheorien wiedergeben und die wich-
Uberblickswissen / tigsten Begrifflichkeiten und Abkiirzungen rund um eLearning und Di-
Grundlagen gitalisierung benennen sowie deren Bedeutung erkldren. Er/sie kann

verschiedene eLearning-Szenarien beschreiben und deren Mehrwerte
identifizieren. Er/sie kann relevante Methoden des Online-Lehrens
und Lernens beschreiben. Er/sie kann fiir ein geplantes Szenario ge-
eignete Medien zuordnen und deren Eigenschaften und Potenziale
zur Unterstiitzung von Methoden und Sozialformen beschreiben. Er/
sie kann fiir die Konzeption von eLearning-Szenarien wichtige Pla-
nungsaspekte benennen.

Stufe 2: Er/sie kann Konzepte fiir den Einsatz von Online- oder Blended-Lear-
Praktische Anwendung | ning-Szenarien sowie fiir den Einsatz online gestiitzter Assessment-
Formen entwerfen und solche Szenarien durchfiihren. Dazu kann er/
sie das vorhandene Wissen liber eLearning-Szenarien und deren
Mehrwerte in die Praxis transferieren. Er/sie kann geeignete Metho-
den, Sozialformen und Medien auswdhlen und diese anwenden. Dabei
kann er/sie die erforderlichen Planungsaspekte beriicksichtigen.

Stufe 3: Er/sieistin der Lage, grundlegende Begrifflichkeiten rund um eLear-
Weitergabe / Anleitung / | ning und Digitalisierung der Lehre zu erldutern und zu vermitteln.
Begleitung Er/sie kann das Wissen Uiber Szenarien und Mehrwerte, sich daraus

ableitende Methoden und Sozialformen sowie den addquaten Einsatz
geeigneter Medien erldutern und begriinden. Mit Hilfe dieses Wissens
ist er/sie in der Lage, andere bei der Planung und Konzeption von
mediengestiitzten Lehr-Lernsettings anzuleiten, zu beraten und zu
untersttitzen.

Tab. 2.: Kompetenzbeschreibungen fiir die Dimension «Digitale Lehre».

Das Kompetenzraster im Einsatz

Der praktische Einsatz des Kompetenzrasters soll vor allem zwei Funktionen dienen:
Zum einen soll damit der aktuelle Stand digitaler Kompetenzen bei Lehrpersonen er-
fasst und dargestellt werden. Das Raster fungiert somit als individuelles Beratungs-
und Diagnoseinstrument, mit dem Lehrpersonen eventuelle Defizite und Entwick-
lungsmoglichkeiten erkennen kdnnen. Eine zweite Funktion ist die Darstellung von
Kompetenzaufbau und -entwicklung, zum Beispiel durch den Besuch eines medien-
didaktischen Fortbildungsangebots.

Entwicklung des Fragebogens

Basierend auf dem Kompetenzraster wurde dazu ein Fragebogen zur Selbsteinschat-
zung digitaler Kompetenzen erstellt. Das Instrument umfasst insgesamt 100 neu ge-
nerierte Items, wobei jede Dimension mit mindestens 7 Items beschrieben wird. Lei-
tend bei der Formulierung waren Porsts 10 Gebote der Frageformulierung (Porst 2000)
sowie die Richtlinien der Itemformulierung von Biihner (2011). Die Einschatzung
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wurde Uber eine 6er-Skala vorgenommen, was sowohl eine ausreichend feine Abstu-
fung erlaubt, als auch durch die gerade Anzahl an Skalenpunkten verhindert, dass
die mittlere Option als «Fluchtkategorie» bei etwaiger Entscheidungsunwilligkeit ge-
nutzt wird. Der Ansatz, Kompetenzmessungen mit Hilfe von Selbsteinschatzungen
vorzunehmen wird haufig kritisch gesehen, bietet jedoch auch praktische Vorteile
wie z.B. eine recht unkomplizierte Erstellung des Instruments sowie relativ gerin-
gen Aufwand bei der Erhebung. Ein weiteres Argument, welches in diesem Fall fiir
den Einsatz von Selbsteinschatzungen spricht, ist die Tatsache, dass es sich bei den
Befragten um Hochschullehrende, mithin also um Expertinnen und Experten fir die
untersuchten professionellen akademischen Tatigkeitsfelder handelt. Wie Nuhfer et
al. (2017) zeigen konnten, liefern sorgfaltig durchgefiihrte Selbsteinschatzungen ins-
besondere bei Expertinnen und Experten durchaus valide Informationen liber Kom-
petenzen.

Teststatistische Validierung des Instruments

In einem Pre-Test mit 90 Lehrpersonen, die an E-Learning-Qualifikationsangeboten
teilgenommen haben, wurde der Fragebogen mit Hilfe teststatistischer Verfahren
hinsichtlich der Skalenkonstruktion und der Validitat untersucht (Eichhorn und Till-
mann 2018). Zur Bestimmung der dimensionalen Struktur der Items wurden die Daten
mit der Hauptkomponenten-(PCA)-Faktorenanalyse (Moosbrugger und Schermelleh-
Engel 2012) ausgewertet. Dabei konnten fiir sechs der acht Kompetenzdimensionen
eindeutige, einfaktorielle Losungen festgestellt werden, was bedeutet, dass die Ant-
worten der befragten Lehrpersonen auf die jeweiligen Items der Kompetenzdimen-
sionen zurlickgehen und die Dimensionen kriteriumsvalide erfasst wurden. Fiir zwei
Kompetenzdimensionen konnten bei der Hauptkomponenten-(PCA)-Analyse jeweils
mehrere Unterdimensionen gefunden werden: Fiir die Dimension «IT-Kompetenz»
liessen sich 5 Subtests extrahieren (Lernplattformen/Autorenwerkzeuge; Video-/
Bildbearbeitung; Datensicherheit/-verwaltung; Office-Anwendungen; Web 2.0 An-
wendungen), flir «Digitale Wissenschaft» 2 Subtests (Erhebung, Analyse, Publikation
von Forschungsdaten; Dokumentation/Austausch von Forschungsergebnissen). Zur
Bestimmung der Messgenauigkeit der Skalen des Kompetenzrasters wurde die in-
terne Konsistenz mit Hilfe von Cronbach's a berechnet. Ab Werten von a=,90 spricht
Fisseni (2004) von hohen Reliabilitatskoeffizienten. Die interne Konsistenz der ein-
dimensionalen Skalen zur digitalen Kompetenz liegen demnach mit Cronbach’s a
zwischen ,89 und ,98 im hohen Bereich. Die internen Konsistenzen der Subtests fiir
die beiden Dimensionen «IT-Kompetenz» und «Digitale Wissenschaft» sind mit Wer-
ten von Cronbach's a von ,85 bis ,94 ebenfalls reliabel.
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Bei der Erfassung von Kompetenzen bzw. Kompetenzzuwéachsen (Pre-Post-Ver-
gleiche) sollten diese beiden Kompetenzdimensionen differenziert tiber die Subtests
ausgewertet werden, die librigen sechs Dimensionen digitaler Kompetenz kénnen
durch einen Vergleich arithmetischer Skalenmittelwerte beurteilt werden.

Aussere Validierung mit Hilfe von Reflexionen aus E-Portfolios

Begleitend zu den teststatistischen Verfahren wurden zur dusseren Validierung des
Kompetenzmodells und des Fragebogens noch Reflexionen aus E-Portfolios betrach-
tet. Diese wurden von Teilnehmenden der E-Learning-Zertifikatsreihe® der Goethe-
Universitat verfasst, die ebenfalls am Pre-Test des Fragebogens teilgenommen hat-
ten. Das E-Learning-Zertifikat ist ein hochschuldidaktisches Fortbildungsangebot
im Blended-Learning-Format, welches eine umfassende Befdhigung zur Konzepti-
on eigener Lehr-Lern-Szenarien unter Einsatz digitaler Medien vermittelt. Es steht
Lehrpersonen aller Statusgruppen offen wobei es, ahnlich auch andere hochschuldi-
daktische Weiterbildungsangebote, iberwiegend von wissenschaftlichen Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern genutzt wird. Das Angebot besteht bereits seit 2005 und
wird kontinuierlich weiterentwickelt. Aktuell werden pro Jahr ca. 60 Workshops im
Blended-Learning-Format mit rund 600 Belegungen durchgefiihrt, ca. 30-40 Lehr-
personen erwerben jedes Jahr das E-Learning-Zertifikat. Zum Erwerb des Zertifikats
miissen insgesamt neun Module absolviert werden. Jedes Modul besteht aus einem
1- bis 2-tagigen Prasenzworkshop mit einer vorbereitenden und/oder nachgelager-
ten Online-Phase von ca. zwei Wochen. Als Kompetenznachweis erarbeiten die Teil-
nehmenden ein Konzept fiir ein E-Learning-Szenario sowie ein Medienprodukt (Vi-
deo, Screencast, WBT etc.). Begleitend erstellen sie ein E-Portfolio, in welchem sie
nach dem Reflektionsmodell von Hilzensauer (2008) ihren Lernprozess auf den drei
Reflektionsebenen «Lerngegenstand», «Lernhandlung» und «Lernvermdgen» doku-
mentieren und reflektieren (Eichhorn und Miiller 2018).

In einem ersten Untersuchungsschritt wurden die Reflexionen aus 7 E-Portfolios
mit Hilfe qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Als dedukti-
ve Kategorien dienten dabei die Kompetenzdimensionen «Digitale Lehre», «Digita-
les Produzieren» sowie «IT-Kompetenz», da das E-Learning-Zertifikat insbesondere
auf den Kompetenzerwerb in diesen drei Dimensionen abzielt. Die Dimension «IT-
Kompetenz» wurde analog zu den oben beschriebenen Unterdimensionen bei der
Inhaltsanalyse in Unterkategorien ausgewertet. Alle 7 E-Portfolios wurden zweimal
kodiert, die Intercoder-Reliabilitat ergab fiir Cohens Kappa einen Wert von k=0,59
(moderate). Die Statistiken fir alle untersuchten Kategorien stellt Tabelle 3 dar.

1 Eine ausflhrliche Beschreibung der Inhalte des E-Learning-Zertifikats sowie aller Workshop-Module ist
online verfliighar unter: http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/58534340/eLearning_Workshops_
und_Zertifikat.
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Kategorie Coder1 Coder 2 Ubereinstimmung
Digitale Lehre 118 126 98

Digital Produzieren 44 54 32

IT-Kompetenz (gesamt) 51 60 41

GESAMT 213 240 171

IT (Office) 5 5 4

IT (Video/Bild) 13 18 10

IT (Lernplattformen/Autorentools) | 25 28 20

IT (Datensicherheit/-verwaltung) |0 1 0

IT (Web 2.0) 8 8 7

Tab. 3.: Auswertung der Qualitativen Inhaltsanalyse: Anzahl gefundener Textstellen in der je-
weiligen Kategorie, Vergleich der beiden Kodierungen.

Die Auswertung der Reflexionen zeigt, dass die Kompetenzdimensionen anschluss-
fahig an die individuell wahrgenommene Kompetenzentwicklung sind. Fir alle drei
Hauptkategorien konnten eine grosse Anzahl Textstellen aus den Portfolios gefunden
werden. Auch liessen sich alle drei Kategorien bei jedem der 7 untersuchten Portfo-
lios nachweisen. Daraus lasst sich schliessen, dass die Teilnehmenden auch in einer
ungestiitzten Reflexion unterschiedliche Kompetenzdimensionen wahrnehmen. Be-
sonders oft lasst sich die Kategorie «Digitale Lehre» finden, insgesamt konnten dieser
Kategorie 98 Textstellen in beiden Kodierdurchgangen libereinstimmend zugeordnet
werden. Zwei Beispiele, welche fiir viele Textstellen stehen, zeigen noch einmal den
festgestellten Kompetenzzuwachs:
«Einen Mehrwert hatte die Veranstaltung [...] fiir mich personlich, da ich mei-
ner Meinung nach einen Kompetenzzuwachs hinsichtlich der Kenntnisse der
theoretischen Grundlagen bemerkt habe. Dies ist mir dadurch aufgefallen,
dass ich mich sicherer und in Fachsprache mit anderen Personen liber das
Thema E-Learning austauschen kann.»
«Die Definitionen der E-Learning-Fachbegriffe fand ich personlich auch wich-
tig, da einige Aspekte neu flir mich waren und mir halfen, diese neu einzuord-
nen.»

Der Kategorie «Digital Produzieren» liessen sich Gibereinstimmend 32 Textstellen zu-
ordnen, in denen die Erstellung digitaler Lehr-Lern-Materialien thematisiert wird,
wie z.B. hier:
«Nachdem das Drehbuch fertig war und ich das Screencast aufnehmen wollte,
ist mir aufgefallen, dass es mir leichter fallt nur kleine Sequenzen aufzuneh-
men und sie im Nachhinein zusammenzufiigen. So kannich die Aktion auf dem
Bildschirm zuvor vorbereiten und kann mich wahrend der Aufnahme nur auf
den Audiokommentar fokussieren.»
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Bei der Kategorie «IT-Kompetenz» (41 libereinstimmende Textstellen) und ihren Un-
terkategorien ergibt sich ein differenziertes Bild. Fiir die Unterkategorie «Lernplatt-
formen/Autorentools» lassen sich die meisten Textstellen (20) finden, da der Umgang
mit diesen Werkzeugen im Rahmen des E-Learning-Zertifikats in Theorie und Praxis
erlernt wird. Exemplarisch steht dafiir folgende Textstelle:
«Dartiber hinaus kam ich erstmals bei der Vorbereitung mit dem LMS Olat und
dem Tool Lernbar in Berlihrung, was mir personlich die Moglichkeit gibt, unser
[...] LMS sowie vergleichbare Tools vergleichend zu beurteilen.»

Fir die anderen Unterkategorien finden sich deutlich weniger oder gar keine Text-
stellen. Dies ist damit zu erklaren, dass diese Themen keine Schwerpunkte des E-
Learning-Zertifikats darstellen. Die E-Portfolios geben damit nur ein unvollstandiges
Bild wieder. Weitere Erkenntnisse konnten hier durch halbstrukturierte Interviews
mit den Teilnehmenden gewonnen werden.

Fazit und Ausblick

Das vorgestellte Kompetenzmodell sowie das darauf basierende Raster und das
Selbsteinschatzungsinstrument sind Work in Progress und werden laufend liberar-
beitet. Die beschriebenen Facetten digitaler Kompetenz von Hochschullehrenden
bieten eine Méglichkeit, im Zuge der digitalen Transformation bendtigte Kompeten-
zen sowohl theoretisch zu begriinden als auch empirisch zu untersuchen. Mit dem
entwickelten Fragebogen steht dafiir ein (teil-)validiertes Instrument zur Verfiigung,
welches vor allem fiir folgende Einsatzfelder interessantist: Zunachst kann der Frage-
bogen Hochschullehrenden verschiedener Statusgruppen als individuelles Diagnose-
instrument dienen. Lehrpersonen erhalten damit eine Ubersicht ihres persénlichen
Kompetenzstandes, der als Grundlage einer medien- bzw. hochschuldidaktischen
Beratung oder als Orientierungshilfe bei der Auswahl geeigneter Fortbildungen die-
nen kann. Dazu wird derzeit im Rahmen einer Masterarbeit ein browserbasiertes Tool
entwickelt, welches nach dem Ausfiillen des Fragebogens eine sofortige Ergebnis-
visualisierung ermoglicht. Weiterhin untersucht die Arbeit verschiedene Visualisie-
rungsansatze hinsichtlich ihrer Benutzerfreundlichkeit mit Hilfe eines Usability Tests
mit mehreren Probandinnen und Probanden. Das Kompetenzraster leistet damit ei-
nen Beitrag flir eine systematische und gleichzeitig selbstbestimmte Weiterqualifi-
zierung der Hochschullehrenden.

Verantwortlichen in Medienzentren, E-Learning-Einrichtungen oder der Hoch-
schuldidaktik kann das Raster bei der Strukturierung und Verbesserung ihrer Ange-
bote helfen. So lasst sich u.a. fiir jedes Angebot bestimmen und ausweisen, welche
Kompetenzdimension digitaler Kompetenz damit in welchem Masse gestarkt wird.
In dieser Form findet das Kompetenzmodell auch ausserhalb der Goethe-Universitat
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Anwendung. So weist z.B. die Virtuelle Padagogische Hochschule Osterreichs (VPH)
seit 2018 fir alle Angebote im Rahmen der digiPH-Onlinetagung die Kompetenzen
nach dem beschriebenen Modell aus (Miglbauer, Kieberl, und Schmid 2018, 19). Auch
als Nachweis fiir den Kompetenzzuwachs im Rahmen einer medien- oder hochschul-
didaktischen Fortbildung ist der Fragebogen des Kompetenzrasters geeignet: Seit
dem Wintersemester 2017/18 wird er beispielsweise im Rahmen der E-Learning-Zer-
tifikatsreihe der Goethe-Universitat eingesetzt, um mit Hilfe von Pre-Post-Befragun-
gen den Kompetenzzuwachs durch den Erwerb des Zertifikats zu untersuchen. Eine
weitere Anwendungsmaéglichkeit flir den Bereich der hochschuldidaktischen Wei-
terbildung ist der Einsatz des Kompetenzrasters als Grundlage individueller Kompe-
tenznachweise. Neben dem Einsatz des Fragebogens zur Selbsteinschatzung konnte
hier auch ein auf dem Kompetenzraster basierender Test zum Einsatz kommen. Die
Items des aktuellen Fragebogens kénnten dann als Grundlage fiir Test-ltems dienen.
In diesen wiirden dann Situationen beschrieben, in denen man eine oder mehrere
vorgegebene Entscheidungsoptionen auswahlen muss.

Das Kompetenzraster mit dem darauf basierenden Fragebogen kann somit nicht
nur flr Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der Fortbildung und Beratung eine wert-
volle Hilfe bei der Konzeption und Qualitatssicherung sein, es bietet Hochschulleh-
renden auch Orientierung beim Erwerb und Ausbau digitaler Kompetenzen.
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«Digitale Medien sind wie Pilze»
Eine Analyse studentischer Metaphern zu digitalen Medien

Franco Rau und Ilaria Kosubski

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird davon ausgegangen, dass die Vorstellungen und Uberzeu-
gungen von Lehramtsstudierenden als relevante Lernvoraussetzungen in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung zu beriicksichtigen sind (Blomeke 2004; Gropengiesser 2004). Im
englischsprachigen Diskurs sowie in fachdidaktischen Studien werden in diesem Zusam-
menhang die Méglichkeiten von Metaphern als Zugang zu den Vorstellungen und Uberzeu-
gungen diskutiert (z.B. Saban et al. 2007; de Guerrero und Villamil 2002; Marsch 2009). In
der Medienpddagogik sind die Potenziale von Metaphern als Reflexions- und Forschungs-
instrument fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen hingegen kaum erforscht. In
der vorliegenden empirischen Pilotstudie wird daher die Frage gestellt, mit welchen Me-
taphern Lehramtsstudierende ihre Vorstellungen von digitalen Medien beschreiben. Als
Ergebnis werden fiinf metaphorische Konzepte vorgestellt. Studierende beschreiben di-
gitale Medien als Werkzeuge, als Fortschritt, als Gefahr, als lebensnotwendig sowie als
Kombination eines Gegensatzpaares, von positiven und negativen Eigenschaften bzw.
Folgen. Mit den jeweils gewdhlten Metaphern sind unterschiedliche Implikationen ver-
bunden, welche Diskussions- und Reflexionsméglichkeiten fiir eine medienpddagogische
Handlungspraxis erdffnen kdnnen.

Digital media are like mushrooms? An analysis of teacher students' metaphors of
digital media

Abstract

In this paper, we assume that the conceptions and beliefs of teaching students have to
be considered as relevant learning prerequisites in teacher education (Blémeke 2004;
Gropengiesser 2004). In recent years, there has been a great deal of interest in using
metaphor analysis to investigate student teachers’ conceptions and beliefs as well as
using metaphors as a tool for reflection in teacher education (e.g. Saban et al. 2007; de
Guerrero and Villamil 2002; Marsch 2009). However, in the field of media education in
Germany little attention has been paid to investigate the potential of metaphors as a tool
for reflection and data analysis for teacher education. This paper therefore asks which
metaphors student teachers use to describe their conceptions of digital media. As a result,
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five distinct conceptual metaphors for digital media emerged. Students describe digital
media as tools, as progress, as danger, as vital and as a combination of opposites with
positive and negative aspects. Different metaphors have different implications, which can
provide opportunities for discussion and reflection for media education.

Einleitung

Metaphern kdonnen in Anlehnung an die kognitive Metapherntheorie (Lakoff und
Johnson 2014) als immanenter Bestandteil unserer Alltagssprache sowie der (medi-
en-)padagogischen Fachsprache betrachtet werden. Exemplarisch veranschaulichen
lasst sich diese Aussage in Betrachtung aktueller Publikationen. Kerres (2017) disku-
tiert beispielsweise den metaphorischen Gehalt der Begriffe des «Lernprogramms»,
des «Lernraums» sowie des «Okosystems» als verbreitete Bezeichnungen medien-
didaktischer Forschungsgegenstiande. Zur Differenzierung medienpadagogischer
Perspektiven bedient sich Ruge (2014) unterschiedlicher Metaphern und bezeichnet
Medien diesbeziiglich als «Mittel zum Lehren/Lernen», als «Gegenstand von Lernpro-
zessen» sowie als «<Rahmen fiir Bildungsprozesse des Individuums» (Ruge 2014, 203).
Ein drittes Beispiel zur Veranschaulichung der Verbreitung von Metaphern bietet die
Unterscheidung medienunterstiitzter Lehr-Lernarrangements von Tulodziecki et al.
(2010). Die Autorinnen und Autoren unterscheiden zwischen einem «Lehrmittelkon-
zept», einem «Arbeitsmittelkonzept», einem «Bausteinkonzept», einem «Systemkon-
zept» sowie einem «Lernumgebungskonzept» (Tulodziecki et al. 2010, 101ff.).

Die Analyse der sprachlichen Mittel der eigenen Wissenschaftssprache eroffnet
in Anlehnung an Terhart (1999) die Moglichkeit, einen Beitrag zur «Selbst-Aufkla-
rung lber die erkenntnisformierende Funktion der Sprache(n) der Erziehungswis-
senschaft» (Terhart 1999, 155) zu leisten. In der Auseinandersetzung mit Metaphern
wird in Lern- und Bildungskontexten auch das Potenzial gesehen, individuelle und
kollektive Vorstellungen iiber spezifische Themenbereiche sprachlich zum Ausdruck
bringen zu kdnnen und diese flir Reflexionen zuganglich zu machen. Insbesondere
in der englischsprachigen Debatte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden die
Moéglichkeiten von Metaphern als Reflexions- und Forschungsinstrumente diskutiert
und untersucht (z.B. Saban et al. 2007; de Guerrero und Villamil 2002; Thomas und
Beauchamp 2011). Im deutschsprachigen Diskurs der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung ist die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Metaphern als Reflexions-
moglichkeit weitgehend auf fachdidaktische Arbeiten beschrankt (z.B. Gropengiesser
2004; Marsch 2009). Die Potenziale von Metaphern als Forschungs- und Reflexions-
instrumente fiir die medienpadagogische Professionalisierung von Lehrpersonenen
sind bisher kaum untersucht. Umso notwendiger erscheinen entsprechende Studi-
en, da die Vorstellungen und Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden als relevan-
te Lernvoraussetzungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung betrachtet werden
(Blomeke 2004; Gropengiesser 2004).
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Anknipfend an den Diskurs zum Potenzial von Metaphern als Forschungs- und
Reflexionsinstrument werden in dem vorliegenden Beitrag erste Ergebnisse einer Pi-
lotstudie vorgestellt. Mit der Studie wurde das Ziel verfolgt, ein im englischsprachi-
gen Kontext verwendetes Untersuchungsdesign mit Lehramtsstudierenden an einer
deutschsprachigen Universitat zu erproben und zur Diskussion zu stellen. Im Fokus
steht die Fragestellung, mit welchen Metaphern Lehramtsstudierende ihre Vorstel-
lungen von digitalen Medien beschreiben. Zur Beantwortung dieser Frage wird ein
im englischsprachigen Kontext verbreitetes Untersuchungsdesign (z.B. Saban 2007,
Koc 2013) an einer deutschsprachigen Universitat erprobt. Als Ergebnis dieser Unter-
suchung werden fiinf metaphorische Konzepte prasentiert und diskutiert. Zum Ver-
standnis sowie zur Bewertung der Ergebnisse werden zu Beginn des Beitrages theo-
retische Annahmen der kognitiven Metapherntheorie vorgestellt sowie ein Einblick
in den empirischen Forschungsstand eroffnet (Kap. 2). Im Folgenden wird das me-
thodische Vorgehen prazisiert (Kap. 3), die empirischen Ergebnisse vorgestellt (Kap.
4) und deren Relevanz fiir die medienpadagogische Professionalisierung diskutiert
(Kap. 5).

Theoretische und empirische Einblicke zur Forschung mit und iiber Metaphern

Annahmen und Begriffe der kognitiven Metapherntheorie
Lakoff und Johnson (1980) bieten eine, wie es Schmitt (2017) beschreibt, «radikal
einfache Definition» (Schmitt 2017, 39) einer Metapher. «The essence of metaphor is
understanding and experiencing one kind of thing in terms of another» (Lakoff und
Johnson 1980, 5). Das Verstehen und Erfahren eines Phanomens in Begriffen eines
anderen Phanomens steht flir einen Metaphernbegriff, welcher weit liber das Ver-
standnis von Metaphern als rhetorisches Stilmittel hinausgeht. In der Perspektive der
kognitiven Metapherntheorie ist vielmehr «unsere Sprache und vor allem unser Den-
ken metaphorisch strukturiert.» (Gropengiesser 2007, 105). Schmitt (2017) fasst die
zentralen Annahmen der kognitiven Metapherntheorie wie folgt zusammen:
«Lakoff und Johnson interessieren sich nicht fiir <interessante>, rhetorisch
oder literarisch auffallige Metaphern, sondern fiir die der Alltagssprache. Die-
se alltdglichen Metaphern sind fiir den von Lakoff und Johnson begriindeten
Denkansatz auch nicht als einzelne Redewendungen interessant, sondern als
Dokumente gemeinsamer <kognitiver> Strukturen.» (Schmitt 2017, 40)
Lakoff und Johnson (2014) gehen davon aus, dass unsere «<Kommunikation auf dem
gleichen Konzeptsystem beruht, nach dem wir denken und handeln.» (Lakoff und
Johnson 2014, 11f.) Sprache ist in diesem Sinne eine Ausdrucksform unseres Den-
kens. In diesem Verstandnis eréffnet die Analyse unserer Sprache die Moglichkeit,
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Riickschlisse auf unser Denken und unsere Kognition zu ziehen. Durchaus metapho-
risch beschreibt Gropengiesser (2007) dieses Verhéltnis von Sprechen und Denken
wie folgt: «Sprache ist ein Fenster auf unsere Kognition. Sprache enthiillt die Art und
Weise, wie wir denken» (Gropengiesser 2007, 105). Metaphern und metaphorische
Konzepte sind dabei jedoch nicht nur auf den intellektuellen und wohl lberlegten
Sprachgebrauch beschrankt. Vielmehr gehen Lakoff und Johnson (2014) davon aus,
dass auch unser «nichtreflektiertes Alltagshandeln» sowie unsere «Alltagssprache»
(Lakoff und Johnson 2014, 11f.) weitgehend durch metaphorische Konzepte struk-
turiert sind. In Anlehnung an die Darstellungsform von Hager (2013) lasst sich das
Verhaltnis zwischen Denken und Sprache am Beispiel des metaphorischen Konzepts
«Lehren und Lernen ist eine Reise» von Gropengiesser (2004) veranschaulichen:

Kognition

(Denken, Sprechen, Sprache
Handeln)

Metaphorisches Sprachliche Metapher

Konzept > (z. B. ein Wort,
P Redewendung)
abstrakt konkret versprachlicht
~ - = -~ e e - | |
e h | !
[ Der Lehr-Lernprozess ' | «Lerner miissen dort | !
ist eine Reise ]‘—’l abgeholt werden, | | |
\ ) / wo sie stehen.» r
N / | _ [
~ _ - L -

—_ — — -

Abb. 1.: Visualisierung des Verhéltnisses von Denken und Sprachen nach Hager (2013).

Zum einen wird davon ausgegangen, dass metaphorische Konzepte unser Denken
und Sprechen beeinflussen bzw. strukturieren. Zum anderen kann lber die Analyse
unserer Sprache darauf geschlossen werden, in welchen metaphorischen Konzepten
wir denken. Das metaphorische Konzept «Lehren und Lernen ist eine Reise» driickt
sich nach Gropengiesser (2004) u.a. lber die folgenden konkreten metaphorischen
Ausserungen aus:

Franco Rau und llaria Kosubski www.medienpaed.com >14.11.2019

84



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

«Oft genligt auch eine Lernbegleitung. Wie weit sind wir gekommen? Einige
finden den Lernweg selber, manche kommen nicht mit. Sie kdnnen nicht fol-
gen. Es gibt Hirden und Lernhindernisse auf dem Weg zum fachlichen Ver-
standnis. Andere machen Lernfortschritte, sind schnelle oder langsame Ler-
ner» (Gropengiesser 2004, 18).
Zur Differenzierung und Klarung der bisher verwendeten Begriffe ist es lohnenswert,
zunachst zwischen einer konkret versprachlichten Metapher einerseits sowie einem
metaphorischen Konzept andererseits zu unterscheiden. Eine Metapher wird im Fol-
genden als Bedeutungsiibertragung «von einem Bereich auf einen anderen» (Schmitt
2017, 39) verstanden. Eine konkret versprachlichte Metapher liegt vor wenn
- «ein Wort, eine Redewendung oder eine szenische Narration in einem strengen
Sinn in dem fiir die SprechdauRerung relevanten Kontext mehr als nur wortliche
Bedeutung hat,
- die wortliche Bedeutung einem fiir den Sprechenden pragnanten Bedeutungsbe-
reich (Quellbereich) entstammt,
- jedoch auf einen zweiten, oft abstrakteren Bereich (Zielbereich) Uibertragen wird.»
(Schmitt 2017, 472)

Mit diesem weiten Verstandnis und der relationalen Bestimmung von Metaphern wird
deutlich, dass «rhetorische Differenzierungen wie Sprichwort, Symbol, Chiffre, Ver-
gleich und Allegorie» (Schmitt 2017, 472) aufgegeben werden. Vor dem Hintergrund
der skizzierten Annahmen der kognitiven Metapherntheorie erscheint diese Unter-
scheidung weder fiir fachliche Lern- und Verstehensprozesse (Gropengiesser 2007),
noch fiir die qualitative Sozialforschung (Schmitt 2017) von besonderem Interesse.
Ein metaphorisches Konzept kann als zweiter zentraler Begriff der kognitiven Me-
tapherntheorie beschrieben werden. Zur Begriffsbestimmung orientiert sich Schmitt
(2017) an der durch die kognitive Linguistik formulierten Annahme, dass «Metaphern
in der Regel nicht ohne Zusammenhang auftreten, sondern sich biindeln lassen»
(Schmitt 2017, 43). Eine entsprechende Blindelung einzelner metaphorischer Rede-
wendungen und Formulierungen wird nach Schmitt als «metaphorisches Konzept»
(44) bezeichnet. Metaphorische Konzepte lassen sich auf individueller, (sub-)kultu-
reller und kollektiver Ebene rekonstruieren (z.B. Lakoff und Johnson 2014, Schmitt
2017, Gropengiesser 2007). Fir die Erziehungswissenschaft sowie fiir die padagogi-
sche Praxis sind metaphorische Konzepte nach Schmitt (2017) deshalb interessant,
weil sich in ihnen «spezifische individuelle oder kulturelle Muster des Denkens, der
Wahrnehmung, der Empfindung und des Handelns [biindeln]» (Schmitt 2017, 52).
Uber die Rekonstruktion metaphorischer Konzepte in unterschiedlichen Diskursen
eroffnen sich u.a. Reflexionsmoglichkeiten hinsichtlich der sprachlichen Mittel der
eigenen Wissenschaftssprache sowie der Alltagssprache bestimmter Zielgruppen.
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Metaphern als Zugang zu Beliefs und Vorstellungen von Lehramtsstudierenden
Metaphern von Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden stehen im Fokus zahlrei-
cher englischsprachiger Studien. Dabei finden sich zum einen vielféltige Bezlige zur
kognitiven Metapherntheorie (z.B. Kalra und Baveja 2012; Koc 2013; Thomas und
Beauchamp 2011; Marsch 2009; de Guerrero und Villamil 2000; 2002). Zum anderen
wird liber die Erhebung und Analyse von Metaphern u.a. das Ziel verfolgt, Aussagen
Uber Beliefs (z.B. Poom-Valickis et al. 2012; Kalra und Baveja 2012; de Guerrero und
Villamil 2000; 2002) sowie Uber subjektive Theorien und Vorstellungen (z.B. Marsch
2009; Saban et al. 2007; Koc 2013; Kalra und Baveja 2012; Martinez et al. 2001) von
Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden zu treffen.

Zur Datenerhebung werden Studierende in verschiedenen Untersuchungen zur
Formulierung und Erlauterung expliziter Metaphern aufgefordert (Guerrero und
Villamil 2000; 2002; Poom-Valickis et al. 2012; Arslan und Karatas 2015; Saban et al.
2007). Gemeinsam ist diesen Studien die Aufgabenstellung fiir Studierende bzw. fiir
Lehrpersonen. Diese werden im Rahmen von Lehrveranstaltungen und Workshops
mit der Aufgabe konfrontiert, eine Metapher bzw. einen expliziten Vergleich in der
Form «Ein Lehrer ist wie ..., weil ...» zu formulieren. Die Einbindung dieser Aufga-
benstellung in das didaktische Konzept der Veranstaltung sowie die gegebene Bear-
beitungszeit variieren hinsichtlich der verschiedenen Untersuchungen. Als Ergebnis
werden die Vorstellungen und Beliefs der Teilnehmerinnen und Teilnehmer haufig
in Form metaphorischer Konzepte dargestellt. Allerdings findet sich in den unter-
schiedlichen Untersuchungen zugleich eine Vielzahl unterschiedlicher Begrifflichkei-
ten, die trotz der unterschiedlichen Bezeichnung eine konzeptuelle Aquivalenz bzw.
hohe Ahnlichkeit aufweisen. Die Begriffe «Konzeptuelle Metapher» (Hager 2013),
«conceptual metaphor» (Moser 2000), «Metaphernmodell» (Ryter Krebs 2008) oder
auch «Denkfigur» (Gropengiesser 2004) kniipfen beispielsweise vielfaltig an die vor-
gestellten zentralen Annahmen der kognitiven Metapherntheorie an.

Eine exemplarische Metaphernanalyse studentischer Vorstellungen vom Lehren
und Lernen haben Saban et al. (2007) auf Basis einer Befragung von 1142 Lehramts-
studierenden in der Tiirkei durchgefiihrt. Als Ergebnis unterscheiden Saban et al.
(2007) neun unterschiedliche konzeptuelle Kategorien bzw. metaphorische Konzepte
von studentischen Vorstellungen tber die Rolle von Lehrenden und Lernenden. Die
drei metaphorischen Konzepte mit den haufigsten Zuordnungen lauten: «Teacher as
knowledge provider (student as passive recipient of knowledge)», «Teacher as mol-
der/craftsperson (student as raw material)» sowie «Teacher as facilitator/scaffolder
(student as constructor of knowledge)». Mit den unterschiedlichen Metaphern wer-
den von den Studierenden auch unterschiedliche Vorstellungen tiber die Rolle und
Aufgaben von Lehrenden sowie der Lernenden zum Ausdruck gebracht. Im Vergleich
dieser Konzepte untereinander sowie mit didaktischen Modellen und Lerntheorien
eroffnen sich unterschiedliche Reflexionsmoglichkeiten.
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Fir die medienpadagogische Professionalisierung von Lehramtsstudierenden
ist es u.a. interessant zu fragen, mit welchen Metaphern Lehramtsstudierende tber
digitale Medien sprechen und welche Vorstellungen damit zum Ausdruck gebracht
werden. Empirische Untersuchungen zu diesen Fragestellungen sind in der deutsch-
sprachigen Diskussion bisher nicht bekannt. Erste Ankniipfungspunkte finden sich in
der englischsprachigen Diskussion mit zwei Analysen studentischer Metaphern zum
Begriff der Technologien (Koc 2013; Kobak und Taskin 2012). In der Studie von Koc
wurden 237 Lehramtsstudierende der Tiirkei gebeten, eine Metapher der Form «Tech-
nology is like, because ...» (Koc 2013, 1) zu formulieren. Die 237 Teilnehmerinnen und
Teilnehmer formulierten insgesamt 58 unterscheidbare Metaphern, welche zu fiinf
metaphorischen Konzepten verdichtet werden konnten. Diese Kategorien bzw. meta-
phorischen Konzepte bezeichnet Koc wie folgt: ‘Technologie als Entwicklung’ («tech-
nology as development»), ‘Technologie als Hilfsmittel’ («technology as facilitation»),
‘Technologie als lebenswichtige Notwendigkeit («technology as vital necessity»)),
‘Technologie als Macht’ («technology as power») und ‘Technologie als Bedrohung’
(«technology as threat») (ebd., 4f.). In der Diskussion der verschiedenen Metaphern
zeigt sich fiir Koc, dass die Mehrheit der Studierenden einen eingeschrankten Blick
auf Technologien haben, welcher insbesondere die technischen bzw. instrumentel-
len Merkmale in den Vordergrund stellt.

Methodisches Vorgehen der Pilotstudie

Auf Basis der skizzierten theoretischen und empirischen Grundlagen wird davon
ausgegangen, dass die Analyse verschriftlichter Metaphern einen Zugang zu den kol-
lektiven Sprach- und Denkmustern sowie zu den subjektiven Vorstellungen von Stu-
dierenden er6ffnen kann. Ankniipfend an die skizzierten Untersuchungsergebnisse
wurde das Ziel verfolgt, Erkenntnisse liber die Vorstellungen sowie liber die sprach-
lichen Artikulationsmoglichkeiten der Studierenden zur Beschreibung von digitalen
Medien zu gewinnen. Dafiir wurden metaphorische Konzepte der Studierenden zu
digitalen bzw. neuen Medien rekonstruiert. Metaphorische Konzepte werden als Biin-
delung von koharenten Bedeutungsiibertragungen von einem Quellbereich zu einem
Zielbereich verstanden.

Die Erhebung studentischer Metaphern erfolgte in zwei Veranstaltungen des
Pflichtmoduls «Didaktik, Methodik und Medien» im Wintersemester 2017/18 an der
Technischen Universitat Darmstadt. In Anlehnung an Koc (2013) und Saban et al.
(2007) wurden Lehramtsstudierende mit der Aufgabe konfrontiert, ihre Vorstellung
von digitalen Medien in Form einer Metapher zum Ausdruck zu bringen. Mithilfe der
Formulierung «Neue/Digitale Medien sind wie ...» und einem Textfeld zur Erlauterung
und Begriindung ihrer jeweiligen Metapher, wurden bei freiwilliger Teilnahme 101
Metaphern sowie zugehorige Erlauterungen formuliert. Die Aufgabenstellung wurde
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jeweils unmittelbar nach der Vorstellung des organisatorischen Rahmens der Veran-
staltungen prasentiert und die Studierenden hatten einen Zeitrahmen von maximal
20 Minuten zur Bearbeitung.

Zur methodischen Durchfiihrung der Metaphernanalyse wurde sich an Projekten

mit vergleichbaren Forschungsfragen und Zielstellungen orientiert (z.B. Koc 2013; de
Guerrero und Villamil 2000, 2002). Zudem wurden verschiedene Uberlegungen von
Schmitt (2017) zur systematischen Metaphernanalyse beriicksichtigt. Die Analyse
erfolgte in drei verschiedenen Schritten, welche in einem zirkularen Vorgehen mehr-
mals durchlaufen worden sind.

Franco Rau und Ilaria Kosubski

Identifikation der Quellbereiche sowie der Elemente des Zielbereichs:

Zu Beginn des zirkuldren Verfahrens wurden die von den Studierenden ver-
wendeten Quellbereiche identifiziert. Dies erfolgt in Anlehnung an das Vor-
gehen zur dekonstruierenden Zergliederung des Textproduktes zur Metapher-
nidentifikation nach Schmitt (2017). Das Ziel dieses Schrittes ist die Identifi-
kation aller relevanten metaphorischen Bestandteile. Zur Erschliessung des
Materials wurde in Anlehnung an Marsch und Kriiger (2007) zwischen expli-
ziten und impliziten Metaphern unterschieden. Explizite Metaphern sind die
bewusst gewahlten Metaphern der Studierenden. Implizite Metaphern sind
haufig unbewusst verwendete metaphorische Begriffe in den zugehdrigen Er-
lauterungen. Im Fokus dieses Analyseschrittes stand zudem die Frage, welche
Aspekte und Elemente digitaler Medien von den Studierenden zum Ausdruck
gebracht werden.

Rekonstruktion der Bedeutungsiibertragungen:

Zur Rekonstruktion der jeweils zum Ausdruck gebrachten Bedeutungsiiber-
tragungen wurden die identifizierten Bild- und Zielbereiche fortwahrend mit-
einander verglichen. Dies erfolgte zunachst fiir die jeweils einzelnen studen-
tischen Textprodukte. Dabei ergaben sich verschiedene Herausforderungen:
(1.) Die Studierenden verwendeten in ihren Erlduterungen unterschiedliche
Ausdrucksweisen und Abstraktionsgrade. (2.) Verschiedene Formulierungen
beinhalteten implizite und explizite Metaphern aus unterschiedlichen Bildbe-
reichen. (3) Bei einzelnen Arbeitsprodukten erschienen die Formulierungen
widerspriichlich.

Rekonstruktion der metaphorischen Konzepte:

In vergleichender Betrachtung der studentischen Textprodukte sowie der
rekonstruierten Bedeutungsiibertragungen erfolgte die Rekonstruktion me-
taphorischer Konzepte. Ein metaphorisches Konzept umfasst verschiedene
koharente Bedeutungsiibertragungen von einem Quellbereich zu einem Ziel-
bereich. In Anlehnung an das Vorgehen von de Guerrero und Villamil (2000,
2002) und Saban u.a. (2007), wurden fiir die Rekonstruktion der metaphori-
schen Konzepte die jeweiligen Seminarprodukte als kleinste Analyseeinheit
betrachtet.
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Zum Umgang mit den skizzierten Herausforderungen sowie zur kommunikativen
Validierung der einzelnen Analyseschritte erfolgten regelmassig Diskussionstreffen,
bei denen die jeweiligen Lesarten und individuellen Rekonstruktionen in der For-
schungsgruppe diskutiert wurden.

Metaphorische Konzepte zur Beschreibung digitaler Medien

Die Darstellung der Ergebnisse der Metaphernanalyse erfolgt in Anlehnung an de
Guerrero und Villamil (2002). GROSSBUCHSTABEN werden zur Darstellung der me-
taphorischen Konzepte verwendet. Zur tbersichtlichen Benennbarkeit werden me-
taphorische Konzepte in der Form «DIGITALE MEDIEN ALS HILFSMITTEL» bezeichnet.
Das grosse «ALS» steht dabei vereinfachend fiir «wird metaphorisch verstanden als».
Die Angabe expliziter metaphorischer Ausdriicke und Redewendungen erfolgt in
Form von fettgedrucktem Text. Kursivschrift steht flir implizite Metaphern. Einfache
Anflihrungszeichen werden zur Angabe von Zitaten der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern im Rahmen ihrer Schreibprodukte verwendet. Anhand der folgenden fiinf
metaphorischen Konzepte wird vorgestellt, mit welchen Metaphern Studierende di-
gitale Medien beschreiben:

- DIGITALE MEDIEN ALS GEGENSATZPAAR

- DIGITALE MEDIEN ALS HILFSMITTEL

- DIGITALE MEDIEN ALS FORTSCHRITT

- DIGITALE MEDIEN ALS LEBENSNOTWENDIGKEIT

- DIGITALE MEDIEN ALS GEFAHR

DIGITALE MEDIEN ALS GEGENSATZPAAR

Das charakteristische Merkmal des metaphorischen Konzeptes «DIGITALE MEDIEN
ALS GEGENSATZPAAR» kann als Kombination von jeweils zwei Gegensatzen bzw. ge-
gensatzlicher Eigenschaften beschrieben werden. Dabei unterscheiden wir zwischen
zwei Teilkonzepten. Zum einen erfolgt eine Zuschreibung gegensatzlicher Eigen-
schaften fiir konkrete Objekte bzw. Dinge. Zum anderen wird die Kombination eines
Gegensatzpaares im Zusammenhang mit spezifischen Handlungsweisen durch die
Handelnden formuliert.

Von den insgesamt 30 explizit formulierten Metaphern dieses metaphorischen
Konzeptes lassen sich 16 Metaphern der Objektebene zuordnen. Die Metaphern «Di-
gitale Medien sind wie Pilze> (D-8) und <Digitale Medien sind wie die Sonne> (D-56)
stehen exemplarisch fiir das erste Teilkonzept. Die Metaphern bringen dabei positi-
ve und negative Aspekte beziehungsweise er6ffnende sowie einschrankende Mog-
lichkeiten zum Ausdruck. Dies zeigt sich bei der Metapher <Digitale Medien sind wie
Pilze> (D-8), z.B. in der Unterscheidung von Pilzen als «Gute und Schlechte>. In der
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Annahme, dass es essbare sowie ungeniessbare Pilze gibt, existieren im libertrage-
nen Sinne auch gute sowie schlechte Digitale Medien. In der Erlauterung der Me-
tapher «Digitale Medien sind wie die Sonne> werden diese u.a. als «erhellend> oder
<blenden[d]> (D-56) charakterisiert. In der Beschreibung wird erlautert, wie digitale
Medien im Unterricht <erhellend> wirken kdnnen, <da man besser Zugang zu Themen
schaffen kann> sowie auch <blendend, da evtl. mehr der Fokus auf das Medium als
auf den Inhalt fallen kann> (D-56). In diesen Vorstellungen von Digitalen Medien las-
sen sich jeweils gegenseitige Extreme verdeutlichen, die sowohl positive, als auch
negative Aspekte darstellen. Die Gegensatzlichkeit der Eigenschaften und Wirkungen
in den Beschreibungen der Metaphern ist dabei unabhéangig von spezifischen Hand-
lungsweisen.

Im zweiten Teilkonzept bezieht sich die Gegensatzlichkeit zugeschriebener Ei-
genschaften und Wirkungen auf einen angemessenen bzw. unangemessenen Um-
gang mit digitalen Medien. In diesen Beschreibungen der Studierenden tritt das Han-
deln von Personen in den Vordergrund, welches in den folgenden Metaphern genauer
erlautert wird. Diesen Merkmalen entsprechen 14 der 30 expliziten Metaphern in die-
sem metaphorischen Konzept. Explizite Metaphern der Studierenden waren u.a. <Di-
gitale Medien sind wie Kernspaltung> (D-44) und <Digitale Medien sind wie Fluch und
Segen zugleich> (D-12). Auf Handlungsebene wird z.B. in der Metapher «Digitale Me-
dien sind wie Kernspaltung>, von «der richtigen Handhabung> gesprochen, die zum
einen «sehr effektiv und wirkungsvoll> sein kann, jedoch bei falschem Einsatz «zerstd-
rerisch> ist. Diese Metapher macht deutlich, wie das Handeln mit Digitalen Medien in
den Vordergrund gerilickt wird. Die Akzentuierung wird ebenfalls in der Verwendung
des Gegensatzes «Fluch und Segen> erkennbar. In der zugehérigen Beschreibung geht
es ebenfalls um die <wahllos[e]> und <bedacht[e]>» Anwendung Digitaler Medien, die
je nach Wahl und Handeln «selbststdndiges Denken einschrédnken> oder <neue Denk-
weisen erdffnen>. Jene Formulierung impliziert die Notwendigkeit des Menschen und
dessen Handeln, um Digitale Medien in der jeweiligen Art und Weise einsetzen zu
konnen.

DIGITALE MEDIEN ALS HILFSMITTEL

Das metaphorische Konzept «DIGITALE MEDIEN ALS HILFSMITTEL» beschreibt Digi-
tale Medien als Mittel bzw. Werkzeuge zum Erreichen eines bestimmten Ziels bzw.
Zwecks. Charakteristisch fiir dieses Konzept ist u.a. die explizite Verwendung der
Begriffe Hilfsmittel> oder <\Werkzeug> sowie die Beschreibung bestimmter Verwen-
dungsziele. In der Rekonstruktion konnten zwei Teilkonzepte unterschieden werden:
Werkzeuge werden zum einen als hilfreiche und niitzliche Objekte beschrieben, die
- unabhangig von bestimmten Fahigkeiten oder Voraussetzungen - zur Bearbeitung
bestimmter Aufgaben sowie zur Bewaltigung bestimmter Situationen dienen. Im
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zweiten Teilkonzept wird die Eignung von Medien als Mittel zum Zweck jeweils in
Abhangigkeit bestimmter Handlungsweisen dargestellt. Dabei wird haufig die ange-
messene bzw. richtige Handhabung durch Personen, die das Hilfsmittel bzw. Werk-
zeug einsetzen, betont.

Von den 26 explizit formulierten Metaphern dieses metaphorischen Konzeptes
entsprechen 16 Metaphern dem ersten Teilkonzept bzw. fokussieren die Beschrei-
bung von Medien als Werkzeuge in Form von hilfreichen und niitzlichen Objekten.
Exemplarisch dafiir stehen die expliziten Metaphern: Digitale Medien sind wie Werk-
zeuge> (D-59) und Digitale Medien sind wie ein Fernglas> (D-47). Die Metaphern so-
wie zugehorigen Beschreibungen und Erlauterungen verbildlichen verschiedene Per-
spektiven auf Digitale Medien als Mittel zum Erreichen eines bestimmten Zwecks.
Beispielsweise werden Digitale Medien als <Werkzeug> bezeichnet, <cum Wissen an-
schaulicher darzustellen> (D-59) sowie als <Hilfsmittel> um einfacher bzw. effektiver
zu lernen und zu lehren> (D-47). Bei der Metapher des Fernglases wird betont, dass
man sich die Welt <erschliessen> kann, <auch wenn ich nicht unmittelbar vor Ort bin.
Sie liefern Details, die vorher nur grob zu erahnen sind> (D-47).

Dem zweiten Teilkonzept entsprechen insgesamt zehn explizite Metaphern mit
den zugehdrigen Formulierungen, wie u.a. <Digitale Medien sind wie Werkzeuge>
und <Digitale Medien sind wie Leckerlies zur Tiererziehung> (D-92). In den Beschrei-
bungen und Erlauterungen dieser Metaphern werden Medien nicht nur als Mittel
zum Zweck skizziert, sondern die angemessene bzw. richtige Handhabung durch
die jeweiligen Personen betont. In der Erlduterung der mehrfach genannten Meta-
pher «Digitale Medien sind wie Werkzeuge> werden digitalen Medien beispielswei-
se bestimmte Eigenschaften als Hilfsmittel zugeschrieben und es wird zugleich auf
die Notwendigkeit des angemessenen bzw. richtigen Handelns hingewiesen. In den
Erlduterungen werden beispielsweise die Bedingungen formuliert, dass <man das
richtige Werkzeug auswahlt und korrekt einsetzt> (D-83) und, dass ein digitales Medi-
um ein <Hilfsmittel> ist, <mit dem man umgehen kénnen muss> (D-28). Exemplarisch
fur dieses Teilkonzept ist auch die Metapher zur Verwendung von <Leckerlies>, die
bei behavioristischen Konzepten der Tiererziehung eingesetzt werden, um zum er-
wiinschten Resultat zu gelangen. In der entsprechenden Beschreibung wird durch
die Formulierung <nur wenn man sie zum richtigen Zeitpunkt einsetzt und auf die rich-
tige Art und Weise> (D-92) von den Handelnden das Wissen bzw. der richtige Umgang
mit Digitalen Medien vorausgesetzt.

DIGITALE MEDIEN ALS FORTSCHRITT

Das Konzept «DIGITALE MEDIEN ALS FORTSCHRITT» umfasst Metaphern, die Digi-
tale Medien als Fortschritt bzw. Weiterentwicklungen beschreiben. Diese Entwick-
lungen werden im Kontext eines zeitlichen bzw. historischen Wandels erlautert. Das
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metaphorische Konzept basiert auf 13 Metaphern von Studierenden und umfasst u.a.
explizite Metaphern wie beispielsweise <Digitale Medien sind wie ein Thermomix> (D-
36) und «Digitale Medien sind wie Neue Chancen» (D-45).

In Form expliziter Ubertragungen und exemplarischen Narrationen wird z.B. ar-
gumentiert, dass der «<Thermomix> genau wie Digitale Medien neue Moéglichkeiten
bzw. Veranderungen mit sich zu bringen scheint und so beispielsweise Altherk6mm-
liche Verhaltensweisen (Arbeitsweisen, -techniken) durch neue Techniken (Méglichkei-
ten)> <ersetzt und méglicherweise vereinfacht und verbessert> (D-36). Auch am Beispiel
der <neuen> Medien lasst sich allein durch die Verwendung des Wortes <neu> sowie in
der Beschreibung «ist wesentlich leichter und giinstiger gewordens (D-45) das Konzept
des Fortschritts bzw. der Neuerung durch Digitale Medien erkennen. In beiden Be-
schreibungen der jeweiligen Metaphern werden sowohl positive, als auch negative
Entwicklungen veranschaulicht, die zu einem Wandel im Hinblick auf Vergangenes
und Zukunftiges fiihren konnen.

DIGITALE MEDIEN ALS LEBENSNOTWENDIGKEIT

Das Konzept «DIGITALE MEDIEN ALS LEBENSNOTWENDIGKEIT» umfasst alle Meta-
phern, die Digitale Medien als unverzichtbar, alltaglich sowie allgegenwartig be-
schreiben. Diese Merkmale werden von Studierenden in flinf expliziten Metaphern
formuliert. Beispiele dafiir sind: <Digitale Medien sind wie die Luft zum Atmen> (D-31)
und «Digitale Medien sind wie das Blut das in meinen Adern fliesst> (D-80).

In der Beschreibung der Metapher «das Blut in meinen Adern> wird die Allgegen-
wartigkeit und Unverzichtbarkeit Digitaler Medien am Beispiel des eigenen Korpers
betont. Das Blut wird dabei metaphorisch mit Digitalen Medien gleichgesetzt, die
von Studierenden als <einzige[n] Informationsquelle> und den ganzen Tag mit «fast
24h benutzt> (D-80) werden. Blut als lebensnotweniger Teil des Korpers und des Le-
bens verdeutlicht damit, in welchem Ausmass Digitale Medien ebenfalls Teil des Le-
bens zu sein scheinen. Die Metapher «Digitale Medien sind wie die Gesundheit> be-
statigt diese Annahme mit der Formulierung <man kann nicht mehr auf sie verzichten>
(D-63). Auch die explizite Metapher <Digitale Medien sind wie die Luft zum Atmen>
(D-31) veranschaulicht, wie Digitale Medien von Studierenden als Lebensnotwendig-
keit metaphorisiert werden.

DIGITALE MEDIEN ALS GEFAHR

Das Konzept «DIGITALE MEDIEN ALS GEFAHR» umfasst Metaphern welche Digitale Me-
dien insbesondere als Gefahr, Hindernis oder Herausforderung beschreiben. In un-
terschiedlicher Weise wird dabei auf Fahigkeiten verwiesen, welche zum Umgang mit
digitalen Medien notwendig sind. Dieses Konzept kann auf Basis von fiinf Metaphern
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konkretisiert werden. Exemplarische Metaphern lauten u.a. <Digitale Medien sind wie
Chemikalien> (D-48), «Digitale Medien sind wie Zucker> (D-81) und <Digitale Medien
sind wie Sonnenstrahlen> (D-89).

Die Beschreibung von digitalen Medien als Gefahr wird zum einen mit Formulie-
rungen wie Suchtpotential, <in zu hohem Masse schddlich> (D-81) <Dosis kontrollie-
ren> (D-89), «die Dosis macht das Gift> (D-48) beschrieben. Dabei thematisieren die
Studierenden die zuldssige bzw. potenziell gefahrliche Menge Digitaler Medien, die
es durch das eigene Handeln zu regulieren gilt. Dartiber hinaus wird teilweise explizit
veranschaulicht, wie Digitale Medien als u.a. <Sonnenstrahlen> <cungewollt Orte (Ab-
lenkung im Unterricht)> erreichen oder <Schatten (falsche Informationen)> in Form
von irrelevanten und/oder negativen Einflussfaktoren in den Unterricht bringen kon-
nen. Jene Akzentuierungen der Metapher «Digitale Medien sind wie Sonnenstrahlen>
verdeutlichen die Erwartungen an die Handelnden, den Einsatz, das Mass und die
Folgen digitaler Medien zu (er)kennen und thematisieren die teilweise vorhandene
Unbeeinflussbarkeit dieser, weshalb ein «geiibter bzw. gelernter Umgang notwendig>
(D-81) sei.

Diskussion

Fiir die Praxis der medienpadagogischen Professionalisierung von Lehramtsstudie-
renden sind die vorgelegten Ergebnisse sowie das skizzierte Untersuchungsdesign
aus zwei Griinden vielversprechend. Die entstandenen Metaphern offenbaren ein
vielfaltiges Spektrum an originellen Ausdrucksweisen Uber digitale Medien. Die re-
konstruierten Konzepte betonen jeweils unterschiedliche Aspekte von digitalen Me-
dien und bringen diese metaphorisch zum Ausdruck. Das Konzept «DIGITALE MEDIEN
ALS GEFAHR» fokussiert beispielsweise die negativen Folgen von digitalen Medien,
falls diese nicht in angemessener Weise verwendet werden. Mit dem Konzept «DIGI-
TALE MEDIEN ALS HILFSMITTEL» werden digitale Medien hingegen als Unterstiitzung
konzeptualisiert, welche fiir die Nutzerinnen und Nutzer in bestimmten Situationen
beispielsweise in Form von Werkzeugen niitzlich sein kdnnen. Interessant dabei ist,
dass einige Studierende die Méglichkeiten digitaler Medien fiir Lehr- und Lernpro-
zesse spezifischen Medien zuschreiben wahrend sich diese Moglichkeit fir andere
Studierende nur unter der Voraussetzung eines kompetenten Umgangs eréffnen. Die
vergleichende Betrachtung der unterschiedlichen Konzepte bietet so verschiedene
Diskussions- und Reflexionsanldsse, beispielsweise hinsichtlich der jeweiligen Im-
plikationen entsprechender Metaphern zur Verwendung von Medien im Schulunter-
richt. In Anlehnung an Gropengiesser (2004) werden mit den vorgestellten metapho-
rischen Konzepten zudem unterschiedliche Moglichkeiten sichtbar, das eigene Den-
ken Uber digitale Medien zu versprachlichen. Dieses Vorgehen kann zur Erweiterung
der individuellen Artikulationsmoglichkeiten der Studierenden beitragen.
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Wird die medienpadagogische Professionalisierung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in Anlehnung an Wildt (2003) als Relationierungssaufgabe zwischen
subjektiven Theorien und wissenschaftlichen Theorien verstanden, er6ffnen sich
weitere Diskussions- und Reflexionsmoglichkeiten. Im Vergleich der Konzepte der
Studierenden mit den Metaphern der medienpadagogischen Fachsprache lassen
sich Anschlussstellen und blinde Flecken markieren. Das Konzept «DIGITALE MEDIEN
ALS HILFSMITTEL» ist begrifflich beispielsweise unmittelbar anschlussfahig an das
«Arbeitsmittelkonzept» sowie das «Lehrmittelkonzept» von Tulodziecki et al. (2010).
Zugleich konnten die in der medienpadagogischen Fachsprache verbreiteten Meta-
phorisierungen von Medien als «<Raum» (Kerres 2017) oder als «<Rahmen» (Ruge 2014)
in den studentischen Metaphern nicht identifiziert werden. In der Thematisierung
und Reflexion dieser Differenzen wird fiir die Praxis der medienpadagogischen Pro-
fessionalisierung das Potenzial gesehen, Reflexionsprozesse zwischen den eigenen
Vorstellungen und wissenschaftlichen Vorstellungen anzuregen. So kann die Ausei-
nandersetzung mit studentischen Metaphern in der Praxis zur Erweiterung der stu-
dentischen Artikulationsmoglichkeiten beitragen und zum Ausgangspunkt neuer
Vorstellungen werden.

Im Vergleich der Ergebnisse dieser Arbeit mit den konzeptuellen Kategorien von
Koc (2013) sowie Kobak und Taskin (2012) zum Begriff der Technologien lassen sich
interessante Gemeinsamkeiten identifizieren. Trotz der unterschiedlichen Begriffs-
wahl finden sich die Konzepte des Hilfsmittels, des Fortschritts, der Lebensnotwen-
digkeit sowie der Gefahr in allen drei Untersuchungen. Das Konzept, Digitale Medien
haben zwei Seiten, beschreiben Kobak und Taskin (2012) in dhnlicher Weise mit der
Kategorie «both beneficial and harmful technology». Diese Auffalligkeit er6ffnet die
Frage, inwiefern die rekonstruierten metaphorischen Konzepte ldnder- und kulturi-
bergreifend existieren und markiert weiterfiihrende Forschungsperspektiven.

Mit der vorgestellten Pilotstudie an der TU Darmstadt wurde ein im englischspra-
chigen Kontext bekanntes Forschungsdesign an einer deutschsprachigen Universitat
erprobt. Aufgrund der begrenzten Stichprobengrosse wird mit den Ergebnissen nicht
der Anspruch erhoben, Aussagen tiber Artikulationsmdglichkeiten und Vorstellungen
von Lehramtsstudierendenim Allgemeinen zu treffen. Zugleich kdnnen die vorgestell-
te Ergebnisse in Anlehnung an Schmitt (2017) dahingehend problematisiert werden,
dass durch die instrumentelle Verwendung von Metaphern zur Datenerhebung sowie
durch die Fokussierung auf explizite Metaphern nur ein Ausschnitt unserer Denk-
muster bzw. unseres metaphorischen Konzeptsystems rekonstruiert werden kann.
Unbewusste Denkmuster, welche sich u.a. in Form von impliziten bzw. routinisierten
Metaphern in unserem alltaglichen Sprechen zeigen, stehen nicht im Fokus des vor-
gestellten Untersuchungsdesigns. Die auf der Basis des Datenmaterials rekonstru-
ierten metaphorischen Konzepte kdnnen nicht mit individuellen Denkmustern oder
kollektiven Deutungsmustern (Klenk 2019) gleichgesetzt werden. Stattdessen wird
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in Anlehnung an de Guerrero und Villamil (2002, 113) davon ausgegangen, dass die
rekonstruierten metaphorischen Muster einen Einblick in bewusstseinsfahige und
sprachlich leicht zugangliche Vorstellungen der Studierenden eréffnen. Dabei zeigte
sich ein vielféltiges Spektrum an metaphorischen Ausdrucksweisen von Lehramts-
studierenden in Form unterscheidbarer metaphorischer Konzepte.
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Perspektive der Wissenschaftskommunikation auf
E-Learning in informellen Kontexten

Lisa Leander

Zusammenfassung

Digitale Lernangebote bieten ein grosses Potenzial fiir formelles und informelles Lernen
in allen Lebensphasen. Auf zahlreichen Plattformen kénnen Inhalte zugénglich gemacht
werden, die beispielsweise von Dozierenden an Hochschulen entwickelt wurden. Um da-
mit eine Offentlichkeit inner- und ausserhalb der Hochschulen zu erreichen, sollten die
Materialien auf eine Art und Weise angeboten werden, die verschiedene Gruppen von
Lernenden anspricht. Diese Gruppen unterscheiden sich méglicherweise deutlich in ih-
rer Motivation, Vorwissen und Erwartungen. Solche Herausforderungen kennt auch die
Wissenschaftskommunikation, die ebenfalls Teilhabe an Wissen erméglicht und Inhalte
fiir informelles Lernen anbietet. Es ergeben sich daher Parallelen zum E-Learning, da hier
die gleichen (digitalen) Kandle genutzt und dhnliche Zielgruppen angesprochen werden.
In diesem Beitrag werden beide Perspektiven zusammengefiihrt und anhand dessen Kon-
texte des formellen und informellen Lernens reflektiert. Damit soll ein Ansatzpunkt ge-
liefert werden, um Zielsetzungen und Vermittlungsméglichkeiten von Lernangeboten zu
analysieren, die sowohl innerhalb als auch ausserhalb der Hochschulen verwendet wer-
den sollen.

E-learning as a form of external science communication

Abstract

Digital learning holds a lot of potential for lifelong learning activities in formal and
informal contexts. Some of the learning materials shared on online platforms are produced
by institutions of higher education. These materials are offered online to a broad audience
with very diverse motivation, knowledge and expectations. Science communication faces
similar challenges when sharing scientific knowledge with the public and thus creating
informal learning environments as well. We therefore arqgue that science communication
and e-learning use the same (digital) channels and often address similar audiences. In
this paper, both perspectives are combined to reflect on formal and informal learning
contexts. This concept helps analyzing goals and methods of online learning content that
is used both inside and outside universities.
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Lebenslanges Lernen durch digitale Angebote

Aufzeichnungen von Vorlesungen und Podcasts auf iTunesU, frei zugangliche Massive
Open Online Courses (MOOCs), Erklarvideos auf YouTube - dank digitaler Medien ha-
ben Menschen auch ausserhalb von Hochschulen und anderen Bildungseinrichtun-
gen Zugriff auf Lerninhalte. Dadurch entstehen neue Moglichkeiten, sich beruflich
oder privat weiterzubilden.

Die Hochschulen kommen so ihrem o6ffentlichen Bildungsauftrag nach und kon-
nen gleichzeitig Studieninteressierte ansprechen (Bischof und Stuckrad 2013). Fir
die Lernenden selbst stellen offene digitale Lernangebote mehr als ein Mittel dar, um
sich neues Wissen anzueignen. Die Angebote schaffen Zugange zum Bildungssystem
Uber soziale Grenzen hinweg und leisten einen Beitrag zur Entwicklung der eigenen
Personlichkeit (Ladel, Knopf, und Weinberger 2018).

Doch durch den freien Zugriff auf solche Inhalte entstehen auch neue Heraus-
forderungen: Im Gegensatz zu anderen Informations- und Weiterbildungsangeboten
im Netz werden viele E-Learning-Angebote von Hochschulen im Rahmen der Lehre
entwickelt und adressieren damit in erster Linie Studierende. Uber digitale Plattfor-
men und Kanale erreichen sie nun sehr unterschiedliche Zielgruppen, die vermutlich
andere Erwartungen und Voraussetzungen mitbringen. Zudem sind die Inhalte mit-
unter nicht mehr in Lehrveranstaltungen, Online-Lernplattformen oder dhnlichem
eingebettet. Somit geht der urspriingliche Nutzungskontexts verloren.

Dies steht dem Umstand im Wege, dass E-Learning als «kontext- und zielgruppen-
spezifische Lehr- und Lernform» umgesetzt wird (Kimpeler 2010, 368) und auf diesem
Wege individuelle Zugange zu Bildung eroffnet (Bischof und Stuckrad 2013). Diese
Problematik betrifft Dozierende oder andere Mitarbeitende an Hochschulen, die sol-
che digitalen Lernangebote konzipieren und sowohl innerhalb als auch ausserhalb
der Lehre nutzbar machen wollen.

Neben bereits bestehenden Uberlegungen aus dem Bereich E-Learning kann
hierbei die Perspektive der Wissenschaftskommunikation nitzlich sein. Denn auch
sie schafft Teilhabe an wissenschaftlichen Erkenntnissen fiir verschiedene Zielgrup-
pen und tragt zum lebenslangen Lernen bei. Allgemein gesprochen fordern damit
sowohl E-Learning als auch Wissenschaftskommunikation einen Wissens- und Kom-
petenzerwerb in formellen und/oder informellen Kontexten. (Burns, O’Connor, und
Stocklmayer 2003; Bischof und Stuckrad 2013).

Im Rahmen des Projekts «<Wissenschaftskommunikation in der onlinemedienge-
stlitzten Lehre» am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) soll aus dieser Uberle-
gung heraus ein Beratungskonzept entstehen, das Lehrende bei der Erstellung von
Online-Lernangeboten unterstiitzt. Das Konzept wird gemeinsam mit den Lehrenden
erprobt und evaluiert.
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Der vorliegende Beitrag fasst die theoretischen Grundlagen fiir das Projektvorha-
ben zusammen. Es sollen zunachst die Begriffe E-Learning und Wissenschaftskom-
munikation definiert und die jeweiligen Perspektiven auf formelles und insbeson-
dere informelles Lernen vorgestellt werden. Daraus wird abgeleitet, an welchen Ei-
genschaften sich E-Learning-Angebote innerhalb und ausserhalb der Hochschullehre
orientieren. Zum Abschluss soll anhand zweier Beispiele aus dem KIT veranschau-
licht werden, wie Lernangebote auf diese Merkmale hin ausgerichtet sein kdnnen.

Perspektive: E-Learning

E-Learning bezeichnet eine Art des Lernens, die durch elektronische und/oder digi-
tale Medien unterstiitzt wird. Zum Teil werden Inhalte sogar ausschliesslich iber sol-
che Medien vermittelt (Ehlers 2011). Das bedeutet, nicht der Lernprozess selbst ist
elektronisch, sondern lediglich die Ubertragung des Lernmaterials (ebd.). E-Learning
ist daher nicht zu verwechseln mit maschinellem Lernen durch Algorithmen (Arnold
et al. 2015). Vielmehr beschreibt der Begriff das Arrangement von digitalen Lernrédu-
men oder eine Kombination von digitalen und realen Rdumen. Letztere meint eine
Mischung aus Lernen vor Ort z.B. in der Hochschule und ortsunabhédngiges Lernen
Uber virtuelle Plattformen (Blended Learning) (ebd.).

In der formellen Bildung ist Lernen und damit auch E-Learning an Curricula ge-
bunden, der Erfolg wird durch Priifungsergebnisse oder den Erwerb von Zertifikaten
bescheinigt (Moskaliuk und Cress 2014). Die Lernziele und -inhalte sind daher quali-
fikations- und kompetenzorientiert (Ehlers 2011; Kimpeler 2010).

Informelles Lernen hingegen erfolgt selbstbestimmt und selbstorganisiert. Dazu
kann E-Learning einen wichtigen Beitrag leisten: Informationen sind im Netz schnell
und einfach verfligbar, zudem organisieren sich die Nutzerinnen und Nutzer durch
Online-Communities oder Blogs, um gemeinsam neues Wissen zu erschliessen (Lau-
ber-Pohle 2018). Das Lernen erfolgt somit zwar ebenfalls kompetenzorientiert, es
richtet sich allerdings nach selbst definierten Zielen anstatt auf eine formelle Quali-
fikation hinauszulaufen (Moskaliuk und Cress 2014).

Bei anderen Arten und Orten des informellen Lernens - wie z.B. Museen, Science
Centern oder Bibliotheken - erarbeiten sich Menschen ebenfalls systematisches und
belastbares Wissen (National Research Council (U.S.) und Bell 2009). Ihre Motivation
dafiir ist eher intrinsisch als extrinsisch, da die Lernenden sich freiwillig dafiir ent-
scheiden (Falk, Storksdieck, und Dierking 2007).

Die US-amerikanischen National Academies of Sciences hat den Begriff des Ler-
nens fur diese informellen Lernumgebungen erweitert. Folgende Punkte gehorten
in Bezug auf Wissenschaft dazu: wissenschaftliche Inhalte verstehen, Methoden an-
wenden, Denkmodelle nutzen und reflektieren, Interesse und Begeisterung erfahren
sowie sich selbst als wissenschaftlich denkender Mensch identifizieren (Fenichel
2010).
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Perspektive: Wissenschaftskommunikation

Eine knappe, gleichzeitig sehr breite Definition von Wissenschaftskommunikation
stammt von Schéfer et al., die sich auf das Verstandnis der gleichnamigen Fachgrup-
pe der Deutschen Gesellschaft fiir Publizistik und Kommunikationswissenschaften
(DGPuK) berufen. Sie beschreiben Wissenschaftskommunikation als «alle Formen
von auf wissenschaftliches Wissen oder wissenschaftliche Arbeit fokussierter Kom-
munikation, sowohl innerhalb als auch ausserhalb der institutionalisierten Wissen-
schaft, inklusive ihrer Produktion, Inhalte, Nutzung und Wirkungen» (Schafer, Kris-
tiansen, und Bonfadelli 2015, 13). Schéfer et al. lassen damit bewusst offen, welche
Akteursgruppen und Medienformen involviert sein kdnnen. Die Definition schliesst
fachinterne Kommunikation genauso ein wie Veroffentlichungen der Massenmedien
oder Aktivitaten der Offentlichkeitsarbeit.

Eine weitere Definition stammt von Burns et al. Sie ist von den Zielen der Wis-
senschaftskommunikation abgeleitet, die dort lauten: Awareness and Enjoyment of
science, Interest in science, forming of science-related Opinions or attitudes, Under-
standing of science (AEIOU) (Burns, O’Connor, und Stocklmayer 2003, 190). Unter
Awareness of science fassen Burns et al., dass Menschen dem System Wissenschaft
positiv gegeniiberstehen und seine Bedeutung im gesellschaftlichen und sozialen
Kontext kennen sollen. Dies konne sowohlinformell als auch formell, und damit Giber
Bildungseinrichtungen, erreicht werden (ebd.). Awareness lage wiederum nah bei
Understanding, dem Erlernen von Wissen und Methoden aus der Wissenschaft sowie
dem Bewusstsein, wie Wissenschaft das Leben des Individuums und der Gesellschaft
beeinflusst (ebd.).

An diesen zwei Punkten (Awareness und Understanding of science) stellen die Au-
torinnen und Autoren bereits einen direkten Bezug zwischen (hdherer) Bildung und
Wissenschaftskommunikation her. Damit schliessen sie an Bischof und Stuckrad an,
die ebenfalls einen Wissenserwerb {iber Massenmedien zu den Lernmdglichkeiten
zahlen (Bischof und Stuckrad 2013).

Die Definition von Burns et al. hat den Vorteil, dass sie nicht auf die Akteursrollen
oder Arten der Vermittlung beschrankt ist. Vielmehr erfordere Wissenschaftskommu-
nikation Fahigkeiten (z.B. Scientific Literacy), Medien (als Zugang), Aktivitét (in Form
von Teilnahme und Interesse) sowie Dialog (zur Forderung oder Ermunterung) (ebd.,
194-196). Scientific Literacy zu entwickeln, konne als wichtiger Auftrag der akademi-
schen Bildung verstanden werden (ebd.).

Vergleich der Perspektiven und Einordnung
Sowohl aus Perspektive des E-Learning als auch der Wissenschaftskommunikation
haben formelles und informelles Lernen folgende gemeinsamen Ziele:
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- Fach-, Methodenwissen und Kompetenzen vermitteln
- Bewusstsein und Akzeptanz von Wissenschaft als Wissensquelle steigern

Dies ergibt sich insbesondere aus den fiinf Zielen von Wissenschaftskommunikation,
die Burns et al. beschreiben. Denn die Punkte Awareness und vor allem Understan-
ding bezogen auf die Wissenschaft und ihre Prozesse weisen Parallelen zum Verstand-
nis von formeller Bildung auf. Die librigen Aspekte wie Interest, Enjoyment, forming
of Opinions haben hingegen ein starkeres Gewicht in der Kommunikation bzw. beim
informellen Lernen. Dies findet Entsprechung im Lernbegriff der National Acadamies
of Sciences.

Es ist anzumerken, dass die funf Kriterien von Burns et al. leicht erganzt werden
miissen, um sie auf E-Learning zu beziehen. Denn E-Learning umfasst nicht nur den
Bereich der wissenschaftlichen Bildung, sondern ebenso z.B. die berufliche Weiter-
bildung. Anstatt wissenschaftlicher Methoden konnen daher andere Kompetenzen
vermittelt werden, die zum Lernen und Arbeiten befdhigen und in anderen Kontexten
wieder angewendet werden kdnnen. Darunter fallen u. a. sogenannte ,Soft Skills“
wie Prasentieren, Schreiben, Moderieren, Verhandeln etc.

Ein Unterschied besteht in den Rahmenbedingungen. Angebote des informellen
Lernens - sei es aus den Bereichen E-Learning oder Wissenschaftskommunikation
- sind potenziell fiir die gesamte Offentlichkeit nutzbar und sollten entsprechend
wenig an Voraussetzungen gebunden sein. Sind E-Learning-Inhalte hingegen Teil
von Curricula, folgt daraus, dass ein bestimmtes Level an Vorwissen verlangt werden
kann oder es sich um aufeinander aufbauende Module handelt (Moskaliuk und Cress
2014; Kimpeler 2010). Dadurch kénnen Verweise, Fachvokabular und Riickbeziige
vorkommen, die fiir Lernende ausserhalb des Hochschulkontexts nicht nachvollzieh-
bar sind.

Eine weitere Erganzung betrifft die Vermittlung. Der Begriff des Lernens ist eng
mit dem Erwerb mit Kompetenzen verkniipft, mit denen Probleme gel&st oder neue
Handlungsfelder erschlossen werden kénnen (Ehlers 2011). Dies kann sowohl auf
formelles als auch informelles Lernen zutreffen. Eine Entsprechung dazu fehlt in der
Wissenschaftskommunikation weitgehend. Zwar legt Bonfadelli in einem handlungs-
theoretischen Ansatz dar, dass Wissenschaftskommunikation durchaus Antworten
auf Frage- und Problemstellungen liefern kann, die fiir das Leben der Rezipientinnen
und Rezipienten relevant sind. Ihre Inhalte konnen jedoch ebenso zur Unterhaltung
oder zum Zeitvertreib konsumiert werden (Bonfadelli 2017). Dies sollte insbesondere
in Hinblick auf E-Learning in informellen Lernumgebungen bedacht werden. Durch
die Prasentation von Inhalten im Netz, auf Plattformen wie YouTube, iTunes oder in
Blogs, ist der Zugang sehr niederschwellig. Daher ist zu vermuten, dass E-Learning-
Inhalte dort ebenfalls zum Zwecke der Unterhaltung oder Information konsumiert
werden konnen, ohne dass von vornherein ein Problembewusstsein oder eine Inten-
tion zu Lernen gegeben ist.
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E-Learning (formell) E-Learning (informell)

Lernziele Fach- und Methodenwissen aneignen | Fach- und Methodenwissen aneignen
Kompetenzen erwerben Kompetenzen erwerben

Weitere Ziele Bewusstsein und Akzeptanz fiir Wis- | Bewusstsein und Akzeptanz fiir Wis-
senschaft steigern senschaft steigern

Meinungsbildung férdern
Interesse und Begeisterung wecken

Voraussetzung gef. Vorwissen oder Vorqualifikation | keine

Vermittlung Kompetenz- und qualifikationsori- Kompetenzorientiert, informativ,
entiert unterhaltend

Tab.1.: Ubersicht zu Eigenschaften von E-Learning in formellen und informellen Kontexten.

Anwendung anhand von Beispielen
Die dargestellte Einordnung soll nun anhand von zwei Beispielen aus dem KIT ange-
wendet werden.

Beispiel: MOOC Prokrastination

Der «<MOOC gegen chronisches Aufschieben» war der erste MOOC des KIT. Er startete
2014 auf der Plattform iversity, derzeit wird er liberarbeitet und ist daher nicht on-
line. Er ist aus mehreren Einheiten aufgebaut, die als zentrale Elemente jeweils ein
oder mehrere Videos enthalten.

Der Kurs widmet sich dem Phanomen der Prokrastination. Die Teilnehmenden
erwerben einerseits Sachwissen zum Thema, indem sie die Videos anschauen und
danach Quizfragen beantworten. Andererseits enthalt der MOOC praktische Ubun-
gen sowie Tests zur Einschatzung des eigenen Verhaltens. Die Kommunikation er-
folgt Uiber Diskussionsforen sowie einen Live-Chat mit den Veranstaltenden des Kur-
ses, der an einem festen Termin wahrend der Laufzeit von elf Wochen stattfindet.

Es handelt sich bei dem MOOC um ein offenes Angebot, die Teilnehmenden er-
halten kostenlos eine Teilnahmebestatigung, wenn sie 80 Prozent der Videos und
Quizfragen absolvieren. Vorwissen wird nicht vorausgesetzt. Dies hangt damit zu-
sammen, dass es sich um ein freiwilliges Angebot fiir Studierende aller Fakultaten
sowie Interessierte ausserhalb des KIT handelt. Eine Einbindung in Fachcurricula be-
steht daher nicht.

Die Kombination aus Wissensvermittlung und praktischem Training sind Teil des
Konzepts (KIT ZML 2018). Ziel des Kurses ist vorrangig, dass die Teilnehmenden ihr
eigenes Verhalten reflektieren und durch Einsatz der erlernten Techniken andern.
Dies kdnnen sie sowohl im Arbeitsleben als auch im Studium anwenden, ein direkter
Bezug zu Methoden der Wissenschaft besteht nicht. Es wird jedoch auf Hintergriin-
de zum Thema Prokrastination eingegangen, zum Beispiel aus der Lerntheorie oder
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Psychologie. Dadurch wird aufgezeigt, dass wissenschaftliche Erkenntnisse dabei
helfen, die Ursachen von falschen Verhaltensweisen zu verstehen und dagegen vor-
zugehen. Der Kurs kann dadurch zur Akzeptanz von Wissenschaft beitragen, selbst
wenn die Nutzerinnen und Nutzer Prokrastination zuvor nur als Alltagsphanomen
kannten und nach praxisorientierter Hilfe gesucht haben.

Beispiel: iBridge Geophysik

Der iBridge-Kurs Geophysik (Interaktiver BRiickenkurs In Das GEophysik-Master-
studium am KIT) ging zum Wintersemester 2017/18 online und richtet sich an Stu-
dienanféangerinnen und Studienanfanger im Masterstudiengang Geophysik (KIT GPI
2018). Die Studierenden {iberpriifen in einem Test zunadchst ihr Vorwissen fiir das
Fach. Daraufhin bekommen sie Lerneinheiten aus einfiihrenden Videos und weite-
ren Wissenstests angeboten. Fachliteratur und ein Diskussionsforum sind ebenfalls
verflighar. Voraussetzung ist, dass die Studierenden fiir den Masterstudiengang
eingeschrieben sind, daher wurde der Kurs auf der ILIAS-Lernplattform des KIT ein-
gerichtet. Es handelt sich also um einen geschlossenen Lernraum. Der Kurs soll in
erster Linie Fachwissen und Methoden vermitteln, die fiir das Studium nétig sind.
Da die Studierenden ihn freiwillig und anonym vor Beginn der Lehrveranstaltungen
absolvieren, ist er durch die Feedback-Moglichkeiten zwar partizipativ, aber weniger
kooperativ angelegt.

Beachtenswert ist das Beispiel, weil es fiir die Videos des iBridge-Kurses eine
zweite, offene Plattform gibt!: Eine Auswahl ist auf dem KIT-YouTube-Kanal verof-
fentlicht und damit fiir alle zuganglich. Die Videos stehen hier fiir sich und sind ledig-
lich mit einem kurzen Beschreibungstext sowie einem Link zur iBridge-Projektseite
versehen. So konnen sich beispielsweise Studieninteressierte aus verwandten Fach-
disziplinen ein Bild davon machen, welches Wissen im Masterstudiengang voraus-
gesetzt wird. Die Videos sind fachlich anspruchsvoll und daher nicht ohne Weiteres
fir eine breite Offentlichkeit verstandlich. Inhaltlich zeigt sich dennoch der Ansatz,
Fach und Berufsfeld vorzustellen. Ahnlich wie in den Videos des MOOC Prokrastina-
tion fiihrt ein Wissenschaftler bzw. eine Wissenschaftlerin durch den Kurs. Dazu wer-
den Grafiken, Diagramme oder animierte Sequenzen eingeblendet. Zusatzlich sind
in den iBridge-Videos Elemente eingebaut, die einer Reportage ahneln, in denen der
Wissenschaftler einen Steinbruch oder eine seismische Messstation besucht. In der
Messstation diskutiert er mit einem anderen Wissenschaftler die Funktion der dort
eingesetzten Messgerate (KIT 2017).

1 https://www.youtube.com/playlist?list=PLfkODfh13pBN8ee0LQqBwiPOYlaW_-FxT
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Zusammenfassung der Analyse und Fazit

Der MOOC Prokrastination ist an den Zielen ausgerichtet, die auf formelle und infor-
melle Lernkontexte zutreffen: Er fordert Wissens- und Kompetenzerwerb und zeigt,
wie sich theoretische Modelle auf das «Alltagsproblem» Prokrastination anwenden
lassen. Dadurch soll Bewusstsein und Akzeptanz gegeniiber Wissenschaft gesteigert
werden. Da der Kurs nicht in Fachcurricula integriert ist, richtet er sich zwar an Stu-
dierende genauso wie an andere Interessierte, setzt allerdings bei beiden Gruppen
kein spezielles Vorwissen voraus. Die Vermittlung ist dennoch als qualifikationsori-
entiert zu beschreiben. Dies entspricht wahrscheinlich der Erwartung der Nutzerin-
nen und Nutzer von Plattformen wie iversity, die dort ihre Weiterbildungsaktivitaten
mit Zertifikaten bescheinigen lassen kdnnen.

Die Videos des iBridge-Kurses Geophysik stehen auf YouTube hingegen zahl-
reichen Angeboten gegeniber, die zur Information oder Unterhaltung konsumiert
werden. Daher ist davon auszugehen, dass sie auf diesem Kanal nur bedingt von
Menschen angeschaut werden, die gezielt nach Lerninhalten suchen. Dies erklart,
warum sie bei Zielen und Vermittlung mehrere Eigenschaften des informellen Ler-
nens aufweisen, die u.a. aus Perspektive der Wissenschaftskommunikation abgelei-
tet wurden (Begeisterung fiir das Fach transportieren, vielfaltige und unterhaltende
Elemente prasentieren etc.). Dem gegeniiber steht jedoch der fachliche Anspruch,
da die Videos als Teil des ILIAS-Kurses die Funktion haben, Absolvierende aus der
gleichen oder einer verwandten Fachrichtung auf das Masterstudium Geophysik vor-
zubereiten. Hier kommen die Bedingungen des formellen Lernens starker zum Tra-
gen. Fiir Interessierte am Fach Geophysik, die bereits eine akademische Vorbildung
haben, stellen sie daher sicher einen geeigneten Einblick in Studium und Beruf dar.
Fiir andere Nutzerinnen und Nutzer ist der Anspruch vermutlich zu hoch.

Die beiden Beispiele verdeutlichen noch einmal, dass die Zielgruppen, die mit
solchen Lernangeboten angesprochen werden kénnen, sehr divers sind - das gilt so-
wohl inner- als auch ausserhalb der Hochschulen. Welche Erwartungen und Voraus-
setzungen die Gruppen mitbringen, hangt ausserdem von weiteren Faktoren, wie z.B.
der Auswahl der Medienkanile ab. Die oben entwickelte Ubersicht zu Eigenschaften
des formellen und informellen Lernens soll daher eine erste Orientierung bieten,
wenn Lerninhalte fiir beide Kontexte vorgesehen sind. Das Konzept muss anschlie-
ssend auf den Einzelfall angewendet und eine entsprechende Vermittlungsstrategie
entwickelt werden. Die Perspektive der Wissenschaftskommunikation soll dabei ins-
besondere den Blick auf Erwartungen und Nutzungsziele der Rezipientinnen und Re-
zipienten ausserhalb der Hochschulen erweitern.
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Digitale Kompetenz und sprachliches Handeln

Kompetenzanforderungen in einer von Digitalisierung gepragten
Gesellschaft

Sarah Stumpf

Zusammenfassung

Die zunehmende Digitalisierung sozialer Interaktionsrdume trégt dazu bei, dass Partizi-
pation nicht mehr allein im «analogen Leben» stattfindet. Spdtestens mit dem Einzug so-
zialer Netzwerke in den Alltag und der Phase des Web 2.0 sind digitale Rdume des gemein-
samen Austauschs und der sozialen Netzwerkpflege entstanden. Infolge dieser technolo-
gischen Weiterentwicklung entstehen auch neue Formen und Kontexte des Kommunizie-
rens und Interagierens. In der Diskussion um digitale Kompetenzen ist es deshalb ebenso
notwendig, sich mit den verdnderten sprachlichen Anforderungen auseinanderzusetzen
und deren Férderung zu beriicksichtigen. Der vorliegende Beitrag verfolgt daher das
Ziel, das Verhdltnis digitaler und sprachlicher Kompetenzen hervorzuheben, wobei ins-
besondere auf das Konzept «Sprachhandlungskompetenz» eingegangen wird. Weiterhin
werden erste Impulse hinsichtlich Gestaltung und Operationalisierung eines Kompetenz-
modells sprachlichen Handelns aufgezeigt, das auf die Anforderungen der fortlaufenden
Digitalisierung des gesellschaftlichen Lebens reagiert. Mediale Handlungen und Sprach-
handeln sind letztlich unmittelbar miteinander verbunden, sodass der Erwerb digitaler
Kompetenzen nicht ohne eine sprachliche Perspektive gedacht werden sollte.

Digital competencies and linguistic actions: requirements concerning competencies
in a digitized society

Abstract

The ongoing digitalization of society contributes to the fact, that participation is no longer
limitedto aso called «analogous life». The rise of social networks as part ofeveryday life and
the web 2.0 have created spaces of mutual exchange as well as the possibility to cultivate
social bonds and peer groups. In relation to these technological developments society
simultaneously faces new ways to communicate and interact. Therefore, requirements
regarding linguistic competences are changing as well. Hence, it is necessary to consider
linguistic competences when dealing with digital competences. This paper aims to
describe the relation between digital and linguistic competences. Furthermore, it seeks to
illustrate a model of linguistic actions, which responds to those developing requirements
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concerning competences in a digitized society. Medial and linguistic actions share a direct
connection. As a result, the acquisition of digital competences has to include a linguistic
perspective.

Digitale Kompetenz und gesellschaftliche Teilhabe
Die Forderung digitaler Kompetenzen erfdhrt in der gegenwartigen Bildungs- und
Forschungslandschaft ein stetig anwachsendes Interesse. Das Feld der Diskussionen
erstreckt sich dabei von der Definition des Kompetenzbegriffs, d.h. von welchen Fa-
higkeiten und Fertigkeiten gesprochen wird, wenn es um digitale Kompetenzen geht
(z.B. die literacy-Debatte im anglo-amerikanischen Raum, u.a. bei Hobbs 1998; oder
Uberblickshaft bei Grafe 2011), bis hin zur konkreten Modellierung digital kompeten-
ten Handelns (z.B. digi.kompP 2016). Dass digitale Kompetenzen fiir die Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben zunehmend an Bedeutung gewinnen, lasst die gegenwarti-
ge technologische Entwicklung bereits erahnen. Soziale Netzwerke sind inzwischen
ein Ort des 6ffentlichen Diskurses und nehmen so auch Einfluss auf die Mediensozi-
alisation der Nutzerinnen und Nutzer. Weiterhin stellt das Internet fiir viele die erste
Anlaufstelle bei der Suche nach Informationen dar. In diesem Beitrag liegt der Fokus
auf der Kompetenzdiskussion fiir eine Teilhabe in einer von Digitalisierung gepragten
Gesellschaft. Den Ausgangspunkt fir die weitere Auseinandersetzung bildet Ferraris
Definition von Digitaler Kompetenz:
«Digital Competence can be broadly defined as the confident, critical and crea-
tive use of ICT [Informations- und Kommunikationstechnologien] to achieve
goals related to work, employability, learning, leisure, inclusion and/or parti-
cipation in society.» (Ferrari 2013, 2)
Die Definition verdeutlicht, dass das Thema Digitalisierung in vielzahlige Bereiche
des menschlichen Lebens hineinwirkt. Zwar mag sich der Digitalisierungsgrad indi-
viduell unterscheiden, doch ein grundlegendes Verstandnis digitaler Technologien
oder deren medialen Formen spielen in den von Ferrari angefiihrten Bereichen stets
eine Rolle. Folglich stellt die Forderung digitaler Kompetenzen einen wertvollen An-
satzpunkt dar, wenn die gesellschaftliche Partizipation unterstiitzt werden soll. Was
in diesem Kontext bisher nur wenig Beachtung zu finden scheint, sind die sich wan-
delnden sprachlichen Anforderungen im Zuge der Digitalisierung. So entstehen neue
Kommunikationsformen und -wege, die von den Nutzerinnen und Nutzern scheinbar
autodidaktisch erschlossen werden miissen. Sprache ist weiterhin das bestimmende
Medium, Uber das Inhalte im digitalen Raum transportiert werden. Sei es in reiner
Textform als Audio oder auf multimedialen Kanalen, wie bspw. auf YouTube. Medien-
handeln und sprachliches Handeln sind unmittelbar miteinander verbunden.
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Der vorliegende Beitrag verfolgt daher das Ziel, die sprachlichen Herausforde-
rungen, die fiir eine Teilhabe am «digitalen Leben» zu bewaltigen sind, zu skizzieren.
Ferner wird das Verhaltnis von sprachlicher Handlungsfahigkeit und digitaler Kom-
petenz nadher erldutert. Eingangs erfolgt dazu eine Erlduterung der Bedeutung von
Sprachhandlungskompetenz fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben sowie ein
kurzer Uberblick zur linguistischen Diskussion um Sprachhandlungen. Diese beiden
grundlegenden Perspektiven dienen im weiteren Verlauf der Argumentation dazu,
die veranderten Anforderungen an Sprachhandeln im digitalen Raum aus pragma-
linguistischer Sicht ndher zu beleuchten. Abschliessend erfolgt ein Ausblick auf die
weitere Entwicklung einer Sprachhandlungskompetenz, die auf die Anforderungen
der zunehmenden Digitalisierung der Gesellschaft reagiert.

Sprachhandlungskompetenz als Kernkompetenz gesellschaftlicher Teilhabe
Sprache ist ein grundlegendes «Werkzeug» fiir die Teilnahme am gesellschaftlichen
Leben. Dabei umfasst Sprache in diesem Zusammenhang nicht nur die verbale, son-
dern auch nonverbale Kommunikation. Die grundlegenden Absichten, die Menschen
verfolgen, wenn sie kommunizieren, sind Auffordern sowie Informieren oder Teilen
von Meinungen und Einstellungen (vgl. Tomasello 2017, 99). Eine weitere Ebene von
sprachlichen Ausserungen ist deren Handlungscharakter. Indem Menschen kommu-
nizieren, mochten sie durch diese Handlung eine Veranderung ihrer Umwelt bewir-
ken (vgl. Meibauer 2008, 85). Sprache ist folglich auch Teil des sozialen Handelns. Ein
kompetentes Sprachhandeln ermdglicht die aktive Beteiligung an gesellschaftlichen
Prozessen, indem sich Uber Inhalte ausgetauscht, Vergangenes reflektiert und Zu-
kiinftiges geplant werden kann (vgl. Peitz 2007, 21). Fiir die erfolgreiche Interaktion
mit anderen Menschen bendtigen Sprecherinnen und Sprecher daher Wissen tiber
verschiedene Handlungsformen von Sprache und miissen in der Lage sein, dieses
situationsangemessen einzusetzen (vgl. Radhoff 2017, 27) - anders gesagt: Erfolg-
reiche soziale Interaktion bendtigt sprachlich kompetentes Handeln. Dariliber hin-
aus kommt Sprache eine Bedeutsamkeit mit Blick auf gesellschaftliche Teilhabe zu,
wenn man das wechselseitige Verhaltnis von Sprache und Bildung betrachtet. Lernen
und Verstehen werden durch Sprache ermdoglicht und realisiert (vgl. Peitz 2007, 42).
Insbesondere die durch institutionelle Bildung erworbenen Wissensbestdnde sowie
Fahigkeiten und Fertigkeiten sind fuir den gesellschaftlichen Erfolg des Individuums
von Bedeutung (vgl. Radhoff 2017, 25).

Wer sich an der aktiven Gestaltung der Gesellschaft beteiligen will, muss sich
demnach zwangsldufig des Mediums Sprache bedienen. Der Bereich des Digitalen
ist dabei ebenso aktiver Teil gesellschaftlicher Partizipation und eine Dichotomie
von «analogem» und «digitalem» Leben ist schon langst nicht mehr zeitgemass ge-
dacht. Beide Bereiche wirken in den jeweils anderen hinein, sodass sich auch die
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Anforderungen an den Gebrauch sprachlicher Handlungen fortlaufend @ndern. Die
voranschreitende Digitalisierung der verschiedenen Bereiche des gesellschaftlichen
Zusammenlebens stellt hierbei einen grundlegenden Einschnitt dar. Denn: Auch
wenn sprachliche Konzepte, wie z.B. das Argumentieren oder Berichten, sich in ahn-
licher Form auch im Digitalen wiederfinden, so kommen neue Kommunikationsan-
forderungen hinzu, die Sprecherinnen und Sprecher heute bewaéltigen missen. Die
linguistische Pragmatik beschéftigt sich mit dem Gebrauch von Sprache, wobei u.a.
die Fragen nach dem Gelingen oder der Angemessenheit sprachlicher Ausserungen
von Relevanz sind (vgl. Levinson 2000, 6, 26). Mit Blick auf eine erfolgreiche sozia-
le Interaktion bietet die Pragmatik in ihren Kerntheorien eine Vielzahl von Ankniip-
fungspunkten, um kompetent sprachliches Handeln nicht nur im «analogen Leben»,
sondern auch in einem digitalen Kontext zu beschreiben. Daher werden im Folgen-
den schlaglichtartig grundlegende pragmatische Theorien skizziert, um eine tiefer-
gehende Einordnung zu erméglichen.

Sprechen als Ausdruck einer Handlung

In der Interaktion mit anderen Personen werden sprachliche Ausserungen verwen-
det, die jeweils in einem spezifischen sozialen Kontext stehen und unterschiedliche
Ziele verfolgen. Fiir die linguistische Pragmatik ist in diesem Zusammenhang u.a. das
Erreichen kommunikativer Ziele der Sprecherinnen und Sprecher von Interesse (vgl.
Liedtke 2016, 9).

Die Sprechakttheorie Austins (1962) sowie deren Weiterentwicklung durch Searle
(Searle 1969) zdhlen zu den zentralen Ansdtzen der Pragmatik. In seiner Vorlesung
How to do things with words legte Austin die Grundlagen fir die sprechakttheoreti-
sche Forschung, indem er eine Unterscheidung von zweierlei Arten sprachlicher Au-
sserungen beschreibt. Zum einen Ausserungen, mit denen Sprecherinnen und Spre-
cher liber etwas informieren oder etwas beschreiben - die sogenannten deskriptiven
Ausserungen - und zum anderen Ausserungen, die einer Handlung gleichkommen
- performative Ausserungen. Weiterhin entwirft Austin eine erste Terminologie der
Komponenten eines Sprechakts, sodass eine sprachliche Handlung auf unterschied-
lichen Ebenen beschrieben werden kann. Ein Sprechakt umfasst nach Austin einen
lokutiondren Akt (etwas Bestimmtes sagen), illokutiondren Akt (etwas mit einer In-
tention sagen) und einen perlokutiondren Akt (etwas mit einer Wirkung sagen) (vgl.
Austin 2002, 112-119).

Searle trug mit seiner Kritik an Austins Arbeiten entscheidend zur Weiterentwick-
lung der Sprechakttheorie bei. Die unklare Abgrenzung der verschiedenen Typen
illokutionarer Akte bei Austin bildete einen der Schwerpunkte von Searles Ausein-
andersetzung. Im Rahmen seiner Theorie entwickelte er u.a. eine Taxonomie von
Sprechakten, die es ermoglicht die Unterschiede von semantisch gleich scheinenden

www.medienpaed.com >16.11.2019

110



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Ausserungen zu beschreiben. Anhand dieser Kriterien, wie bspw. der ausgedriickte
psychische Zustand, kann die Intention eines Sprechaktes analysiert und herausge-
stellt werden.

Indem man in Interaktion mit anderen Personen tritt, wird ein Ziel mit der ei-
genen Ausserung verfolgt. Diese Intentionen miissen vom Gegeniiber jedoch erst
erschlossen werden. Grice (1989) fiihrt in seinem Kooperationsprinzip die notwen-
digen gedanklichen Prozesse an, um ebendiese Gesprachsintentionen erschliessen
zu konnen. Das Kooperationsprinzip beschreibt das Wissen der Sprecherinnen und
Sprecher, dass sich die andere Person dem Gesprach stets dienlich verhalt. Erganzt
wird das Kooperationsprinzip durch vier weitere Maximen, die Levinson) treffend wie
folgt zusammenfasst:

«Kurz gesagt legen diese Maximen fest, was Gesprachsteilnehmer [sic] tun
mussen, um ein Gesprach moglichst effizient, rational und kooperativ zu fiih-
ren - sie sollen sich aufrichtig, relevant und klar ausdriicken und dabei ausrei-
chend Informationen liefern.» (Levinson 2000, 112)
Die Griceschen Maximen und das Kooperationsprinzip sind jedoch kein starres Re-
gelwerk der Interaktion. Vielmehr dienen diese Annahmen der Beschreibung von
Schlussprozessen, die stattfinden, wenn eine Ausserung bspw. missverstindlich for-
muliert wurde. Bei diesen Schlussprozessen handelt es sich nach Grice um konversa-
tionelle Implikaturen, die es ermdglichen, dass Gesprachsintentionen, die tiber den
rein semantischen Gehalt einer Ausserung hinausgehen, erschlossen werden kénnen
(vgl. Levinson 2000, 114) und tragen somit dazu bei, dass ein Gesprach aufrechter-
halten werden kann.

Die o.g. Theorien verdeutlichen, dass Sprachhandlungen in wechselseitigen
Kommunikationssituationen auftreten und demnach eng an die soziale Interaktion
geknipft sind. Die unterschiedlichen sozialen, medialen, kulturellen oder inhaltli-
chen Kontexte, sind letztlich fiir die Interpretation und das Verstehen sprachlicher
Ausserungen von Relevanz (vgl. Achhammer 2016, 17). Eine kompetente Sprachver-
wendung verlangt von Sprecherinnen und Sprechern daher, dass sie in der Lage sind,
die Angemessenheit ihrer Ausserungen je nach Kontext zu reflektieren. Die Fihigkei-
ten und Fertigkeiten von Sprecherinnen und Sprechern, die innerhalb der Pragmatik
beschrieben werden, sind von benachbarten Disziplinen, wie der Psycholinguistik
wiederum in eigene Modelle Gberfiihrt worden, um diese theoretischen Konzepte fiir
einen praxisorientierteren Diskurs anwendbar zu gestalten.
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Sprachhandlungskompetenz - ein Uberblick
Das Konzept «Sprachhandlungskompetenz» versucht die unterschiedlichen Berei-
che, die fiir das Initiieren, Aufrechterhalten und Gelingen von Kommunikationssi-
tuationen relevant sind, zu beschreiben. Hierunter fallen u.a. das Verstandnis von
Indirektheit, Regeln des turn-takings oder bildlicher Sprachgebrauch. Weiterhin fin-
den sich im Bereich der Zweitspracherwerbsforschung oder Sprachstandsdiagnostik
verschiedene Definitionen von Sprachhandlungskompetenz, wie bspw. dass es sich
dabei um die «[...] Fahigkeit, in den unterschiedlichen Kommunikationsanlassen ent-
sprechend der eigenen Wahrnehmung dieser Anldsse und ihrer soziolinguistischen
Settings angemessen sprachlich zu agieren» (Schroeder und Stéltling 2005, 67) han-
delt. In der Arbeit Radhoffs wird unter Sprachhandlungskompetenz gefasst:
«die verbale Planungsfahigkeit, in unterschiedlichen Rollen und Situationen
sowie zu verschiedenen Anlassen entsprechend der eigenen Wahrnehmung
eine Orientierung an den kommunikativen Bedingungen vorzunehmen und
sich zu verantwortbaren und erfolgreichen Strategien zu entscheiden» (Rad-
hoff 2017, 31-32).

Obgleich erste Ansatze in der Forschung vorliegen, die sich mit dem Konzept
«Sprachhandlungskompetenz» beschaftigen (u.a. Ehlich 2008, Radhoff 2017), fehlt
in der gegenwartigen Diskussion eine umfassende Operationalisierung von «Sprach-
handlungskompetenz», die neben dem Sprachhandeln der f2f-Kommunikation auch
die digitale Interaktion und deren spezifische Anforderungen aufgreift.

Sprachhandlungen im digitalen Raum

Die Verwendung digitaler Medien zum Zweck der Kommunikation macht einen we-
sentlichen Bestandteil des Nutzungsverhalten aus, so wird fast die Halfte der online
verbrachten Zeit der Nutzerinnen und Nutzer mit Kommunizieren verbracht (vgl.
Sievers 2015, 39). Die Kommunikation im Internet kann dabei sowohl auf individu-
eller als auch auf massenmedialer Ebene stattfinden (vgl. Sievers 2015, 43). D.h. die
Nutzerinnen und Nutzern miissen in der Lage sein, je nach Adressatenkreis, die An-
gemessenheit ihrer Beitrage zu beurteilen. So wird sich die Sprachverwendung in ei-
nem privaten WhatsApp-Chat mit Sicherheit von der eines 6ffentlichen Blogbeitrags
unterscheiden. Die verschiedenen Ebenen digitaler Kommunikation (vgl. Sievers
2015, 51) konnen sicherlich als ein wesentlicher Faktor erachtet werden, der neue
Anforderungen an die Interaktion mit digitalen Medien stellt. Die Grafik veranschau-
licht die Zusammenhange der unterschiedlichen Ebenen digitaler Kommunikation.
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Abb. 1.: Ebenen der digitalen Kommunikation nach Sievers (2015, 51).

Wahrend digitale Medien das Mittel der Kommunikation bilden, beinhalten sie di-
verse Kommunikationsplattformen. Die Gemeinschaft verschiedener Nutzergruppen
im Web 2.0, die sich dort unterschiedlicher Kommunikationsformen bedienen, wird
als Kommunikationsplattform bezeichnet (vgl. Sievers 2015, 46). Die Kommunika-
tionsformen digitaler Medien sind dabei multifunktional, d.h. sie kdnnen mehrere
kommunikative Ziele verfolgen (vgl. Sievers 2015, 45); bspw. kann das Tagging in
Facebook-Kommentaren darauf abzielen, zu informieren (auf einen Artikel oder eine
Veranstaltung hinweisen) oder Nahe zu erzeugen (Verlinkung auf gemeinsamen Bil-
dern, Memes).

Unter Kommunikationsformen werden sprachliche Handlungen verstanden,
die durch die Frequenz ihrer Verwendung konventionalisiert werden (vgl. Marx und
Weidacher 2014, 59). Diese sind ebenso die Resultate sozialer Praktiken (vgl. Sievers
2015, 44). Dabei sind Kommunikationsformen nicht an eine Unterstitzung durch
technische Gerdte gebunden. In diesem Zusammenhang zeigt sich deutlich die Ver-
schrankung von sozialer und sprachlicher Praxis. Neue sprachliche Formen werden
durch den regelmassigen und gruppeniibergreifenden Gebrauch erst etabliert und so
in einer Sprechergemeinschaft etabliert. Kriterien zur Unterscheidung verschiedener
Kommunikationsformen sind (vgl. Marx und Weidacher 2014, 58-60):
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- Zeichentyp, d.h. die Unterscheidung zwischen verbaler und nonverbaler Kommu-
nikation sowie Schriftlichkeit und Miindlichkeit

- Kommunikationsrichtung, d.h. ob die Kommunikation monologisch oder dialo-
gisch erfolgt

- Medium, d.h. die Art der gespeicherten Daten oder Informationen zur Ubertra-
gung bzw. Speicherung

- Zeitlichkeit, d.h. die Unterscheidung zwischen synchroner und asynchroner Kom-
munikation

- Anzahl der Kommunikationspartner, d.h. ob es sich um Individual- oder Massen-
kommunikation handelt

Bei digitaler Kommunikation ist bei einigen dieser Merkmale zu beobachten, dass
eine klare Trennung nicht immer moglich ist und so Mischformen entstehen. Die
Kommunikation Uber WhatsApp ist hierfiir ein gutes Beispiel. Die Kommunikation
kann hier sowohl verbal (Nachricht verfassen, Sprachnachricht aufnehmen) als auch
nonverbal (Einsatz von Emoticons oder Gifs) stattfinden. Ebenso kann sowohl medial
miindlich (Sprachnachricht) als auch schriftlich (Standardnachricht) kommuniziert
werden. Auch eine klare Trennung zwischen Synchronitdt und Asynchronitat ist im
Fall von WhatsApp nicht moglich, da die Nutzerinnen und Nutzer individuell und je
nach Gesprachsanlass abwagen konnen, ob unmittelbar oder zeitverzégert auf eine
Nachricht geantwortet wird.

Gerade im Web 2.0 ist eine zunehmende Ausrichtung an informell-mindlicher
Kommunikation zu beobachten (vgl. Sievers 2015, 86), sodass Regeln der Schriftlich-
keit in den meisten Fallen nicht unmittelbar auf digitale Kommunikation anwendbar
sind. Selbst formal richtige Sprachverwendung hinsichtlich Rechtschreibung oder
Grammatikalitdt konnen bisweilen eine untergeordnete Rolle spielen (vgl. Sievers
2015, 88).

Kommunikation entwickelt sich im digitalen Raum stetig weiter. Medientechno-
logien, die auf die Bediirfnisse sozialer Kommunikationsprozesse reagieren, bringen
ebenso neue Formen des Kommunizierens hervor, die sich in kurzer Zeit bei den Nut-
zerinnen und Nutzern etablieren (vgl. Meier 2017, 412). Das Wissen liber die Sprach-
verwendung - m.a.W. pragmatisches Wissen - ist fiir die Partizipation an diesen
Prozessen notwendig, denn es vereint Kompetenzen des sozialen Kontexts, z.B. Hof-
lichkeit, Kenntnis der Konversationsmaximen, und des sprachlichen Kontexts, wie
Erzeugen von Koharenz oder Reparaturen fehlerhafter Ausdriicke (vgl. Achhammer
2016). Beide Ebenen sind elementare Bestandteile des Web 2.0, sodass digital kom-
petentes Handeln auch immer sprachlich kompetentes Handeln einschliesst.

Sarah Stumpf www.medienpaed.com >16.11.2019

114



Sarah Stumpf

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Sprachliches Handeln als Grundlage digitaler Kompetenz

Basierend auf den hier vorgestellten Gedanken wurde festgestellt, dass die Digita-
lisierung Formen des sprachlichen Handelns beeinflusst. Wenngleich bestimmte
Praktiken oder Regeln bestehen bleiben, kommen auch weitere Anforderungen hin-
zu, z.B. die Interpretation multimodaler Kommunikate, die fiir digitale Kommunikati-
onsformen bedeutsam sind. Demgegeniber sind Fahigkeiten sprachlichen Handelns
fir eine aktive Beteiligung in digitalen Interaktionsraumen notwendig. Da digital
kompetentes Handeln dazu befahigen soll, private, karriereorientierte oder gesell-
schaftliche Ziele zu verfolgen, ist es ebenso notwendig, die sprachlichen Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu bertlicksichtigen, die fiir eine Umsetzung dieser Ziele notwendig
sind, wie sie u.a. im Abschnitt «Sprechen als Ausdruck einer Handlung» in diesem
Beitrag skizziert wurden. Die linguistische Pragmatik kann fiir diesen Zweck einen
entsprechenden theoretischen Rahmen bereitstellen, der auch eine Ableitung nor-
mativer Qualitatskriterien erlaubt. Denn nicht nur eine umfassende Operationalisie-
rung von Sprachhandlungskompetenz ist notwendig, sondern auch eine Diskussion
Uber deren Uberprifbarkeit steht in der Forschungslandschaft noch aus.

Bei einer Modellierung von Sprachhandlungskompetenz sind die Anforderun-
gen digitaler Kommunikation dabei stets mitzudenken, sodass Erkenntnisse aus der
Sprachdidaktik, Spracherwerbsforschung und Medienlinguistik ineinandergreifen.
Auf sprachdidaktischer Ebene dient der Kompetenzbegriff vor allem dem qualitati-
ven Charakter einer solchen Modellierung und kann mittels Wissensebenen, wie sie
bspw. Ossner (2008) skizziert, der Strukturierung der Kompetenz dienen. Die Prag-
matik hingegen stellt konkrete Wissens- und Anwendungsbestande bereit, die den
jeweiligen Kompetenzstufen zuzuordnen sind. In diesem Zusammenhang kdnnen
Erkenntnisse der Spracherwerbs- und Kompetenzforschung fiir eine angemessene
Stufenzuordnung eine empirische Grundlage bilden. Die gegenwartige Forschungim
Bereich der Medienlinguistik erweitert demgegeniiber das Feld der zu betrachtenden
Anforderungen, indem konkret digitale Kommunikationsformen und deren Beson-
derheiten in den Fokus gertickt werden.

Ein solches Modell darf dabei nicht nur den Aspekt der theoretischen Klarheit
verfolgen, sondern muss auch auf eine Anwendbarkeit im Bildungsbereich abzielen,
da hier die Grundlagen fiir sprachlich kompetentes Handeln Uberhaupt erst gelegt
werden. Die im Modell anzufiihrenden Anforderungen miissen folglich auch mit cur-
ricularen Rahmenbedingungen abgeglichen werden. Der Erwerb und die Forderung
von Sprachhandlungskompetenz sind bestenfalls so in die Schullaufbahn zu integ-
rieren, dass der Kompetenzaufbau spiralformig ablauft, d.h. grundlegende Fahigkei-
ten und Wissensbestdnden werden fortwahrend aufgegriffen und in der Bildungs-
laufbahn konstant vertieft. Auf diese Weise kann bereits im schulischen Bereich eine
gemeinschaftliche Grundlage fiir die weitere Beforderung gesellschaftlicher Partizi-
pation geschaffen werden.
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Informatik-Kompetenzen fiir technikferne
Erwachsene zur Teilhabe in der Digitalen Welt

Svenja Noichl

Zusammenfassung

Um aktiv an der durch digitale Medien geprdgten Welt teilhaben zu kénnen, werden
grundlegende Informatik-Kompetenzen immer wichtiger. Aufgrund der rasanten Entwick-
lung immer neuer Technologien, reichen reine Anwendungskenntnisse nicht mehr aus. Es
ist genauso wichtig zu wissen, was dahinter steckt und die grundlegenden Konzepte hin-
ter der Funktionalitdt zu kennen, um eine Ubertragbarkeit von den heutigen Gerdten, auf
die Gerdte von morgen zu ermdéglichen. Nationale und internationale Schulcurricula und
Standards geben vor, was Schiilerinnen und Schiiler in der Schule iiber Informatik und In-
formatiksysteme lernen sollen. Aussen vor stehen dabei jedoch diejenigen Menschen, die
wdhrend ihrer Schulzeit, im Studium oder der beruflichen Aus- und Weiterbildung, keinen
Kontakt zu irgendeiner Form von Informatikunterricht hatten. Ziel dieses Beitrags ist es
daher basierend auf den vorhandenen Richtlinien fiir Schulen, Themen von aktuellem In-
teresse in Deutschland und dem Interesse der Zielgruppe, welches durch eine Befragung
von 123 Personen ermittelt wurde, diejenigen Kompetenzen zu ermittelt, die technikfer-
ne Erwachsene erwerben sollten. Zum Erwerb dieser Kompetenzen wdren beispielsweise
Kurs- und Workshop-Angebote an Volkshochschulen denkbar.

Computer Science Competencies for Non-Technical Adults to Participate in the
Digital World

Abstract

In order to actively participate in the world shaped by digital media, basic computer
science skills are becoming increasingly important. Due to the rapid development of new
technologies, pure application knowledge is no longer sufficient. It is just as important
to know what lies behind it and to know the basic concepts behind the functionality in
order to enable transferability from today's devices to tomorrow's devices. National and
international school curricula and standards specify what students should learn about
computer science and computing systems at school. However, those people who have had
no contact with any form of computer science education during their time at school, during
their studies or during vocational training and further education are out in front. The aim
of this article is therefore to identify those competences, which should be acquired by non-
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technical adults based on the existing guidelines for schools, topics of current interest in
Germany and the interest of the target group, which was determined by a survey of 123
persons. To acquire these competences, courses and workshops may be offered at adult
education centres for example.

Einleitung und Motivation

Digitalisierung halt in der heutigen Zeit verstarkt Einzug in alle Bereiche des taglichen
Lebens. Das stellt gerade diejenigen Personen, die nur wenig Erfahrung im Umgang
mit Technologien und digitalen Medien haben vor immer neue Herausforderungen.
Ein grundlegendes Verstandnis von informatischen Konzepten, das mehr umfasst als
eine Bedienfdahigkeit der gerade aktuellen digitalen Medien, kdnnte hier Problemen
entgegenwirken. Mit einem grundlegenden Verstandnis davon warum die Dinge, z.B.
im Zusammenhang mit Smartphones oder Tablets, so funktionieren, wie sie funkti-
onieren, erméglicht eine bessere Ubertragbarkeit und ein besseres Verstandnis der
digitalen Medien, denen wir in z.B. 10 Jahren gegenlberstehen werden. Denn die
Technologie an sich mag sich weiterentwickeln, wir stehen aber sehr wahrscheinlich
weiterhin dhnlichen Problematiken wie Fragen bezliglich der Datensicherheit oder
Moglichkeiten zur Datenspeicherung und Internetnutzung gegeniiber. Gleichzeitig
gibt es weder in allen Schulen (in Deutschland) Informatikunterricht, noch haben
alle aktuellen Schiilerinnen und Schiiler, geschweige denn diejenigen, die bereits
vor vielen Jahren ihre Schullaufbahn abgeschlossen haben, Informatikunterricht ge-
habt. Im Fokus dieses Beitrags stehen daher diejenigen Personen, die wahrend ihrer
Schullaufbahn oder spater im Beruf, keinen oder nur sehr wenig Kontakt mit Informa-
tik und digitalen Medien erfahren haben. Solche Personen gelten im Folgenden als
technikferne Erwachsene. Bei Befragungen von Teilnehmenden an Tablet-Workshops
beziiglich ihrer Motivation in dem Workshop mitzumachen, dusserte sich, dass insbe-
sondere die neuen Moglichkeiten der Kommunikation mit entfernt lebenden Freun-
den und Verwandten und somit auch der Wunsch an einer aktiven Teilhabe an der
digitalen Welt fiir viele technikferne Erwachsene eine gute Motivation, sich mit den
fuir sie neuen Technologien auseinanderzusetzen, bietet. Beispielsweise in Kursen
an Volkshochschulen, konnten technikferne Erwachsene die nétigen Kompetenzen
erwerben. Dabei stellt sich jedoch die Frage, um welche Kompetenzen es sich hierbei
eigentlich handelt. Was sollten technikferne Erwachsene iiber Informatik wissen, um
selbststandig an der durch Medien gepragten Welt teilhaben zu konnen?

Dieser Beitrag behandelt in Kapitel 2 das Vorgehen, welches angewendet wurde
um die Informatik-Kompetenzen fiir technikferne Erwachsene zu ermitteln. In Kapitel
3 werden ausgewahlte nationale und internationale Schulcurricula, Rahmenbedin-
gungen und Empfehlungen sowie deren Tragweite in den entsprechenden Landern,
sowie aktuelle Trends und Themen in Deutschland betrachtet. Kapitel 4 beschaftigt

www.medienpaed.com>17.11.2019

118



Svenja Noichl

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

sich mit den Interessen von technikfernen Erwachsenen, welche mit Hilfe eines Fra-
gebogens ermittelt wurden. In Kapitel 5 werden die Kompetenzen vorgestellt, welche
technikferne Erwachsene erwerben sollten. Kapitel 6 fasst letztlich zusammen und
gibt einen Ausblick zur moglichen Nutzung der zuvor gewonnenen Erkenntnisse.

Methode und Vorgehen

Zur Ermittlung derjenigen Informatik-Kompetenzen, die technikferne Erwachsene,
hier im Folgenden insbesondere Personen ab 50 Jahren, erwerben sollten wurde ein
mehrstufiges Verfahren angewendet. In einem ersten Schritt wurden nationale und
internationale Standards fiir Informatik in der Schule sowie aktuelle Themen der In-
formatik, die in Gesellschaft und Politik in Deutschland eine aktuelle Rolle spielen
gesammelt. Da einige Kompetenzen in verschiedenen Standards vertreten sind, wur-
den diese zusammengefasst. Weiterhin wurden solche Kompetenzen, die gleich sind,
jedoch in unterschiedlich Stufen vertreten sind, ebenfalls zusammengefasst und in
der Stufe, in der sie zum ersten mal auftreten, eingeordnet. Ausgenommen werden
fur die weitere Betrachtung Kompetenzen mit Programmierbezug. Programmierung
ist kein Bestandteil der KMK Strategie, die die Pflichtkompetenzen fiir die Bildung in
der digitalen Welt behandelt und welche alle Schiilerinnen und Schiiler, welche ab
dem Schuljahr 2018/2019 eingeschult werden, innerhalb ihrer Schullaufbahn erwer-
ben sollen (Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2017).

Basierend auf den Themengebieten und Kompetenzen dieser nationalen und in-
ternationalen Standards wurde in einem zweiten Schritt ein Fragebogen mit 52 Items
zum Interesse der Teilnehmenden im Bezug auf die jeweiligen Themengebiete, die in
den Kompetenzen angesprochen werden, erstellt. An dieser Fragebogenstudie nah-
men 123 Personen ab 50 Jahren teil. Mithilfe dieses Fragebogens konnte ein Eindruck
Uber die Interessensgebiete der Zielgruppe gewonnen werden. Das Interesse wurde
dabei mit Hilfe einer 6-stufigen Likert-Skala ermittelt, wobei 6 ein sehr hohes Inter-
esse bedeutet. Um einen zusatzlichen Indikator fiir schwer verstandliche Fragen zu
haben, wurde zusatzlich ein Fragezeichen-Feld eingefiihrt. Hierdurch sollte vermie-
den werden, das Teilnehmende, die eine Frage nicht vollstandig verstehen, diese mit
geringem Interesse bewerten und so die Endergebnisse verfalschen.

In einem dritten Schritt wurden die Ergebnisse aus der Analyse bestehender Stan-
dards, aktueller Themen und der Fragebogenstudie in Inforamtikkompetenzen fiir
technikferne Erwachsene tiberfiihrt. Die Basis flir dieses Set an Kompetenzen bilden
diejenigen Kompetenzen, welche in Standards von mindestens zwei unterschiedli-
chen Landern vertreten waren. Aufbauend auf diese so entstandene Basis wurden
diejenigen Kompetenzen hinzugefiigt, an denen die Zielgruppe ein erhohtes Interes-
se gezeigt hat. Daflir wurden Kompetenzen hinzugefiigt, welche Themen behandeln,
bei denen das Interesse bei der Umfrage sowohlim Mittelwert als auch im Median bei
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mindestens 4 lag. Weiterhin wurden Kompetenzen mit signifikant hdherem Interes-
se bei Nicht-Tabletnutzenden gegenliber Tabletnutzenden aufgenommen. Aufgrund
der Aktualitat des Themas Urheberrecht wurden alle nicht programmierbezogenen
Kompetenzen, aus dem Unterbereich Offene Materialien und Urheberrecht ebenfalls
aufgenommen. Am Ende dieses Prozesses lagen Kompetenzen fiir vier von flinf Berei-
chen vor. Da der Bereich Sprachen und Automaten fast ausschliesslich in deutschen
Richtlinien zu finden ist und auch bei der Zielgruppe kein erhdhtes Interesse besteht,
ist keine aussagekraftige Grundlage fiir die Auswahl vorhanden. Es wurden letztlich
die Kompetenzen aus der untersten Stufe (K-2), sowie eine Kompetenz, die sowohl
in den Bildungsstandards der Gl als auch in den Vorgaben der KMK vertreten sind,
aufgenommen.

Informatik in der Schule und aktuelle Themen in Deutschland

Informatik in der Schule

Um eine moglichst umfassende Ubersicht im Hinblick auf Informatik-Kompetenzen,
die in der Schule erlangt werden sollten zu erhalten, werden nationale und interna-
tionale Schulcurricula, Standards und Empfehlungen betrachtet. Als nationale Do-
kumente aus Deutschland werden die Bildungsstandards der Gesellschaft fiir Infor-
matik (Best et al. 2017; Gl Gesellschaft fiir Informatik 2008; Rohner et al. 2016), Die
Einheitliche Priifungsanforderung Informatik der Kultusministerkonferenz (Standige
Kultuministerkonferenz 2004) sowie die Strategie «Bildung in der digitalen Welt» der
Kultusministerkonferenz (Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2017) vorgestellt.
Im internationalen Bereich, werden Schulcurricula, Standards und Empfehlungen
aus der Schweiz, den USA und England betrachtet. Dabei wurden diese Dokumente
basierend auf ihrer Verfligbarkeit ausgewahlt, insbesondere wurden Dokumente aus
dem deutsch- und englischsprachigen Raum gewahlt, um zu gewahrleisten, dass es
nicht zu sprachlichen Fehlinterpretationen kommt.

Nationale Standards

Aus nationaler Sicht wurden hier insbesondere die Bildungsstandards der Gesell-
schaft fur Informatik (Gl) herangezogen. Diese Standards sind sowohl fiir den Primar-
bereich (Best etal. 2017) als auch fiir den Sekundarbereich | und Il (Gl Gesellschaft
fur Informatik 2008; Rohner et al. 2016) verfligbar und bieten so einen einheitlichen
Uberblick fiir Informatik-Kompetenzen in allen Schulstufen in Deutschland. Inner-
halb dieser Standards werden die einzelnen Kompetenzen in fliinf Inhaltsbereiche und
fiinf Prozessbereiche eingeteilt, welche ineinandergreifen. Bei den Inhaltsbereichen
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handelt es sich um Information und Daten, Algorithmen, Sprachen und Automaten,
Informatiksysteme sowie Informatik, Mensch und Gesellschaft. Die Prozessbereiche
gliedern sich in Modellieren und Implementieren, Begriinden und Bewerten, Struk-
turieren und Vernetzen, Kommunizieren und Kooperieren sowie Darstellen und Inter-
pretieren. Bei gemeinsamer Betrachtung der drei vorhandenen Standards (Primar-
bereich, Sekundarstufe | und Sekundarstufe Il), entsteht ein Gesamtiiberblick lGber
Kompetenzen, iiber welche Schiilerinnen und Schiiler nach der Jahrgangsstufe 2, 4,
7, 10 und 12 verfiigen sollten. Die Standards richten sich hierbei an «Informatikleh-
rerinnen und -lehrer, an Entscheidungstragende in der Bildungsadministration und
an diejenigen, die Informatiklehrkréfte in Universitdten oder Studienseminaren aus-
bilden» (Gl Gesellschaft fur Informatik 2008, V; vgl. Best et al. 2017; vgl. R6hner et al.
2016)

Ebenfalls betrachtet wurde die Einheitliche Priifungsordnung in der Abiturpri-
fung (EPA) fiir das Fach Informatik, welche im Jahr 2004 durch die Kultusminister-
konferenz beschlossen wurde. Dieses Dokument befasst sich insbesondere mit fach-
lichen und methodischen Kompetenzen, die bis zum Schulabschluss erworben wer-
den sollen, bzw. als Kompetenzen fiir die abschliessende Priifung im Fach Informatik
vorausgesetzt werden. (Sténdige Kultusministerkonferenz 2004)

Im Jahr 2016 verabschiedete die Kultusministerkonferenz zudem eine Strategie
unter dem Motto «Bildung in der digitalen Welt» (Sekretariat der Kultusministerkon-
ferenz 2017). In dieser Strategie werden Kompetenzen in den sechs Kompetenzbe-
reichen Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, Kommunizieren und Kooperieren, Pro-
duzieren und Prdsentieren, Schiitzen und sicher Agieren, Problemlésen und Handeln
sowie Analysieren und Reflektieren beschrieben, die in der zunehmend digitalisierten
Welt immer starker von Bedeutung werden. Die dort enthaltenen Kompetenzen sol-
len allen Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland, die ab dem Schuljahr2018/2019
eingeschult werden, innerhalb der Pflichtschulzeit vermittelt werden (Sekretariat
der Kultusministerkonferenz 2017).

Wahrend die Bildungsstandards der Gl als Empfehlungen zu verstehen sind, an
denen sich Schulen im Optimalfall orientieren sollen, bieten die EPA und die Stra-
tegie zur Bildung in der digitalen Welt einheitliche Vorgaben fiir den (Informatik-)
Unterricht in ganz Deutschland.

Internationale Standards

Auf internationaler Ebene wurden die K-12 Computer Science Standards aus den USA
(Tucker 2003; Grover und Pea 2013; Seehorn et al. 2011; «<Framework Statements by
Grade Band» 0.J.), der Lehrplan 21 aus der Schweiz («Lehrplan 21» 0.J.), das Nati-
onal Curriculum aus England (UK DFE 2013; Berry 2013), sowie das Curriculum for
Schools and Programme of Teacher Development der UNESCO mit Mitwirkenden aus
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Australien, den Niederlanden, der Schweiz, Belgien, USA, Grossbritannien, Singapur
und Russland (Unesco 2002) betrachtet. Dabei wurden Dokumente aus unterschied-
lichen Landern gewdhlt, um zum einen moglichst viele Kompetenzen zu erhalten und
zum anderen einen Eindruck davon zu erhalten, welche Kompetenzen in unterschied-
lichen Landern von Bedeutung sind. Neben den bereits erwahnten Kriterien der Ver-
fligbarkeit und Sprache der Dokumente lag bei der Auswahl ein weiterer Fokus dar-
auf Standards zu finden, die méglichst das gesamte Spektrum einer Schullaufbahn
abdecken, damit diese im Anschluss differenzierter mit den nationalen Standards
verglichen werden kénnen.

Das K-12 Computer Science Curriculum der Computer Science Teachers Associ-
ation (CSTA) beinhaltet Kompetenzen fiir die Bereiche Informatiksysteme, Netzwerk
und Internet, Daten und Auswertung, Algorithmen und Programmierung sowie Auswir-
kungen von Informatik. Aufgeteilt ist das Curriculum, dhnlich wie die GI Standards
in funf Klassenstufen, K-2, 3-5, 6-8, 9-10 und 11-12. Damit entsprechen sie, weitest-
gehend den Stufen der GI Standards. Unterschiede in den Stufen sind auf die Un-
terschiede in den jeweiligen Schulsystemen in Deutschland und den USA zuriickzu-
fuhren. Ebenfalls verbindet beide Standards die Intention ein Set an grundlegenden
Informatik-Kompetenzen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler bereitzustellen. (Tucker
2003; Grover und Pea 2013; Seehorn et al. 2011; «<Framework Statements by Grade
Band» 0.J.)

Der Lehrplan 21 aus der Schweiz wurde zwischen 2010 und 2014 von der Deutsch-
schweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz erarbeitet und wird in den Lehrplanen
der 21 deutsch- und mehrsprachigen Kantone der Schweiz eingesetzt. Er richtet sich
an Schiilerinnen und Schiiler vom Kindergarten bis zur 9. Klasse. Dabei sind die Klas-
senstufen in drei Zyklen, K-2, 3-6, 7-9, unterteilt. Der Lehrplan 21 verfolgt zum einen
das Ziel Schiilerinnen und Schiiler dazu zu beféhigen, «<Medien [zu] verstehen und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen» («Lehrplan 21» 0.J.) sowie «Grundkonzepte
der Informatik [zu] verstehen und zur Problemldsung ein[zu]setzen» («Lehrplan 21»
0.J.). («Lehrplan 21» 0.J.)

Das National Curriculum fiir England ist in vier Klassenstufen unterteilt, so ge-
nannte Key Stages. Key Stage 1 umfasst hierbei die ersten beiden Schuljahre, Key
Stage 2 die Schuljahre 3-6, Key Stage 3 die Schuljahre 7-9 und Key Stage 4 die Schul-
jahre 10 und 11. Das Curriculum wurde im Jahr 2013 verdffentlicht und geh6rt zum
Pflichtprogramm fiir Schulen in England. Das Ziel der nicht weiter in Kategorien un-
terteilten Kompetenzen ist dabei, dass alle Schiilerinnen und Schiiler Grundlegende
Prinzipien und Konzepte der Informatik verstehen und anwenden konnen. (UK DFE
2013; Berry 2013)

Das Curriculum for Schools and Programme of Teacher Development der UNESCO
hat bereits 2002 das stetige Voranschreiten von Informations- und Kommunikations-
technologien zum Anlass genommen ein Curriculum fiir weiterfiihrende Schulen zu
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entwickeln, um mit internationalen Trends Schritt zu halten. Die angegebenen Kom-
petenzen sind nicht weiter in Klassenstufen unterteilt, verteilen sich jedoch auf vier
so genannte Module. Die Module behandeln die Themen ICT Literacy, Application on
ICT in Subject Areas, Infusing ICT across the Curriculum sowie ICT Specialization. Das
Hauptziel hinter diesem Curriculum ist «to ensure that all countries, both developed
and developing, have access to the best educational facilities necessary to prepare
young people to play full roles in modern society and to contribute to a knowledge
nation» (Unesco 2002, 8). In dieser Formulierung wird die Bedeutung von Informa-
tik-Kompetenzen fir die Teilhabe an der modernen, digitalen Gesellschaft deutlich
(Unesco 2002).

Aktuelle Themen in Deutschland

Um zusatzlich zu den Vorgaben fiir den Informatikunterricht auch die aktuellen The-
men der digitalen Welt zu betrachten, wurden zusatzlich die Wahlprogramme der
Parteien zur Bundestagswahl 2017 in Deutschland (2017) analysiert. Die zunehmen-
de Digitalisierung in allen Lebensbereichen ist auch in diesen ein immer wiederkeh-
rendes Thema. Zudem handelt es sich bei den, in den Wahlprogrammen auftreten-
den Themen, um Thematiken die hadufig in den Nachrichten zu finden sind, daher
ist anzunehmen, dass diese Themen auch technikfernen Erwachsenen nicht fremd
sind. Bei der Analyse konnte insbesondere die Bedeutung der aktiven Teilhabe an
der Gesellschaftin einer digitalisierten Welt wiedergefunden werden. Neben dem all-
gemeinen Einsatz und der Nutzung von Informatiksystemen, stehen konkret Themen
wie Internet, Datenschutz und Datensicherheit sowie der kritische Umgang mit In-
formatiksystemen und Informationen aus dem Internet im Vordergrund. Es fallt auch
auf, dass diese Hauptaspekte ebenfalls in sowohl nationalen als auch internationa-
len Standards flir den Informatikunterricht wiederzufinden sind. Anders sieht dies
bei sehr speziellen, ebenfalls vereinzelnd auftretenden Themen aus. Dabei handelt
es sich um Kenntnisse liber die Funktionsweise von Sensoren, Speichern, informa-
tionstechnischer Systeme sowie kiinstlicher Intelligenz. («<Wahlprogramme Bundes-
tagswahl 2017 - Bundestagswahl 2017» 2017)

Ebenso weitere aktuelle und wichtige Themen, die aktuell in der EU und somit
auch in Deutschland sehr prasent sind, sind die neue Datenschutz Grundverordnung
(DSGVO) («Datenschutz-Grundverordnung (EU-DSGVO) als libersichtliche Website»
0.J.) und die EU-Urheberrechtsreform («<EUR-Lex» 0.J.). Auch diese Thematiken wa-
ren bereits in den Standards zu finden und sollten bei der Ermittlung der Informatik-
Kompetenzen fiir technikferne Erwachsene nicht vernachlassigt werden.
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Interessen von technikfernen Erwachsenen
Es sei zu beachten, dass im Folgenden nur die Fragen, die auf erhohtes Interesse
gestossen sind diskutiert werden. Ein erhohtes Interesse wurde zu Fragen aus den
Themengebieten Datenschutz und Datensicherheit, Organisation von Daten und Do-
kumenten, Umgang mit Problemen, Kommunikation mit Informatiksystemen, Internet
und Netzwerke sowie Informatiksysteme gedussert. Von erhdhtem Interesse wird hier
gesprochen, wenn Mittelwert und Median der gegebenen Antworten flir eine Frage
bei mindestens 4 liegen. Im Bereich Datenschutz und Datensicherheit viel auf, dass
das Interesse am Thema allgemein recht hoch ist, im Mittel wurden Werte zwischen
4,1 und 5,1 (Median bei 5 bzw. 6) erzielt. Allerdings sinkt das Interesse beziiglich
Massnahmen und Mechanismen zu Datenschutz und Datensicherheit auf einen mitt-
leren Wert von 3,0 und 3,1 (Median bei 3 bzw. 4). Im Themenbereich Organisation
von Daten und Dokumenten wurde das Interesse mit Mittelwerten zwischen 4,1 und
4,8 (Median bei 5 bzw. 6) gedussert. Dabei stehen Aspekte wie abspeichern und wie-
derfinden von Daten, Schutz vor versehentlichem Loschen von Dateien sowie unter-
schiedliche Moglichkeiten zur Datenspeicherung im Vordergrund. Im Themenbereich
Umgang mit Problemen, in welchem die Interpretation von Fehlermeldungen in der
Nutzung von Informatiksystemen im Vordergrund steht, wurde ein Mittelwert von 4,5
und ein Median von 5 erreicht. In den Themenbereichen Kommunikation mit Informa-
tiksystemen und Kommunikation liber Informatiksysteme wurden insbesondere hohe
Werte erreicht, wenn es darum ging, Informatiksysteme zu nutzen, um so mit ande-
ren in Kontakt zu treten und zu bleiben. Auch das mitreden wollen, war ein wichtiger
Aspekt. Hier wurden Mittelwerte zwischen 4,0 und 4,5 und ein Median von 4 bzw. 5
erreicht. Daraus wird deutlich, dass auch technikferne Erwachsene aktives Mitglied
der digitalen Gesellschaft sein mochten. Im Themenbereich Internet und Netzwerke
erzielten erneut Fragen in Richtung Datenschutz, z.B. richtiges An- und Abmelden, si-
chere Passworter oder das Erkennen von Werbung eine wichtige Rolle. Ebenso wurde
beziiglich dem Finden, Beschaffen und Bewerten von Informationen aus dem Inter-
net ein erhohtes Interesse gezeigt. Die Mittelwerte in diesem Themenbereich liegen
zwischen 4,0 und 4,6, der Median bei 4 bzw. 5. Letztlich l6sten im Themenbereich
Informatiksysteme diejenigen Fragen, in denen es um die richtige Nutzung und Inter-
aktion mit den Geraten geht das hochste Interesse aus. Dabei wurden fiir den Mittel-
wert Werte zwischen 4,0 und 4,6 und fiir den Median von 4 bzw. 5 erreicht.
Zusatzlich konnte festgestellt werden, dass das Interesse von Nicht-Tabeltnut-
zenden bei den folgenden Themen signifikant hoher war, als bei den Tabletnutzen-
den. Bei den Themen handelt es sich um unterschiedliche Darstellungsformen fiir
Daten und deren Interpretation, z.B. in Diagrammen und Statistiken, das Verstandnis
von Funktions- und Arbeitsweisen von Informatiksystemen sowie des Internets und
der Bewertung der Qualitdt von Informationen aus dem Internet.
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Was technikferne Erwachsene iiber Informatik wissen sollten

Basierend auf dem in Kapitel 2 beschriebenen Prozess ergeben sich Kompetenzen in
den flinf, an den Inhaltsbereichen der GI-Bildungsstandards orientierten, Bereichen.
Es ist jeweils «Technikferne Nutzerinnen und Nutzer ...» an den Anfang zu setzen.
Den folgenden Tabellen konnen die Unterthemen der Bereiche sowie die jeweiligen
Kompetenzen entnommen werden. Zusatzlich wird fiir jede Kompetenz angegeben,
in welchen der betrachteten Standards sie zu finden sind, sowie in welchen Schul-
stufen sie dort jeweils angesiedelt sind. Der Bereich Informationen und Daten ist in
Tabelle 1 dargestellt, der Bereich Algorithmen in Tabelle 2, der Bereich Sprachen und
Automaten in Tabelle 3, der Bereich Informatiksysteme in Tabelle 4 und der Bereich
Informatik, Mensch und Gesellschaft in Tabelle 5. Alle Tabellen befinden sich im An-
hang hinter dem Literaturverzeichnis.

Zusammenfassung und Ausblick

Nationale und internationale Schulcurricula bieten eine Basis flir Kompetenzen, wel-
che auch technikferne Erwachsene, also solche Personen, die keine informatische
Bildung in der Schule, im Studium oder in der beruflichen Aus- und Weiterbildung
erhalten haben, erwerben sollten. Hierzu wurden aus den Richtlinien fiir den Infor-
matikunterricht in der Schule die Kompetenzen gewahlt, die in mindestens zwei
Landern vertreten waren. Erweitert wurde die Basis durch Kompetenzen, die aktu-
ell relevante Themengebiete, und Themengebiete mit erhohtem Interesse bei der
Zielgruppe wiederspiegeln. Auf diese Weise entstand ein Kompetenzset mit grundle-
genden Informatik-Kompetenzen fiir technikferne Erwachsene. Durch diese werden
neben der Bedienfdhigkeit von Informatiksystemen auch informatische Konzepte
abgedeckt. Hierdurch wird eine Ubertragbarkeit der Kompetenzen von den digitalen
Medien von heute auf die digitalen Medien von morgen, sowie eine aktive Teilhabe an
der durch digitale Medien gepragten Welt ermdglicht.

Im Weiteren gilt es zu beforschen, auf welche Art und Weise die Themen in Form
von Lernapplikationen aufbereitet werden miissen, damit sie fiir die Zielgruppe ver-
standlich sind. Ein denkbares Szenario ware hier die Entwicklung eines Workshop-
Konzepts fiir beispielsweise Volkshochschulen oder die Entwicklung von eigenstan-
digen, mobilen Lernapplikationen zum selbstéandigen Lernen. In beiden Szenarien
ist ein Lernen direkt am Gerat sinnvoll, um das Erlernte direkt mit dem Gerat und an
dem Gerat zu liben.
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Anhang

Kodierung und Dekodierung

kénnen die Risiken unverschliisselter Datentbermittlung «Lehrplan 21» 0.J. (8-10)
und -speicherung abschdtzen.

entwickeln Vereinbarungen, um Daten zu verschliisseln und | Best et al. 2017 (3-4); «Lehr-
entschliisseln. plan 21» 0.J. (5-7)

Daten Organisation und Strukturierung

kénnen Methoden zur Datenreplikation unterscheiden und | «Lehrplan 21» 0.J. (8-10)
anwenden (Backup, Synchronisation, Versionierung).

beschrelben Strategien, um einem Datenverlust vorzubeu- | Gl Gesellschaft fiir Informa-
tik 2008 (8-10)

unterscheiden zwischen lokaler und globaler Datenspeiche- | Best et al. 2017 (3-4)

rung.
speichern Daten und finden Daten wieder. «Lehrplan 21» 0.J. (K-2);

Best et al. 2017 (3-4)

- erldutern, dass Dokumente aus Daten bestehen. Best et al. 2017 (K-2)

Prasentation und Visualisierung

identifizieren und beschreiben Muster in der Datenvisualisie- | Seehorn et al. 2011, «<Frame-
rung, um Vorhersagen zu treffen. work Statements by Grade
Band» 0.J. (K-2)

sammeln und présentieren dieselben Daten in verschiede- | Seehorn et al. 2011; «Frame-
nen visuellen Formaten. work Statements by Grade
Band» 0.J. (K-2); «Lehrplan
21» 0.J. (5-7); Gl Gesell-
schaft fiir Informatik 2008
(8-10)

Tab. 1.: Informatik-Kompetenzen fiir Technikferne Erwachsene im Bereich Informationen und
Daten.
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Identifikation und Verstandnis von Algorithmen

benennen Algorithmen in ihrer Lebenswelt.

verstehen, was Algorithmen sind, wie sie als Programme auf
digitalen Geraten implementiert sind und dass Programme
ausgefiihrt werden, indem sie genaue und eindeutige Anwei-
sungen befolgen.

lesen und verstehen Handlungsvorschriften fiir das Arbeiten
mit Informatiksystemen.

Vergleich von Algorithmen

Best et al. 2017; Seehorn

et al. 2011; «<Framework
Statements by Grade Band»
0.J. (K-2)

Berry 2013 UK DFE 2013;
«Framework Statements by
Grade Band» 0.J. (K-2)

Gl Gesellschaft fiir Informa-
tik 2008; «Lehrplan 21» 0.J.
(5-7)

vergleichen mehrere Algorithmen fiir die gleiche Aufgabe
und bestimmen, welcher am besten geeignet ist.

Seehorn et al. 2011; «<Frame-
work Statements by Grade
Band» 0.J. (3-4); «<Lehrplan
21» 0.J. (5-7); UK DFE 2013
(8-10)

Tab. 2.:

Informatik-Kompetenzen fiir Technikferne Erwachsene im Bereich Algorithmen.

Funktionsweise von Automaten

beschreiben, dass Automaten interne Zustande besitzen, die
von aussen nicht sichtbar sind.

Interaktion mit Automaten

Best et al. 2017 (K-2)

beschreiben ihre Interaktion mit Automaten.

Best et al. 2017 (K-2)

Automaten in der realen Welt

beschreiben Automaten in ihrer Lebenswelt als selbststandi-
ge Maschinen.

Best et al. 2017 (K-2)

Formale Reprasentation

unterscheiden die Begriffe «Syntax» und «Semantik» und
erlautern sie an Beispielen.

Gl Gesellschaft fiir Informa-
tik 2008 (8-10); Sekretariat
der Kultusministerkonfe-
renz 2017 (11-12)

Tab. 3.: Informatik-Kompetenzen fiir Technikferne Erwachsene im Bereich Sprachen und Auto-
maten.
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Eingabe-Verarbeitung-Ausgabe (EVA)

verwenden Standard Ein- und Ausgabegerate zum erfolgrei- | Tucker 2003 (K-2)
chen Betrieb von Computern und verwandten Technologien.

ordnen Bestandteile eines Informatiksystems der Eingabe, | Gl Gesellschaft fiir Informa-
der Verarbeitung und der Ausgabe zu. tik 2008 (5-7)

Interaktion mit Informatiksystemen

interagieren mit Informatiksystemen. Best et al. 2017 (K-2)

konnen mit grundlegenden Elementen der Bedienoberflache | «Lehrplan 21» 0.J. (K-2)
umgehen (Fenster, Menu, mehrere gedffnete Programme).

Funktionsweise von Informatiksystemen

beschreiben, dass Informatiksysteme von Menschen entwi- | Best et al. 2017 (K-2)
ckelte Anweisungen abarbeiten.

vergleichen Abstraktionsebenen und Interaktionen zwischen | Seehorn et al. 2011 (8-10);
Anwendungssoftware, Systemsoftware und Hardware- «Framework Statements by
Schichten. Grade Band» 0.J.; Rohner et
al. 2016 (11-12)

Probleme mit Informatiksystemen
interpretieren Fehlermeldungen bei der Arbeit mit Informa- | Gl Gesellschaft fiir Informa-

tiksystemen und nutzen sie produktiv. tik 2008 (8-10)
Internet und Netzwerke
wissen, dass Computernetzwerke verwendet werden kon- «Framework Statements by

nen, um Menschen mit anderen Menschen, Orten, Informati- | Grade Band» o0.J. (K-2)
onen und Ideen zu verbinden.

kennen verschiedene Moglichkeiten, um Informationen, die | «<Framework Statements by
liber Netzwerke gesendet und empfangen werden, vor unbe- | Grade Band» o.J. (5-7)
fugtem Zugriff zu schiitzen.

verstehen die grundsatzliche Funktionsweise von Suchma- | «<Lehrplan 21» 0.J.; Berry
schinen (Auswahl und Ranking von Suchergebnissen). 2013; UK DFE 2013 (5-7)

Svenja Noichl
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verstehen Computernetzwerke einschliesslich des Internets | Berry 2013; UK DFE 2013
und verstehen, wie sie mehrere Dienste wie das World Wide | (5-7)
Web anbieten kénnen.

Mobile Gerate und das Internet

kennen verschiedene Méglichkeiten, ihre mobile Gerate mit | neu erstellt
dem Internet zu verbinden und wenden diese an.

wissen, wie man Gerate mit anderen Geraten oder Kompo- | neu erstellt
nenten verbinden kann.

Komponenten von Informatiksystemen

erweitern bestehende Informatiksysteme mit Soft- und Gl Gesellschaft fiir Informa-
Hardware Komponenten. tik 2008 (8-10)

Tool- und Technologie-Auswahl

wéhlen und nutzen geeignete Software fiir eine Vielzahl von | «Lehrplan 21» 0.J.; Gl Ge-
Aufgaben und erkennen, dass Benutzer unterschiedliche sellschaft fuir Informatik
Bediirfnisse und Praferenzen fiir die von ihnen verwendete | 2008 (5-7)

Technologie haben.

wahlen geeignete Werkzeuge und Technologieressourcen Tucker 2003; Gl Gesellschaft
aus, um eine Vielzahl von Aufgaben zu erfiillen und Proble- | fiir Informatik 2008 (5-7)
me zu l6sen.

Tab. 4.: Informatik-Kompetenzen fiir Technikferne Erwachsene im Bereich Informatiksysteme.

Informatik und Gesellschaft

lernen die potenziellen Gefahren bei der Nutzung digitaler | «<Lehrplan 21» 0.J.; Gl Ge-
Medien an Beispielen kennen. sellschaft fiir Informatik
2008 (5-7)

beschreiben Chancen, Risiken und Missbrauchsmoglichkei- | Rhner et al. 2016; Standige
ten von Informatiksystemen. Kultusministerkonferenz
2004 (11-12)
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erkennen akzeptables/unakzeptables Verhalten und kennen | Tucker 2003; UK DFE 2013;
eine Reihe von Méglichkeiten Bedenken hinsichtlich des Berry 2013 (5-7)

Inhalts und der Kontaktaufnahme zu melden.

Datensicherheit

wenden Massnahmen an, um Daten vor ungewiinschtem Best et al. 2017 (K-2)
Zugriff zu schiitzen.

verwenden sichere Passworter, um Gerate und Informatio- | Seehorn et al. 2011; «Frame-

nen vor unbefugtem Zugriff zu schiitzen. work Statements by Grade
Band» 0.J.) (K-2)
Daten- und Informationsschutz
nutzen die Technologie sicher und respektvoll und behan- | «<Framework Statements by
deln personenbezogene Daten vertraulich. Grade Band» 0.J.; UK DFE
2013 Berry 2013 (K-2)

Kommunikation {iber Informatiksystemen

kommunizieren tiber informatische Gegenstédnde und Bezie- | Best et al. 2017 (3-4)
hungen in der Umgangssprache und zunehmend auch in der
fachgebundenen Sprache mit fachspezifischen Begriffen.

Kommunikation mit Informatiksystemen

nutzen E-Mail und Chat zum Austausch von Informationen. | Gl Gesellschaft fiir Informa-
tik 2008 (5-7)

verwenden elektronische Plattformen zum Austausch ge- Gl Gesellschaft fiir Informa-

meinsamer Dokumente. tik 2008 (5-7)

nutzen synchrone und asynchrone Kommunikationsmog- Gl Gesellschaft fiir Informa-

lichkeiten zum Austausch von Information und zu kooperati- | tik 2008 (8-10)

ver Arbeit.
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Kooperation und Kollaboration

arbeiten kooperativ und kollaborativ mit anderen zusam- Tucker 2003 (K-2); Gl Gesell-
men, wenn sie Technologie einsetzen. schaft fiir Informatik 2008
(5-7)

Offene Materialien und Urheberrecht

geben Attributionen, wenn sie die Ideen und Schopfungen | Seehorn et al. 2011 (K-2)
anderer bei der Entwicklung von Programmen nutzen.

respektieren die Eigentumsrechte an digitalen Werken. Gl Gesellschaft fiir Informa-
tik 2008 (5-7)

diskutieren und bewerten wesentliche Aspekte des Daten- Rohner et al. 2016 (11-12)
schutz- und Urheberrechts anhand von Anwendungsfallen.

Informatik und Mensch

kénnen Werbung erkennen und liber die Zielsetzung der «Lehrplan 21» 0.J. (K-2)
Werbebotschaften sprechen.

Tab. 5.: Informatik-Kompetenzen fiir Technikferne Erwachsene im Bereich Informatik, Mensch
und Gesellschaft.
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Themenheft Nr. 36: Teilhabe in einer durch digitale Medien gepragten Welt -
Perspektiven des wissenschaftlichen Nachwuchses
Herausgegeben von Tim Riplinger, Jan Hellriegel und Ricarda Bolten

Digitale Medien im Studium: Medienkompetent
Prasentieren

Ein Online-Kurs zum Mit- und Nachmachen

David Lohner, Thomas May und Adnan Seithe

Zusammenfassung

Am Zentrum fiir Mediales Lernen des Karlsruher Instituts fiir Technologie wird eine «aka-
demische digitale Medienkompetenz» bei Studierenden geférdert. Verschiedene Kompe-
tenzdimensionen werden den Lernzielen einzelner Lehrveranstaltungen zugeordnet, um
eine méglichst umfassende Kompetenz zu erreichen, die Absolventen dazu beféhigt, die
digitale Transformation aktiv mitzugestalten. Ein erster Kurs soll als Open Educational
Ressource zur Verfligung gestellt werden. So kénnen die Inhalte kiinftig integrativ in alle
Studiengangscurricula Einzug halten.

Digital Media in Higher Education: Presenting with Media Literacy. An online course
allowing to participate and recreate

Abstract

The Center for Technology-Enhanced Learning at the Karlsruhe Institute of Technology
promotes an «academic digital media literacy» among students. Different competence
dimensions are assigned to the learning objectives of individual courses in order to
achieve the most comprehensive competence possible, enabling graduates to actively
participate in shaping the digital transformation. A first course is to be made available
as an open educational resource. This will enable content to be integrated into all course
curricula in the future.

Kontext

Die Digitalisierung von Gesellschaft und Arbeitswelt ist ein hochgradig dynami-
scher Prozess. Diesem Prozess unterliegt - wenn auch mit einer gewissen Tragheit
- die Digitalitat der Hochschule. Das MedienLabor! am Zentrum fiir Mediales Lernen
(zZML) des Karlsruher Instituts fiir Technologie (KIT) befasst sich auf der Metaebene
mit dem Phdanomen der Digitalisierung und riickt dabei die Studierenden des KIT

1 https://www.zml.kit.edu/medienlabor.php

Lohner, David, Thomas May, und Adnan Seithe. 2019. «Digitale Medien im Studium: Medienkompetent Prasentieren. Ein Online-Kurs zum Mit-
und Nachmachen». MedienPddagogik 36, (November), 133-142. https://doi.org/10.21240/mpaed/36/2019.11.18.X.
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in den Fokus. Die Arbeitsgruppe des MedienLabors hat sich zum Ziel gesetzt, Stu-
dierende bei der Entwicklung einer digitalen Medienkompetenz zu unterstiitzen, die
speziell das akademische Arbeitsfeld bedient, auf das ein Hochschulstudium hinar-
beitet. Zahlreiche Aktivitdten des MedienLabors zielen daher darauf ab, die Ausbil-
dung einer akademischen digitalen Medienkompetenz zu fordern. Diese Kompetenz
ist nach dem Abschluss eines Hochschulstudiums im akademischen Arbeitsumfeld
in der Wissenschaft von essenzieller Bedeutung, um die digitale Transformation (der
Hochschul(lehr)e) mitzugestalten und daher fiir die Teilhabe am akademischen Le-
ben unverzichtbar.

Ausgangslage

Um die Aktivitaten des MedienLabors und den Rahmen des Kurses «Medienkompe-
tent Prasentieren» zu erlautern, ist eine Hinflihrung aus zwei Perspektiven von Noten.
Zum einen muss gekladrt werden, mit welchem Verstandnis von «Medienkompetenz»
gearbeitet wird und zum anderen missen die am KIT herrschenden Vorbedingungen
fur die Gestaltung von Lehre im besonderen Hinblick auf die interfakultative Natur
des ZML dargelegt werden.

Zum Kompetenzbegriff
Wird an der Hochschule von Medienkompetenz oder «Digitaler Kompetenz» gespro-
chen, geschieht das haufigim Zusammenhang mit E-Learning, also aus Sicht der Leh-
re und der Dozierenden. In der Vergangenheit wurde hierfiir der Begriff der E-Kom-
petenz, im Sinne einer Ein- und Durchfiihrung von E-Learning bzw. mediengestiitzter
Lehre gepragt (Schulmeister 2005). Der Diskurs wird mehr tiber Einzelanwendungen,
Dienste oder bestimmte Formate gefiihrt, denn lber ein umfassendes und an der
akademischen Realitat orientiertes Prinzip. Einen ersten Ansatz, was Medienkom-
petenz bei Hochschullehrenden im Rahmen des akademischen Umfeldes ausmacht,
findet sich in der folgenden Aussage bei Wedekind:
«Im akademischen Umfeld beinhaltet Medienkompetenz die Fahigkeit von
Hochschullehrenden und Lernenden zum kompetenten, verantwortungsvol-
len und reflektierten Umgang mit digitalen Medien in den unterschiedlichen
akademischen Tatigkeitsfeldern von Forschung und Anwendung, Lehre und
Entwicklung. Sie umfasst dariiber hinaus auch die Urteilungsfahigkeit Gber die
(Aus-) Wirkungen des Einsatzes moderner luK-Technologien. Hochschulleh-
rende bendtigen dazu Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten des compu-
tergestiitzten und netzbasierten Prasentierens sowie multimedial und teleme-
dial gestiitzten Lehrens und Lernens.» (Wedekind 2008, 5)
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Mit dieser Aussage wird die Medienkompetenz Dozierender innerhalb der alltagli-
chen Tatigkeitsfelder des akademischen Betriebs betrachtet und erhalt so den Stel-
lenwert einer Handlungskompetenz. Auch Reinmann et al. (2014) schlagen vor, die
Bereiche des Lernens (Lehre), des wissenschaftlichen Arbeitens (Forschung) und der
Organisation rund um die Hochschultatigkeit (akademische Selbstverwaltung) glei-
chermassen in der Formulierung einer akademischen Medienkompetenz zu beriick-
sichtigen. Im Gegensatz zu Wedekind wird hier erganzt, dass auch der Fokus auf die
Studierenden gelegt werden muss, die selbstandig lernen, forschen und ihr Studium
verwalten missen.

Wie fiir Dozierende muss die akademische Medienkompetenz auch fiir Studie-
rende erreichbar sein, denn auch sie bewegen sich wahrend des Studiums, aber auch
- und insbesondere bei der Wahl einer Karriere in der Wissenschaft - nach dem Stu-
dium weiter im universitaren Umfeld.

Bezogen auf die «digitalen» Kompetenzen Studierender kann ein weiteres Mo-
dell herangezogen werden: In ihrem Jahresbericht weisen der Stifterverband der
deutschen Wissenschaft und McKinsey & Company, Inc. (2016) darauf hin, dass aus
Sicht der deutschen Arbeitgeber Hochschulabsolventen zukiinftig ein digitales Kom-
petenzprofil aufweisen missen, das sie fiir eine «Arbeitswelt 4.0» qualifiziert. Das
Modell definiert hierzu drei Kompetenzdimensionen, die im Studium erworben wer-
den: Fachkompetenzen, Berufsorientierte Kompetenzen und Personlichkeitsbilden-
de Kompetenzen.

An die Hochschulen erfolgt die Aufforderung, die Vermittlung zumindest digita-
ler Fachkompetenzen und berufsorientierter Digitalkompetenzen in den Curricula zu
verankern. Persdnliche Digitalkompetenzen wie z.B. kollaboratives Lernen seien zu
fordern (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V. und McKinsey & Company,
Inc. 2016, 26). Mit Blick auf die Studierenden wird der Begriff der akademischen Me-
dienkompetenz bislang wenig betrachtet. Die mehr oder weniger intensive Nutzung
digitaler Medien wird oft bereits als Indiz fiir einem kompetenten Umgang gesehen
und damit gleichgesetzt. Dass der «<Mythos der Digital Natives» nicht haltbar ist, ha-
ben Schulmeister und Loviscach (2017) ausgefiihrt. Die Betrachtung digitaler Kom-
petenzen zukiinftiger Absolventen muss vor dem Hintergrund des klar umrissenen
akademischen Arbeitsfelds aus Lehre/Lernen, Forschung und akademischer Selbst-
verwaltung in wissenschaftlichen Einrichtungen wie Hochschule und Universitat
stattfinden. Es gilt, die im privaten Bereich ausgebildeten Kompetenzen im Umgang
mit digitalen Medien, Diensten und Tools (vgl. hierzu Schulmeister 2008; Calmbach
u.a. 2016) zu einer akademischen Medienkompetenz weiter zu entwickeln.

Ein auf weiteren Kompetenzmodellen basierendes Kompetenzraster zur Messung
von digitaler Kompetenz von Hochschullehrenden haben Eichhorn et al. (2017a)
entworfen und validiert (Eichhorn und Tillmann 2018). Die Autoren verwenden acht
Kompetenzdimensionen auf drei Stufen. Die Dimensionen orientieren sich dabei am
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Digital-Literacy-Framework (JISC 2014), die Stufen an Blooms Lernzieltaxonomie
(Bloom, Engelhart, und Fiiner 1973). Fiir die Arbeit am MedienLabor mit Fokus auf
den Studierenden sollte das Modell mit geringer Verdanderung (vgl. Abb. 1) anwend-
bar sein. Hierzu wird die Dimension «Digitale Lehre» umbenannt in «Digitales Ler-
nen» um sie in die studentische Perspektive zu bringen. Auf diese Weise rlickt die Be-
deutung des Digitalen fiir den eigenen Lernprozess in den Mittelpunkt. Die einzelnen
«Kann-Beschreibungen» aller Dimensionen (Eichhorn, Miiller, und Tillmann 2017b),
die die Kompetenzen naher beschreiben, werden entsprechend angepasst.

Analysieren
& Reflektieren

akademische
digitale

Medien-
kompetenz

Kompetenzstufen

Stufe 1: Uberblickswissen & Grundlagen
@ Stufe 2: Praktische Anwendung
@ Stufe 3: Weitergabe & Anleitung Anderer

Abb. 1.: Acht Kompetenzdimensionen einer akademischen digitalen Medienkompetenz nach
Eichhorn et al. (2017). Verandert durch das ZML MedienLabor (umbenannte Dimension
«Digitales Lernen»).

Auf diese Weise ergibt sich ein umfassendes Kompetenzraster, an denen sich
Lehrveranstaltungen, die explizit die akademische Medienkompetenz férdern sollen
orientieren kénnen. Ziel des MedienLabors ist es, Lehrveranstaltungen so auszu-
richten, dass alle Kompetenzdimensionen in allen Stufen vermittelt werden. Es liegt
auf der Hand, dass eine umfassende akademische Medienkompetenz unmaglich in
nur einer solchen Lehrveranstaltung entwickelt werden kann. Gleichzeitig ist es not-
wendig, diese Kompetenz zu entwickeln, um als aktives Mitglied der Gesellschaft an
Prozessen partizipieren zu kénnen und die zukiinftige (akademische Arbeits-) Welt
zu mitzugestalten. Diese umfassende Betrachtung digitaler Phanomene in mehre-
ren Kompetenzdimensionen soll Studierende dazu beféhigen, das akademische Feld
multiperspektivisch zu betrachten. Mit dem so gewonnenen erweiterten Reflexions-
vermogen konnen sie ihr eigenes Handeln und dessen Auswirkungen im Kontext des
Wissenschafts- und Lehrbetriebs evaluieren und eine durch Medien gepréagte Welt
konstruktiv mitgestalten.
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Zum Lehrkonzept des MedienLabors

Das MedienLabor des KIT ist am Zentrum fiir Mediales Lernen (ZML) verortet und
damit Teil einer interfakultativen Einrichtung, die keinen eigenen Studiengang an-
bietet. Daher finden alle Lehrveranstaltungen des MedienLabors innerhalb des so-
genannten Schliisselqualifikationsangebots (SQ-Angebot) oder an kooperierenden
Instituten des KIT statt. Ziel der Lehre des MedienLabors ist es, Studierende bei der
Entwicklung einer akademischen digitalen Medienkompetenz zu unterstitzen und
sie damit auf eine zunehmend digitalisierte akademische Arbeitswelt vorzubereiten.
Auf Basis etablierter Modelle zur Beschreibung einer digitalen Kompetenz (s.0.) wer-
den in explorativen Settings Studierende zum gezielten Transfer ihres individuellen,
hauptsachlich privat gepragten Medienverhaltens (siehe hierzu White und Le Cornu
2011) in Ihre Lebenswelt des Studiums angehalten. Durch dieses Bewusstmachen
wird die reale Nutzung bestehender persdnlicher Kompetenzen in einen wissen-
schaftlichen Kontext lbertragen. Dabei wird stets auf eine sinnvolle Kombination
von theoretischer Fundierung und praktischem Exkurs gesetzt. In Individual- oder
Team-Challenges setzen sich Studierende gezielt problemorientiert mit Themenfel-
dern (Komponenten) einzelner Dimensionen praxisnah auseinander und reflektieren
diese vor ihrem eigenen Fachstudium. Im Sinne des Forschenden Lernens entwickeln
die Studierenden ihre Umsetzung selbst und wahlen selbst geeignete Methoden und
Werkzeuge fiir die gegebenen Anforderungen, die Bewertung und Darstellung der
Ergebnisse aus. Dabei ist es wichtig, die Alltaglichkeit, aber auch Besonderheit des
Medienhandelns vor allem der Forschung aufzuzeigen (Reinmann 2015). Mit dieser
Methode haben die Studierenden die Chance, Teile der Lehrveranstaltung bzw. ihren
Leistungsnachweis massgeblich selbst mitzugestalten. Dadurch ermoglicht das Me-
dienLabor eine hohe Selbstverpflichtung, die eine intrinsische Motivation, sich wei-
ter mit den Themen zu befassen, fordern kann.

Lehre am MedienLabor

Im Sommersemester 2019 bietet das MedienLabor vier Lehrveranstaltungen an, von

denen drei liber das SQ-Angebot creditfdhig sind. Alle Kurse haben online-Anteile,

um bereits im Kursformat selbst digitale Kompetenzen zu fordern:

1. Einfiihrung in LaTeX: Dieser nicht-creditfahige Kurs ist ein Onlineangebot lber
die Textsatzumgebung LaTeX mit besonderem Fokus auf dem Einsatz von mathe-
matischen Formeln. Der Kurs ist nicht betreut und findet ausschliesslich online im
Selbststudium statt.

2. Digitale akademische Medienkompetenz: Dieser Kurs befasst sich mit den Kom-
petenzmodellen und ihrer Relevanz fiir die Studierenden jeweils im Kontext ihres
eigenen Studiums. Der Kurs findet im Blended-Learning Format statt.
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3. Schnelle #wisskomm mit Videos: Dieser Kurs ist eine Ubung im Studiengang
Wissenschaftskommunikation eines kooperierenden Instituts und behandelt die
Videoproduktion mit mobilen Endgeraten zur Wissenschaftskommunikation und
findet als Flipped Classroom statt.

4. Medienkompetent Prasentieren: Dieser Kurs befasst sich mit der digital-media-
len (und technischen) Gestaltung von Prdsentationen. Dabei liegt der Fokus auf
der kritischen Bewertung konventioneller Formate und dem explorativen Erpro-
ben neuer Méglichkeiten. Im Flipped Classroom Format gibt es ausreichend Raum
fuir einen experimentellen Zugang zum Thema.

Legt man die acht Kompetenzdimensionen von Eichhorn et al. an die Kurse an, so
sind die Dimensionen «Bedienen und Anwenden», «Produzieren/Prasentieren» und
«Analysieren/Reflektieren» bereits gut (bis auf Stufe zwei) vertreten. Die Dimensio-
nen «Digital informieren/recherchieren» und «digital kommunizieren/kooperieren»
sind bislang auf Stufe eins einzuordnen. «Digitale Wissenschaft» und die vom Me-
dienLabor umbenannte Dimension «Digitales Lernen» werden liber die Kursforma-
te selbst und die Erbringung des Leistungsnachweises gefordert. Damit deckt das
MedienLabor bisher sieben der acht Dimensionen ab, wenn auch noch ausbaufahig.
Die Dimension «digitale Identitdt und Karriereplanung» findet bislang keine Beriick-
sichtigung im Kursangebot.

«Medienkompetent Prasentieren» im Detail

Am KIT gibt es im entsprechenden SQ-Bereich zahlreiche Kurse, die die Prasenta-
tions- und Kommunikationsfahigkeiten der Studierenden thematisieren?. Bis zum
Wintersemester 2017/18 hat sich keiner der Kurse explizit mit der Handhabung, Eig-
nung und Bewertung der digital-medialen Werkzeuge, die flir eine Prasentation no-
tig sind (sowohl Hard- als auch Softwaretools) befasst. Der neu konzipierte SQ-Kurs
«Digitale Medien im Studium: Medienkompetent prasentieren» schliesst diese Liicke
zwischen theoretischem Wissen, praktischer Handlungsfahigkeit und kritischem Re-
flexionsvermogen in Bezug auf digitale Prasentationen. Die Schnittstelle zwischen vi-
sueller Kommunikation einerseits und «digitalem Handwerkszeug» andererseits bie-
tet vielfaltige Ansatzpunkte fiir den Erwerb von Medienkompetenz. Der Kurs kniipft
an der Lebenswelt von Studierenden an, die jedes Semester mehrere Referate, bzw.
Vortrage halten miissen und die in ihrer beruflichen Zukunft Ideen vor Teammitglie-
dern prasentieren und verteidigen miissen. Nachdem der Kurs zundchst als «Proof of
Concept» im Wintersemester 2017/18 als klassische Prasenzveranstaltung gehalten
wurde, wird er im Sommersemester 2018 als Flipped Classroom mit hohem Online-
Anteil umgesetzt, die meist diesem Schema folgen:

2 https://studium.hoc.kit.edu/index.php/2018/07/03/praesentieren-kommunizieren
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- Unter den Onlinematerialien sind kurze Lehr- und Impulsvideos zu den Themen,
die im Kurs aufgegriffen werden; Links zu weiteren Videos und Webseiten, die un-
terschiedliche Prasentationstools vorstellen und «Steckbriefe» liber die jeweils
vorgestellten Tools mit relevanten Informationen fiir Studierende (z.B. Bezugs-
quellen, Preise, Eignung fir (fach-) spezifische Anforderungen).

- Die oben genannte Liicke zwischen reflektiertem Wissen und praktischem Han-
deln schliesst der Kurs in Bezug auf Prasentationen, indem digital-mediale Werk-
zeuge explizit thematisiert werden: Zunachst werden Mainstream- und Nischen-
Produkte (Hard- und Software sowie cloudbasierte Dienste) in kurzen Referaten in
den Prasenzveranstaltungen vorgestellt und Erfahrungen unter den Studierenden
ausgetauscht und kritisch beleuchtet.

- Anschliessend werden die Tools explorativ erprobt und bewertet. Dabei spielt der
individuelle Kontext der Studierenden eine grosse Rolle, die wahrend des Semes-
ters ihr neu erworbenes Wissen durch Beobachtungen aus ihrem eigenen Studi-
enalltag erweitern. Dabei muss stets zwischen Aufwand-Nutzen und Vorgaben
der Hochschule abgewogen werden.

Mit diesem Kurskonzept findet eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit der
wechselseitigen Beziehung von Hard- und Softwaretools mit den jeweiligen Spezifi-
ka der einzelnen Studienfacher statt. Es werden aktuelle Meinungen und Vorlieben in
Bezug auf die technische und dsthetische Gestaltung von Prasentationen diskutiert.
Im Studierendenalltag kommt dieser Diskurs viel zu kurz, sofern er liberhaupt statt-
findet. In Zusammenarbeit mit der Nachwuchsforschungsgruppe «Science in Presen-
tations» des KIT® beleuchten weitere Beitrage das Themenfeld aus der wissenschaft-
lichen Perspektive der Kommunikationsforschung.

Beispiel einer Lerneinheit

Im konkreten Fall des Kurses «<Medienkompetent Prasentieren» soll der typische Ab-
lauf der Lerneinheiten hier kurz dargestellt werden. Dabei wird die Lehrmethode des
expositorischen Lernens verwendet (Ausubel 1963; zitiert nach Klauer und Leutner
2012, 153), mit der Lernende neues Wissen in bereits bestehende Wissensstrukturen
einordnen kénnen.

In den Einheiten geht es darum, den Studierenden Hard- und Software nahezu-
bringen, die ihnen helfen, eine Bildschirmprasentation mit einschlagigen Program-
men souveran zu steuern.

- Onlinephase (Input): Ein kurzes Video zeigt verschiedene Hardwareproduk-
te unterschiedlicher Art gezeigt und deren Eigenschaften und Einsatzmog-
lichkeiten fiir eine Prasentation wird kurz erldutert: Presenter, Remote-Apps

3 http://www.geistsoz.kit.edu/germanistik/2493.php
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fir Smartphones, Funkmaus, Funktastaturen mit eingebauten Trackpads.
Ein weiteres Video demonstriert die Referentenansicht (Microsoft PowerPoint)
bzw. die Moderationsansicht (Apple Keynote) bzw. das Aquivalent von LibreOffice
und deckt Unterschiede in der Funktionsweise auf.

- Onlinephase (Aktivitat): Die Lerneinheiten werden von Aufgaben begleitet, in de-
nen die Studierenden aufgefordert sind, ihr eigenes Prasentationsverhalten auf
diese Steuerungsmoglichkeiten zu reflektieren und sowohl diese Selbstreflexion
als auch Beobachtungen in ihrem studentischen Umfeld zu bewerten.

- Prasenzphase: Gemeinsam mit allen Kursteilnehmern und dem Dozierenden wer-
den alle Optionen explorativ getestet, evaluiert und besprochen werden.

Pilot fiir einen offenen Kurs

Der Kurs «Medienkompetent Prasentieren» stellt einen Piloten dar: Der Kurs soll als
Open Educational Ressource (OER) freigegeben werden, um das Konzept leicht an
jeden (Hochschul-)Standort zu transferieren. Ausserdem kann der Kurs von mehre-
ren Parteien weiterbearbeitet und erganzt werden. Auf diese Weise kdnnen fachspe-
zifische Eigenheiten und eine viel grossere Anzahl an Tools und Themen abgedeckt
werden. Perspektivisch entsteht moglicherweise ein Pool an Lerneinheiten zu be-
stimmten Themen, aus denen sich dann wiederum neue Kurse generieren lassen, die
jeweils leicht andere Schwerpunkte setzen.

Dafiir hat das MedienLabor darauf geachtet, dass die erstellten Materialien (Vi-
deos und Prasentationen) unter offenen Lizenzen (Creative Commons Namensnen-
nung; CC-BY) stehen und eine mdéglichst gut und unkompliziert weiterverwendbar
sind. Dariiber hinaus bedient sich der Kurs zahlreichen Elementen, die 6ffentlich im
Internet—vornehmlich auf YouTube—zur Verfligung stehen. Die Kursinhalte sind in
H5P-Bausteinen organisiert, sodass sie sich in gangige Learning Management Syste-
me einbinden lassen und bei Bedarf editierbar sind. Auf diese Weise ermdglicht der
Kurs Interessierten einerseits am Kurs teilzunehmen, andererseits auch, ihn an die
eigenen Bediirfnisse anzupassen, zu verandern oder weiterzuentwickeln. Es stehen
noch rechtliche Fragen aus, bis der Kurs oder die einzelnen Elemente veroffentlicht
werden konnen. Es ist geplant, die Bausteine des Kurses einzeln und als Paket zur
Verfligung zu stellen. So kann der Kurs als Ganzes verwendet werden oder nur die
Teile, die fir Interessierte besonders relevant sind.

Nachste Schritte und offene Fragen

Bis die rechtlichen Rahmenbedingungen geklart sind, erstellt das MedienLabor
Begleitmaterial zum Kurs «<Medienkompetent Prasentieren», mit dessen Hilfe eine
Durchfiihrungausserhalb des KIT geplant werden kdnnen. Darin werden die einzelnen
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Kursbausteine erldutert, Lernziele aufgelistet, Methoden zu deren Erreichung darge-
stellt und einige inhaltliche Aspekte aufgegriffen, da davon auszugehen ist, dass die
Kursinhalte auf das individuelle Vorwissen derer angepasst werden muss, die den
Kurs durchfiihren wollen. Ausserdem miissen fiir eine modulare Bereitstellung auf
dieser Ebene die zu erreichenden Kompetenzdimensionen den einzelnen Aufgaben
zugeordnet werden.

Da es sich beim Kurs «Digitale Medien im Studium: Medienkompetent Prasentie-
ren» wie beiden anderen Kursen des MedienLabors derzeit um ein freiwilliges SQ-An-
gebot handelt, steht die Frage im Raum, wie kiinftig sichergestellt werden kann, dass
eine akademische digitale Medienkompetenz in jedem Studiengangscurriculum des
KIT integriert wird. Das MedienLabor am ZML hat sich langfristig zum Ziel gesetzt,
seine Angebote ganz oder teilweise in den Modulhandbiicher einzelner Studiengan-
ge zu platzieren. Der eingeschlagene Weg, Inhalte als OER bereitzustellen kann dabei
helfen, die Integration leichter zu gestalten, ist gleichzeitig aber nur eine von vielen
Moéglichkeiten, Studierende auf eine von digitalen Medien gepréagte Welt vorzuberei-
ten.

Literatur
Ausubel,DavidG.1963.«Cognitive StructureandtheFacilitationof MeaningfulVerbalLearningl».
Journal of Teacher Education 14 (2): 217-22. https://doi.org/10.1177/002248716301400220.

Bloom, Benjamin Samuel, Max D Engelhart, und Eugen Fliner. 1973. Taxonomie von Lernzielen
im kognitiven Bereich. Beltz Weinheim, Germany.

Calmbach, Marc, Silke Borgstedt, Inga Borchard, Peter Martin Thomas, und Berthold Bodo
Flaig. 2016. Wie ticken Jugendliche 2016? Lebenswelten von Jugendlichen im Alter von 14 bis
17 Jahren in Deutschland. Wiesbaden: Springer.

Eichhorn, Michael, Ralph Miiller, und Alexander Tillmann. 2017a. «Entwicklung eines Kom-
petenzrasters zur Erfassung der ,Digitalen Kompetenz“ von Hochschullehrenden». In Bil-
dungsrdume. Proceedings der 25. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Medien in der Wissen-
schaft, 72:209-19. Medien in der Wissenschaft. Chemnitz: Waxmann.

Eichhorn, Michael, Ralph Miiller, und Alexander Tillmann. 2017b. «<Kompetenzraster_Digitale-
Kompetenz-Hochschullehrende.pdf». Digitale Kompetenz bei Hochschullehrenden - Kom-
petenzbeschreibungen auf acht Dimensionen und drei Stufen. 2017. http://www.studium-
digitale.uni-frankfurt.de/65903024/Kompetenzraster_Digitale-Kompetenz-Hochschulleh-
rende.pdf.

Eichhorn, Michael, und Alexander Tillmann. 2018. «Digitale Kompetenzen von Hochschulleh-
renden messen». In Die 16. E-Learning Fachtagung Informatik, herausgegeben von Detlef
Kromker und Ulrik Schroeder, 69-80. Lecture Notes in Informatics (LNI). Bonn.

JISC, Joint Information Systems Commitee. 2014. «Developing Digital Literacies». Jisc. 2014.
https://www.jisc.ac.uk/full-guide/developing-digital-literacies.

David Lohner, Thomas May und Adnan Seithe www.medienpaed.com >18.11.2019

141



MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Klauer, Karl Josef, und Detlev Leutner. 2012. Lehren und Lernen: Einfiihrung in die Instruktions-
psychologie. 2., iberarb. Aufl. Weinheim: Beltz.

Reinmann, Gabi. 2015. «Lehren und Lernen mit Digital Natives im Kontext forschungsgeleiteter
Lehre». Universitat Wien.

Reinmann, Gabi, Silvia Hartung, und Alexander Florian. 2014. «Akademische Medienkompe-
tenz im Schnittfeld von Lehren, Lernen, Forschen und Verwalten». In Grundbildung Medi-
en in pddagogischen Studiengdngen, herausgegeben von Peter Imort und Horst Niesyto,
319-32. Schriftenreihe Medienpddagogik interdisziplinadr. Miinchen: kopaed.

Schulmeister, Rolf. 2005. «Welche Qualifikationen brauchen Lehrende fiir die ,Neue Lehre“?
Versuch einer Eingrenzung von eCompetence und Lehrqualifikation». In Hochschulen im
digitalen Zeitalter. Innovationspotenziale und Strukturwandel. (= education quality forum
2004), herausgegeben von R. Keil-Slawik und M. Kerres, 215-34. Miinster: Waxmann.

Schulmeister, Rolf. 2008. Gibt es eine Net Generation? Widerlegung einer Mystifizierung. Gesell-
schaft fiir Informatik e.V. http://dl.gi.de/handle/20.500.12116/14998.

Schulmeister, Rolf, und J6rn Loviscach. 2017. «Mythen der Digitalisierung mit Blick auf Studi-
um und Lehre». In Digitale Transformation im Diskurs. Kritische Perspektiven auf Entwick-
lungen und Tendenzen im Zeitalter des Digitalen, herausgegeben von Claudia De Witt und
Christian Leineweber. http://www .medien-im-diskurs.de.

Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V., und McKinsey & Company, Inc., Hrsg. 2016.
Hochschulbildung fiir die Arbeitswelt 4.0. Hochschul-Bildungs-Report 2020: Jahresbericht
2016. Essen.

Wedekind, Joachim. 2008. «Medienkompetenz fiir (Hochschul-) Lehrende». Herausgegeben
von S. Seufert. Zeitschrift fiir E-Learning, Nr. 2: 14.

White, David S., und Alison Le Cornu. 2011. «Visitors and Residents: A new typology for online
engagement». First Monday 16 (9). https://doi.org/10.5210/fm.v16i9.3171.

David Lohner, Thomas May und Adnan Seithe www.medienpaed.com >18.11.2019

142



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung
www.medienpaed.com ISSN 1424-3636

Themenheft Nr. 36: Teilhabe in einer durch digitale Medien gepragten Welt -
Perspektiven des wissenschaftlichen Nachwuchses
Herausgegeben von Tim Riplinger, Jan Hellriegel und Ricarda Bolten

Interdisziplinare Entwicklung eines
Vernetzungsmoduls «Medienpadagogik»

Ein Praxisbericht zur Lehramtsausbildung an der Technischen Universitat
Darmstadt

Marcella Haller, Franco Rau, Sophie Schaper und Naheela Ulrich

Zusammenfassung

Angehende Lehrerinnen und Lehrer stehen in einer von digitalen Medien durchdrungenen
Welt vor der Herausforderung, digital gestiitzte Lehr-Lernsituationen zu gestalten und
den Erwerb von digitalen Kompetenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Um
diese Herausforderung professionell bearbeiten zu konnen, wird die Entwicklung einer
medienpddagogischen Kompetenz im Lehramtsstudium als Voraussetzung betrachtet.
Dafiir bedarf es angemessener Angebote der Bildungs- und Fachwissenschaften sowie der
Fachdidaktiken. Mit dem vorliegenden Praxisbericht wird ein Einblick in die Netzwerkar-
beit und Konzeption des Vernetzungsmoduls Medienpddagogik im Lehramtsstudium an
der Technischen Universitdt Darmstadt gegeben. Es wird aufgezeigt, wie eine fiir die Zu-
sammenarbeit entwickelte Vernetzungsmatrix zur Entwicklung des Moduls Medienpdda-
gogik und zur Verbindung unterschiedlicher disziplindrer Perspektiven beitragen konnte.
Die Matrix unterstiitzte als Orientierungshilfe die Zusammenarbeit von Akteurinnen und
Akteuren unterschiedlicher Disziplinen. Zum einen ermdglichte sie eine strukturierte und
transparente Konzeption des Moduls Medienpéddagogik. Zum anderen diente sie als Rah-
men zur Entwicklung interdisziplindrer Lehrprojekte.

Interdisciplinary development of a module «<Medienpadagogik»

Abstract

Inaworld permeated by digital media, prospective teachers face the challenge of designing
digitally-supported teaching and learning and promoting the acquisition of students’
digital literacy. To handle this challenge professionally, the development of media literacy
in the teacher training program is considered as a prerequisite. This requires appropriate
courses in the fields of basic science, specialised/specialist science and subject-related
didactics. This practical report provides an insight into the conception of the module
Medienpddagogik in teacher training at the Technische Universitdt Darmstadt. For
that reason, we developed an instrument to collaborate with lecturers from different
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disciplines. The article shows that the instrument can support collaboration of lecturers
with different disciplinary perspectives. On the one hand, it enabled a structured and
transparent conception of the module Medienpddagogik. On the other hand, it served as
a framework for the development of interdisciplinary teaching projects.

Vernetzung als Chance fiir die Forderung medienpadagogischer Kompetenz im Lehr-
amtsstudium

Die medienpddagogische Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern wird als Voraus-
setzung betrachtet, um Angebote zur Medienbildung in der Schule entwickeln und
realisieren zu konnen (Tulodziecki 2012). Um zum Aufbau professioneller Hand-
lungsfahigkeit von zukiinftigen Lehrpersonen beizutragen, bedarf es im Lehramts-
studium angemessener Angebote der Bildungs- und Fachwissenschaften sowie der
Fachdidaktiken. Eine Vernetzung der verschiedenen in der Lehramtsausbildung ak-
tiven Akteurinnen und Akteure mit der Medienpadagogik betrachten wir in diesem
Zusammenhang als notwendig, um eine facherintegrative Forderung einer medien-
padagogischen Kompetenz zu ermoglichen. Aus diesem Grund wurde im Rahmen
des Projekts «MINTplus: systematischer und vernetzter Kompetenzaufbau in der Leh-
rerbildung» an der Technischen Universitat Darmstadt ein neues Vernetzungsmodul
Medienpddagogik entwickelt. Als ein im sogenannten Vernetzungsbereich veranker-
tes Modul ist die Zusammenarbeit der verschiedenen Akteurinnen und Akteure bei
der Konzeption des Moduls Medienpddagogik zentral. Um in den Vernetzungstref-
fen einen strukturierten und zielfihrenden Austausch zu unterstiitzen, wurde eine
Vernetzungsmatrix (kurz Matrix) entwickelt, die vorgdngige Kerniiberlegungen des
Arbeitsbereichs angemessen kommunizieren kann.

Ziel dieses Beitrags ist es, einen Uberblick liber die Entwicklung des neuen Mo-
duls Medienpddagogik in Kooperation mit Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern
zu geben. Zunachst werden bildungspolitische Rahmenbedingungen zur Veranke-
rung von Medienbildung in der Lehramtsausbildung aufgezeigt und die Rahmenbe-
dingungen der Modulentwicklung benannt. Anschliessend wird das Vorgehen inklu-
sive der Vernetzungstreffen und der verwendeten Matrix beschrieben. Im folgenden
Kapitel werden die Ergebnisse dieser Gesprache und das entwickelte Veranstaltungs-
konzept erlautert. Zuletzt werden aktuelle Kooperationsprojekte beschrieben und
ein Ausblick auf die Fortfiihrung des Projekts gegeben.

Medienbildung im Lehramtsstudium

Medienbildung wird in zahlreichen bildungspolitischen Dokumenten als relevanter
staatlicher Erziehungs- und Bildungsauftrag formuliert (z.B. BMBF 2010; LKM 2015;
KMK 2017). Die Beschreibung von Medienkompetenz als neue Kulturtechnik (z.B.
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KMK 2012; LKM 2015) unterstreicht die Relevanz von Medienbildung in bildungspo-
litischen und -administrativen Kontexten. Der Begriff «<Medienbildung» lasst sich in
diesem Zusammenhang als «breitbandiges Konzept» zur padagogisch strukturier-
ten Medienkompetenzvermittlung verstehen (JOrissen 2011, 214). Dieses Begriffs-
verstandnis zeigt sich sowohl in Betrachtung alterer Veroffentlichungen wie dem
Expertenbericht BMBF (2010), als auch jiingeren bildungspolitischen und administ-
rativen Dokumenten. Im Positionspapier der Landerkonferenz Medienbildung (LKM
2015) wird Medienkompetenz zur «unverzichtbaren Kulturtechnik» erklart und de-
ren Erwerb soll «durch eine verbindliche, grundlegende und systematische schuli-
sche Medienbildung» (LKM 2015, 3) erfolgen. Im Koalitionsantrag des Bundestags
(24.03.2015) werden neben dem Medienkompetenzbegriff auch die Formulierungen
«digitale Bildung» (Bundestag 24.03.2015, 3 f.) und «digitale Medienkompetenz» ver-
wendet (Bundestag 24.03.2015, 5). Die institutionelle Vermittlung von Medienkom-
petenz wird in bildungspolitischen sowie medienpadagogischen Debatten unter den
Formulierungen einer «integrativen Medienbildung» (z.B. Kammerl und Atzeroth
2013; ABmann und Herzig 2015), einer «integrativen Aufgabe» (z.B. BMBF 2010) so-
wie als integrativer Ansatz in den Unterrichtsfachern (z.B. Arbeitsgruppe Erziehungs-
wissenschaft 1997; KMK 2017) diskutiert. Der Begriff der Integration soll in diesem
Zusammenhang zum Ausdruck bringen, dass «neue Medien fiir die einzelnen Unter-
richtsfacher eine grosse Bedeutsamkeit haben und zur Veranderung von fachbezo-
genen Lehr- und Lernprozessen beitragen» (Arbeitsgruppe Erziehungswissenschaft
1997, 45).

Um den komplexen Anforderungen zur Medienbildung in der Schule gerecht zu
werden, bedarf es einer angemessenen Vorbereitung und Begleitung von Lehrerin-
nen und Lehrern in allen Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Umso lber-
raschender erscheint es, dass, im Gegensatz zu den vielfaltigen Leitbildern fir die
schulische Medienbildung zum Projektbeginn, kaum vergleichbare Leitbilder fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung identifiziert werden konnten. Zudem sind die exis-
tierenden bildungspolitischen und -administrativen Dokumente zur Medienbildung
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung durchaus kritisch zu bewerten. Dass ent-
sprechend zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer gemadss der skizzierten Leitbilder an-
gemessen darauf vorbereitet werden, Medienbildung im Rahmen ihrer Schulfacher
integrativ vermitteln zu kénnen, darf in Anlehnung an die Positionen von Kammerl
und Ostermann (2010), Kammerl (2015), Niesyto (2012) und Moser (2012) begriindet
angezweifelt werden. Kammerl und Ostermann (2010, 48) beschreiben in ihrer «Ex-
pertise zum Stellenwert der Medienkompetenzforderung in Schulen» den «Teufels-
kreislauf fehlender Medienbildung». Die Autorin und der Autoren markieren u.a. das
Problem, dass Lehramtsstudierende zum Studienbeginn kaum {iber Medienkompe-
tenzen verfligen und «die meisten von ihnen erfahren», so Kammerl und Ostermann
(2010, 48), «keine oder kaum Ausbildung in diesem Bereich». Zu einem dhnlichen
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Schluss kommt Kammerl auch fiinf Jahre spater: «<Medienkompetenzforderung als
zentrale Aufgabe schulischer Medienbildung ist nicht im Bewusstsein aller (zukiinf-
tigen) Lehrpersonen verankert» (Kammerl 2015, 33). Zugleich sind medienpadago-
gische Angebote im Lehramtsstudium, wie Kammerl (2015, 33) exemplarisch fiir die
Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel und die Universitat Hamburg zeigt, zwar be-
legbar, aber nicht verpflichtend. Griinde fiir die unzureichenden Kompetenzen der
Lehramtsstudierenden sind fiir Kammerl und Ostermann (2010, 48) u.a. die eigenen
Schulerfahrungen bzw. das Problem, dass Medienbildung in Schulen nicht adaquat
realisiert wird. Zugleich reproduzieren jene unvorbereiteten Lehramtsabsolventin-
nen und -absolventen das Problem fehlender Medienbildung an Schulen, wenn sie
Uber keine angemessene medienpadagogische Kompetenz verfligen.

Ein Ausweg aus diesem Teufelskreis sehen Kammerl und Ostermann (2010, 49) in
einer «starkeren Verankerung in den Lehrplanen» sowie einer «Starkung der Medien-
bildung in der Lehrerbildung». Diese Problematik und eine vergleichbare Losungs-
perspektive einer medienpadagogischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung diskutiert
Niesyto (2012) fiir das Bundesland Baden-Wiirttemberg. Auch Moser (2012, 267) pla-
diert dafiir, dass die «<Medienbildung in der Ausbildung der Lehrkrafte aller Schulstu-
fen massiv zu verstarken ist». Die notwendige Verstarkung begriindet sich fiir Moser
(2012, 267) auch aufgrund der aktuellen Situation, dass eine Medienbildung fiir Leh-
rerinnen und Lehrer an Hochschulen «nur mit schwachen Anteilen vertreten [ist]».
Schliesslich pladiert auch die Sektion Medienpadagogik der Deutschen Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft (2017, 6) fur die Entwicklung medienpadagogischer Mo-
dule. Ankniipfend an diese Gestaltungsperspektiven erfolgte die Entwicklung und
Umsetzung des verpflichtenden Vernetzungsmoduls Medienpaddagogik an der TU
Darmstadt.

Projekt MINTplus: systematischer und vernetzter Kompetenzaufbau in der Lehrerbil-
dung - Rahmenbedingungen

Das Projekt «MINTplus: systematischer und vernetzter Kompetenzaufbau in der
Lehrerbildung» der Technischen Universitat Darmstadt wird im Rahmen der «Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung» gefordert. Eine erste Forderphase des Projekts lief von
Juli 2015 bis Dezember 2018. Das Projekt umfasste Teilprojekte zur Profilierung und
Optimierung der Strukturen der Lehrerinnen und Lehrerbildung, Qualitatsverbesse-
rung des Praxisbezugs, Verbesserung der professionsbezogenen Beratung, Fortent-
wicklung der Lehrerbildung bzgl. Heterogenitdt und Inklusion sowie Fortentwick-
lung von Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften (Bruder und Bachmann
2017, 6). Zentrales Ergebnis dieser Forderphase ist die Weiterentwicklung des Stu-
diengangs Lehramt am Gymnasium (LaG), welcher mit einer neuen Studienordnung
im Wintersemester 2017/18 startete. Es wurde ein Vernetzungsbereich als neues
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Studienelement geplant, welcher die Forderung facheriibergreifender Kompetenzen
der Studierenden ermdglichen soll. Mit einem Umfang von insgesamt 20 LP umfasst
der Vernetzungsbereich vier Studienmodule, die inhaltlich und methodisch aufein-
ander abgestimmt sind. In diesem Rahmen wurde das fiir alle LaG-Studierenden ver-
pflichtende Modul Medienpddagogik entwickelt.
Das neue Pflichtmodul Medienpddagogik umfasst insgesamt 5 CP. Die Inhalte

werden wie folgt im Modulhandbuch beschrieben:

«Das Modul zielt auf den Aufbau professioneller padagogischer Handlungs-

kompetenz von Lehrkraften in einer von digitalen Medien gepragten Kultur.

Die wissensbasierte Auseinandersetzung mit dem Wandel der Bildung durch

digitale Medien wird durch gestaltungs- und transferorientierte Elemente er-

ganzt.» (Modulhandbuch 2017, 7).

Als Qualifikationsziele fir das Modul wird dort benannt:

«Die Studierenden ...

- konnen Verdnderungen in einer durch Informations- und Kommunikations-
technologien durchdrungenen Welt erkennen und deren Bedeutung fiir Er-
ziehungs- und Bildungsprozesse verstehen.

- konnen den Einsatz von (digitalen) Medien padagogisch und didaktisch be-
grinden und argumentativ vertreten.

- konnen Einsatzbereiche fiir Neue Medien in Bildungsprozessen hinsichtlich
ihrer lern- und bildungsférderlichen Potenziale differenzieren und beurtei-
len.

- konnen den fachspezifischen Einsatz von (digitalen) Medien an Beispielen
aus den Studienfachern mediendidaktisch analysieren und beurteilen.

- konnen medial unterstiitzte Lehr-Lernarrangements so planen und gestal-
ten, dass neue Moglichkeiten der Veranschaulichung, der Verstandnisfor-
derung sowie des selbststandigen und kooperativen Arbeitens erfahrbar
werden.» (Modulhandbuch 2017, 7).

Das Modul soll idealerweise im 5. Semester des Lehramtstudiums belegt werden und
in einem Semester abschliessbar sein. Die Modulkonzeption erfolgte im Austausch
mit Akteurinnen und Akteuren aus den Fachdidaktiken in Form von Vernetzungsge-
sprachen gemass des Anspruchs, ein interdisziplindares Vernetzungsmodul zu entwi-
ckeln, das an die Inhalte des Vernetzungsbereichs sowie der Fachdidaktik anschluss-
fahig sein soll.
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Interdisziplindre Entwicklung in Form von Vernetzungstreffen

Fiir die Modulentwicklung war die Vernetzung eine wesentliche Aufgabe. Im Zeitraum
von 2016 bis 2018 fanden zwei Runden von Vernetzungstreffen statt. Diese dienten
dem fachiibergreifenden und facherverbindenden Austausch zwischen den Lehren-
den aus dem Bereich der Medienpadagogik und den Professorinnen und Professo-
ren, wie auch wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der im Lehramt
an Gymnasien (LaG) vertretenen Fachdidaktiken (Sport, Deutsch, Geschichte, Ethik/
Philosophie, Physik, Mathematik, Informatik, Chemie, Biologie). Ziel war zunachst,
die Akteurinnen und Akteure der Fachdidaktik tUber relevante medienpadagogische
Themen und Veranstaltungen zu informieren und dariiber hinaus die medienpéda-
gogischen Anteile innerhalb der Fachdidaktiken systematisch zu erfassen. Im Ver-
gleich der Angebote der Medienpadagogik und der Fachdidaktiken konnten Uber-
schneidungen, Dopplungen und Liicken identifiziert werden. Durch die gemeinsame
Arbeit im Rahmen des Projekts «Qualitatsoffensive Lehrerbildung» konnten Kontakte
zu den jeweiligen Akteurinnen und Akteuren hergestellt werden.

Die Vernetzungstreffen mit den teilnehmenden Fachdidaktikerinnen und Fach-
didaktikern wurden entsprechend individuell vereinbart und gestaltet. Die ersten
Vernetzungstreffen fanden von Mitte 2016 bis Mitte 2017 statt und dienten dem in-
haltlichen Austausch (z.B. liber Methoden, Workshop-Angebote, verwendete me-
dientechnische Infrastruktur). Um inhaltliche Anschlussstellen zu erweitern und die
Ergebnisse zu systematisieren folgte Ende 2017 bis Anfang 2018 eine zweite Runde.

Methode zur Verstandigung - Vernetzungsmatrix

Zur Strukturierung der Vernetzungsarbeit wurde eine Matrix als Arbeits- und Ge-

sprachsgrundlage konzipiert (vgl. Abb. 1). Diese umfasst in Bezug auf zukiinftige Leh-

rerinnen und Lehrer und deren medienpadagogische Kompetenz drei Bereiche:

1. Bildungsraum Schule in einer von digitalen Medien durchdrungenen Welt/Kultur
umfasst die Perspektive, dass angehende Lehrerinnen und Lehrer sich des Ein-
flusses digitaler Medien auf die gesellschaftliche und schulische Entwicklung be-
wusst werden sollen. Dariiber hinaus sollen sie in der Lage sein, diese kritisch zu
reflektieren, um somit verantwortungsvoll mit digitalen Technologien in digitalen
Raumen zu handeln. Die Formulierung dieses Aspektes erfolgte in Anlehnung an
die Kompetenzbereiche «die Wahrnehmung von medienbezogenen Erziehungs-
und Bildungsaufgaben» sowie «die Entwicklung medienpadagogischer Konzepte
in der Schule» (Tulodziecki 2012, 282).

2. Unterricht mit digitalen Medien planen, durchfiihren und reflektieren beschreibt,
dass die angehenden Lehrerinnen und Lehrer dazu befdahigt werden sollen digi-
tale Medien «systematisch und selbstverstandlich» (Moser 2010, 34) in ihre Un-
terrichtspraxis einzubeziehen. Dieser Bereich ist anschlussfahig an das Konzept
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der mediendidaktischen Kompetenz (Mayrberger 2012; Blomecke 2005) sowie an
den Kompetenzbereich der <Mediennutzung zur Anregung und Unterstiitzung von
Lernprozessen» (Tulodziecki 2012, 282).

3. Individuelle Medienkompetenz beschreibt in Anlehnung an Tulodziecki (1997, 116)
die «Fahigkeit und Bereitschaft zu einem sachgerechten, selbstbestimmten, krea-
tiven und sozial verantwortlichen Handeln» in einer digital gepragten Welt. Die in-
dividuelle Medienkompetenz von Lehramtsstudierenden wird als Voraussetzung
betrachtet, eine medienpadagogische Kompetenz entwickeln zu konnen.

Bildungsraum Schule | Unterricht mit digita- | Individuelle Medien-

in einer digital ge- len Medien planen & kompetenz
pragten Welt/Kultur reflektieren
Wissen
Konnen
Haltung

Abb. 1.: Matrix als Orientierungshilfe zur Durchfiihrung von Vernetzungstreffen (Eigene Darstel-
lung).

In Anlehnung an Moser (2010) erfolgt mit der Matrix zudem eine Unterscheidung von
(a) Wissen, (b) Kbnnen und (c) Haltung. Dabei umfasst (a) Wissen diejenigen Kennt-
nisse und Theorien, lber die eine Person verflgt. (b) Konnen, welches von Moser
als «wissensbasiertes Handeln» beschrieben wird, zeichnet sich dadurch aus, dass
die Person in der Lage ist, ihr Wissen und ihre Fahigkeiten selbststandig in konkre-
te Handlungen umzusetzen (Moser 2010, 29). Als Voraussetzung flir den Erwerb von
Wissen und dessen Umsetzung gilt eine von Bereitschaft gekennzeichnete (c) Hal-
tung der Person. Fiir diese Kategorisierung wurde sich entschieden, da sie als gut
zugdnglich fur die einzelnen Akteurinnen und Akteure bewertet wurde und die Drei-
teilung in «Wissen - Kénnen - Haltung» an weitere Konzepte anschlussfédhig ist (z.B.
DGfE Sektion Medienpddagogik 2017; Kleiner und Klenk 2017).

Durchfiihrung und Nachbereitung der Vernetzungstreffen

Zum Einstieg in die Vernetzungsgesprache wurden die Matrix und damit verbunde-

ne Ziele zunachst erldutert, sowie offene Fragen geklart. Um die Matrix als Arbeits-

grundlage nutzen zu kdnnen wurde sie visualisiert und zur Strukturierung sowie zur

Dokumentation des Gespraches verwendet. Im Fokus standen zwei Leitfragen:

- Status Quo: Welche Inhalte/Themen/Werkzeuge werden von der Fachdidaktik in
ihren Lehrveranstaltungen bereits abgedeckt/genutzt?

- Wiinsche: Welche Wiinsche in Form von Inhalten/Werkzeugen haben die Fachdi-
daktikerinnen und Fachdidaktiker an das Modul Medienpéddagogik?
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Nach dem Gesprach wurden die Ergebnisse in einer digitalen Matrix dokumentiert
und mit den Ergebnissen aus anderen Vernetzungstreffen zusammengefiihrt. Zur
Auswertung wurden diese im ersten Schritt in zwei Matrizen aufgeteilt. Matrix Eins
umfasste alle Beitrage zur ersten Leitfrage (Status Quo) und die Zweite entsprechend
die der zweiten Leitfrage (Wiinsche). Daraufhin wurden die Beitréage in einem zwei-
ten Schritt nach Themenschwerpunkten und Uberschneidungen geclustert, um eine
quantitative Auswertung zu erméglichen. Im dritten Schritt wurde versucht, diese
mit den bereits vorhandenen medienpadagogischen Modulinhalten in Verbindung
zu bringen. Hierfiir wurden die Interessen und Perspektiven der Fachdidaktiken mit
den eigenen Zieldimensionen aus medienpadagogischer Perspektive abgeglichen.
Als Auswertungsgrundlage dienten die zwei Matrizen und die gebildeten Cluster, wel-
che reflektiert und entsprechend zugeordnet wurden. Die unterschiedlichen Cluster
und die dadurch entstandenen Interessensmuster erméglichten eine Orientierung
von konkreten bis zu libergreifenden Inhalten und Werkzeugen fiir das Modul Medi-
enpddagogik.

Ergebnisse

Im Folgenden werden ausgewahlte Ergebnisse des Prozesses vorgestellt. Es wird
zwischen den inhaltlichen Erkenntnissen aus den Vernetzungstreffen und einer Dis-
kussion der entwickelten Vernetzungsmatrix als Verstandigungshilfe unterschieden.
Zudem wird eine Skizze des aktuellen Veranstaltungskonzeptes des Vernetzungsmo-
duls Medienpadagogik vorgestellt.

Inhaltliche Ergebnisse der Vernetzungstreffen

Die Ergebnisse der Vernetzungstreffen wurden mit Hilfe der Matrix fiir die zwei zen-
tralen Fragestellungen ausgewertet. Im Prozess erfolgte eine Unterscheidung von
zwei Fachergruppen: MINT steht fiir Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften
und Technik GESS steht in diesem Verfahren fiir Gesellschafts- und Geschichtswis-
senschaften sowie Sport- und Sprachwissenschaften. Zur Ubersichtlichkeit werden
in den folgenden Darstellungen Aussagen von Akteurinnen und Akteuren der unter-
schiedlichen Fachdidaktiken mit jeweils unterschiedlichen Farben gekennzeichnet
(Abb. 2 und 3). Die MINT-Facher umfassen an der Technischen Universitat Darmstadt
Mathematik (blau), Informatik (pink), Physik (braun), Chemie (gelb) und Biologie
(griin). Zu den GESS-Fachern gehdren Geschichte (orange), Ethik/Philosophie (tir-
kis), Sport (rot) und Deutsch (lila). Die dargestellten Punkte symbolisieren jeweils
Aussagen zu konkreten Inhalten und Werkzeugen und es erfolgt eine Verortung und
Diskussion innerhalb der Vernetzungsmatrix.
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In der ersten Matrix wird ein Uberblick tiber den aktuellen Status Quo gegeben
(Abb. 2). Sichtbar wird, dass ein deutlicher Schwerpunkt auf dem Kompetenzbereich
(2) Unterricht mit digitalen Medien planen, durchfiihren und reflektieren liegt. Die Ver-
teilung auf die drei Kategorien Wissen, Konnen und Haltung ist relativ ausgeglichen.
Die fachdidaktischen Akteurinnen und Akteure sprechen haufig von Medien als Mit-
tel zur Gestaltung von Unterricht. Seltener werden Medien als Unterrichtsinhalt bzw.
-gegenstand diskutiert. Digitalisierungs- und Mediatisierungsprozesse auf struktu-
reller Ebene wurden in den Gesprachen nicht explizit thematisiert. Darliber hinaus
wurde von verschiedenen Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern erwahnt, dass
sie den Inhaltsbereich (1) Bildungsraum Schule in einer von digitalen Medien durch-
drungenen Welt/Kultur starker der Medienpadagogik zuordnen und sich selbst im
Inhaltsbereich (2) Unterricht mit digitalen Medien planen, durchfiihren und reflektie-
ren, verorten. Andere wiederum verankern sich in jedem Inhaltsbereich und jeder
Kategorie. Auffallig war, dass die MINT-Facher tendenziell mehr Medieneinsatz und
-bezug, als die GESS-Facher artikulierten.

Bildungsraum Unterricht mit Individuelle
Schule ... digitalen Medien ... | Medienkompetenz
Wissen ® ®
o
= a
Koénnen - o5 0 oo 8
a a 2
Haltung e & @® 2 [ 1 J o
[ )
I
| |
B B MINT-Ficher "B GESs-Facher
Abb. 2.: Ubersicht iiber die quantitative Auszahlung von Aussagen zum Status Quo (Eigene Dar-
stellung).

In der zweiten Matrix zu den Wiinschen der Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker
an das Modul Medienpadagogik (Abb. 3) liegen die Schwerpunkte insgesamt starker
auf den Bereichen (1) Bildungsraum Schule in einer von digitalen Medien durchdrun-
genen Welt/Kultur und (3) Individuelle Medienkompetenz. Es wird erkennbar, dass
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker einen Bedarf zur Vermittlung medienpa-
dagogischer Kompetenzen iiber die Werkzeug-Ebene hinaus sehen. Zugleich wird
die Vermittlung entsprechender Kompetenzen jedoch nicht als genuine Aufgabe
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der Fachdisziplinen verstanden. Schwerpunkte liegen zudem auf den Kategorien (a)
«Wissen» und (b) «<Kénnen». Der Unterschied zwischen MINT- und GESS-Facher wie-
derholt sich in der zweiten Matrix.

Bildungsraum Unterricht mit Individuelle
Schule ... digitalen Medien ... | Medienkompetenz
i a o a
Wissen ) a o 3 ] [ ® O
=
o
-
Konnen ® ® CAK a
®
®
Haltun I ® o ® a
ung - €5
B § MINT-Ficher "8 GESS-Ficher

Abb. 3.: Ubersicht iiber die quantitative Auszidhlung von Aussagen zu den Wiinschen und Erwar-
tungen an das Modul Medienpadagogik (Eigene Darstellung).

Aus den Ergebnissen lassen sich hilfreiche Hinweise fiir die Konzeption und Durchfiih-
rung des Moduls Medienpddagogik identifizieren. Zum Beispiel verwenden fast alle
Fachdidaktiken sowohl fachspezifische als auch allgemeine digitale Werkzeuge und
erwarten dies auch von dem Vernetzungsmodul. Exemplarische Aussagen umfassten
allgemeine Tools (z.B. «<Moodle», «<Mahara», «<Wikis»), fachspezifische Werkzeuge (z.B.
«Diagnosesoftware», «Tabellenkalkulation») sowie digitale Endgerate (z.B. «Tablets»
und «Interaktive Whiteboards»). Zudem wird gewiinscht, den Fokus des Moduls auf
die aktive Gestaltung und Entwicklung von Unterrichtsmedien und Medienprojekten
zu legen (z.B. «Videos in der Lehre», «Podcasts», «<Medien gestalten»).

Von Seiten der Lehrenden und Lernenden wurde eine offene und reflexive Hal-
tung als relevant betrachtet. Dies beinhaltet die Aneignung und Reflexion der eige-
nen Medienkompetenz (z.B. «technisches Enabling», «kritisch-reflektierend») sowie
eine selbstverstandliche Nutzung digitaler Medien in der Hochschullehre (z.B. «de-
monstrative Mediennutzung»). Dariiber hinaus wurden konkrete (Wunsch-)Themen
genannt (z.B. «digitale Spiele», «<Medienkritik», «Jugendmedienschutz»), welche die
Lehrenden im Modul Medienpddagogik verorten.
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Vernetzungsmatrix als Versténdigungshilfe und Kooperationsanlass

Der Einsatz der Matrix als Verstandigungsinstrument ist hilfreich. Die Unterschei-
dung der Kompetenzbereiche sowie die Differenzierung zwischen Wissen, Kénnen
und Haltung er6ffnete zahlreiche Ankniipfungs- und Diskussionspunkte fiir die Fach-
didaktikerinnen und Fachdidaktiker. Ausserdem hilft die Matrix dabei aufzuzeigen,
dass Medienpadagogik mehr als Unterricht mit Medien ist. Die Reaktionen der Fach-
didaktikerinnen und Fachdidaktiker bestatigten dies. In den Vernetzungsgesprachen
sollte daher deutlich hervorgehoben werden, dass der facherverbindende Austausch
auf Augenhdhe im Mittelpunkt steht und nicht das Abfragen bzw. Kontrollieren von
medienpadagogischen Inhalten («Die Medienpolizei»). Aktuell wurden die stark dis-
ziplinar gepragten Perspektiven der Akteurinnen und Akteure als Herausforderung
empfunden. In den Gesprachen dominierte etwa die Medienintegration auf Werk-
zeug-Ebene. Weiterhin bestand das vordergriindige Interesse der Akteurinnen und
Akteure teilweise in Bezug auf die Behandlung von Inhalten oder Werkzeugen, die
ausschliesslich fiir ihre Disziplin relevant sind. Darliber hinaus sollte die Konzeption
des Moduls den heterogenen Erfahrungen und Wiinschen der Akteurinnen und Ak-
teure gerecht werden (z.B. MINT- und GESS-Facher). Damit ging oftmals eine Erwar-
tungshaltung einher, die das Vernetzungsmodul als medienpadagogisches «Dienst-
leistungsangebot» auffasste, was lediglich dazu niitze, die gewlinschten Inhalte zu
vermitteln, ohne eigene Inhalte einzubringen. Mit Hilfe der Matrix konnten derartige
Probleme nicht Gberwunden werden, allerdings ermoglichte sie, solche zu identifi-
zieren.

Zudem lasst sich festhalten, dass die Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker
nach dem Gesprach auf der Basis der Ergebnisse Kooperationsmoglichkeiten er-
kannt haben und die Bereitschaft zur Umsetzung dieser sehr hoch war. Es wurden
bereits Projekte mit der Fachdidaktik Geschichte, Chemie und Ethik/Philosophie
durchgefiihrt. Diese sollen in Zukunft intensiviert werden. Darliber hinaus sind wei-
tere Kooperationen mit der Fachdidaktik Informatik und der Physik in Planung. Die
Kooperationsprojekte sind vielfaltig und an die unterschiedlichen Bediirfnisse der
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern angepasst: Gemeinsam mit der Fachdi-
daktik Chemie wurden Seminarsitzungen zum Thema Datenmanagement und Creati-
ve Commons Lizenzen entworfen. Die Medienpadagogik nahm dabei eine beratende
Rolle bzgl. didaktischer und gestalterischer Fragen ein. Ein weiteres Kooperations-
projekt mit der Fachdidaktik Ethik/Philosophie zum Thema «Neosokratische Gespra-
che im Digitalen Zeitalter» umfasst die gemeinsame Produktion eines Lehr-Lern-Vi-
deos und die Durchfiihrung von Workshops, in denen medienpadagogisch relevante
Fragestellungen mit Hilfe neosokratischer Gesprachstechniken erdrtert werden.
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Lehrveranstaltungskonzept des Moduls Medienpddagogik

Das mit Unterstiitzung der Erfahrungen und Auswertungen der Vernetzungsgespra-
che entwickelte Lehrveranstaltungskonzept (vgl. Abb. 4) umfasst drei wesentliche
Bestandteile: (1.) einem Selbststudium mit einem festgelegtem Materialkorpus, (2.)
einer Lehrveranstaltung sowie (3.) einer Projektarbeit. Der Materialkorpus muss in-
nerhalb des ersten Drittels der Laufzeit im Selbststudium (ca. 60h) studiert werden.
Er besteht aus einer Reihe von Vorlesungsaufzeichnungen sowie Grundlagen- und
Vertiefungsliteratur. Der Baustein wird mit einer Abgabe via ePortfolio (Mahara) be-
endet. Das Seminar kann aus einer Reihe von Veranstaltungen mit unterschiedlichen
Schwerpunkten gewéahlt werden. Aufbauend auf die Auseinandersetzungen mit dem
Materialkorpus werden spezifische Inhalte vertieft und die Projektarbeit betreut. In
der Projektarbeit (60h) entwerfen die Studierenden in Kleingruppenarbeit ein Medi-
enprodukt (z.B. Video, Podcast, Poster) und formulieren gemeinsam eine ergdnzende
schriftliche Begriindung (Hausarbeit). Medienprodukt und Hausarbeit sind Bestand-
teil des ePortfolios.

Eigenstandig ausgestaltetes Projekt

B Festgelegter o
3 Materialkorpus zum o ~eér2)ggigpen
2 Selbststudium = :
3 =~ 60 Std.
Abgabe 1 Abgabe 2 Abgabe 3
3
f} Konferens Lehrveranstaltung: Seminar
5 =~ 30Std.
H
@

Oktober November Dezember Januar Februar Marz

Abb. 4.: Schematische Darstellung zum Aufbau des Moduls Medienpadagogik (Eigene Darstel-
lung).
Die Konzeption beriicksichtigt Ergebnisse der Vernetzungstreffen. Mit dem Material-
korpus wird dem Wunsch begegnet, grundlegende Fahigkeiten (im Bereich Bildungs-
raum Schule in einer von digitalen Medien durchdrungenen Welt/Kultur und Unterricht
mit digitalen Medien planen, durchfiihren und reflektieren) zu vermitteln und zu einer
kritisch-reflexiven Haltung beizutragen (z.B. durch die Beantwortung kritischer Re-
flexionsfragen). Die Moglichkeit, aus unterschiedlichen Seminaren mit unterschiedli-
chen Schwerpunkten wahlen zu kénnen, ist an den Wunsch der Fachdidaktikerinnen
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und -didaktikern angelehnt, unterschiedliche Themen im Modul zu behandeln. Der
Wunsch nach Erganzung der theoretischen Grundlagen durch praxisbezogene Fa-
higkeiten soll dem Modul durch die praktische Projektarbeit gerecht werden. Dem
Wunsch nach Einsatz (fach-)spezifischer Werkzeuge soll dadurch begegnet werden,
dass sowohl im Seminar, als auch im Projekt mit unterschiedlichen Werkzeugen ge-
arbeitet werden muss.

Fazit und Ausblick

Rickblickend lasst sich restimieren, dass das Verfahren der Vernetzungstreffen auf
Grundlagen einer Matrix die Artikulation unterschiedlicher Perspektiven ermoglicht
und inhaltliche sowie methodische Uberschneidungen in der Lehre im Lehramts-
studium sichtbar macht. Somit kdnnen interdisziplinar Beziige innerhalb der Lehre
ermoglicht werden. Fir eine nachhaltige Vernetzung zwischen den einzelnen Akteu-
rinnen und Akteuren eréffneten die Treffen liber die Matrix hinaus, die Moglichkeit,
gemeinsame Kooperationsprojekte zwischen Fachdidaktik und Medienpadagogik
anzustossen.

Im Januar 2019 begann die zweite Forderphase des im Rahmen der «Qualitats-
offensive Lehrerbildung» geforderten Projekts «MINTplus? systematischer und ver-
netzter Kompetenzaufbau in der Lehrerbildung» an der Technischen Universitat
Darmstadt. In dieser steht vor allem die Weiterentwicklung des Vernetzungsmoduls
Medienpddagogik, welches im Wintersemester 2018/2019 pilotiert wurde, und die
Organisation einer jahrlich stattfindenden Konferenz im Vordergrund. Die universi-
tatsinterne Konferenz, die im Teilprojekt «Professionalisierungsschiene Digitalisie-
rung» verankert ist, richtet sich an die Projektmitarbeiterinnen und Projektmitarbei-
ter, Kooperationspartnerinnen und Kooperationspartner, Studierende an der Tech-
nischen Universitat Darmstadt sowie (angehende) Lehrpersonen und Interessierte.
Studierende des Lehramts sollen in diesem Rahmen ihre eigenen erstellten Produkte
zur Gestaltung digitalgestitzter Unterrichtsprozesse (z.B. Ergebnisse des Vernet-
zungsmoduls Medienpéddagogik) vorstellen und somit einen Beitrag zum praktisch-
padagogischen Diskurs leisten.

Literatur

Arbeitsgruppe Erziehungswissenschaft. 1997. «Arbeitsgruppe «Erziehungswissenschaft»». In
Neue Medien - neue Aufgaben fiir die Lehrerausbildung: Tagungsdokumentation, herausge-
geben von Gerhard Tulodziecki und Sigrid Blomeke. 39-53. Giitersloh: Verlag Bertelsmann
Stiftung.

Marcella Haller, Franco Rau, Sophie Schaper und Naheela Ulrich www.medienpaed.com >19.11.2019

155



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

ABmann, Sandra, und Bardo Herzig. 2015. «Integrative Medienbildung in der Geschichtsdidak-
tik am Beispiel von TwHistory-Projekten». In Medien machen Geschichte. Neue Anforderun-
gen an den geschichtsdidaktischen Medienbgegriff im digitalen Wandel, herausgegeben von
C. Pallaske. 67-84. Berlin: Logos Verlag.

Blomeke, Sigrid. 2005. «<Medienpadagogische Kompetenz: Theoretische Grundlagen und erste
empirische Befunde». In Kompetenzdiagnostik: Theorien und Methoden zur Erfassung und
Bewertung von beruflichen Kompetenzen, herausgegeben von A. Frey. 76-97. Landau in der
Pfalz: Empirische Pddagogik.

BMBF, Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, Hrsg. 2010. «Kompetenzen in einer di-
gital gepragten Kultur. Medienbildung fiir die Personlichkeitsentwicklung, fiir die gesell-
schaftliche Teilhabe und fiir die Entwicklung von Ausbildungs- und Erwerbsfahigkeit».
http://www.dlr.de/pt/Portaldata/45/Resources/a_dokumente/bildungsforschung/Medi-
enbildung_Broschuere_2010.pdf.

Bruder, Regina, und Yvonne Bachmann. 2017. «Das Projekt MINTplus im Uberblick». In MINT-
plus - Systematischer und vernetzter Kompetenzaufbau in der Lehrerbildung, herausgege-
ben von R. Bruder. 6-9. Darmstadt. https://www.zfl.tu-darmstadt.de/media/zfl/projekte_
medien/projekte_mintplus/downloadbereich/Broschuere_Projekt_MINTplus_TU_Darm-
stadt.pdf.

Bundestag. 24.03.2015. «Deutscher: Antrag der Fraktionen der CDU/CSU und SPD: Durch Star-
kung der Digitalen Bildung Medienkompetenz fordern und digitale Spaltung tiberwinden».
http://dipbt.bundestag.de/extrakt/ba/WP18/660/66045.html.

DGfE Sektion Medienpadagogik. 2017. «Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung von Curri-
cula fiir medienpddagogische Studiengdnge und Studienanteile». MedienPddagogik: Zeit-
schrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung, Nr. Theses Papers, Statements and Frame-
works (Dezember), 1-7. https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2017.12.04.X

Jorissen, Benjamin. 2011. «Medienbildung - Begriffsverstandnisse und Reichweiten». Me-
dienPddagogik: Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung 20 (MedienbildMe-
dienbildung im Spannungsfeld medienpéddagogischer Leitbegriffe), 211-35. https://doi.
org/10.21240/mpaed/20/2011.09.20.X.

Kammerl, Rudolf. 2015. «Medienbildung - (k)ein Unterrichtsfach? Eine Expertise zum Stellen-
wert der Medienkompetenzférderung in Schulen». Hamburg: Medienanstalt Hamburg/
Schleswig-Holstein (MA HSH).

Kammerl, Rudolf, und Jonne Atzeroth. 2013. «Informationskompetenz mit modernen Schulbi-
bliotheken fordern - Beobachtungen von Beispielen fiir Informationskompetenzférderung
und Integration digitaler Medien im Modellprojekt «Schulbibliotheken fiir alle Schulen»».
In Digitale Medien und Schule. Zur Rolle digitaler Medien in Schulpddagogik und Lehrerbil-
dung, herausgegeben von Dietrich Karpa, Birgit Eickelmann und Silke Grafe. 95-109. Verlag
Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvdf05w3.10.

Kammerl, Rudolf, und Sandra Ostermann. 2010. «Medienbildung - (k)ein Unterrichtsfach?
Eine Expertise zum Stellenwert der Medienkompetenzférderung in Schulen». Hamburg:
Medienanstalt Hamburg/Schleswig-Holstein (MA HSH).

Marcella Haller, Franco Rau, Sophie Schaper und Naheela Ulrich www.medienpaed.com >19.11.2019

156


http://www.dlr.de/pt/Portaldata/45/Resources/a_dokumente/bildungsforschung/Medienbildung_Broschuere_2010.pdf
http://www.dlr.de/pt/Portaldata/45/Resources/a_dokumente/bildungsforschung/Medienbildung_Broschuere_2010.pdf

- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Kleiner, Bettina, und Florian C. Klenk. 2017. «Genderkompetenzlosigkeitskompetenz: Grenzen
padagogischer Professionalisierung in der Perspektive der Queer Theory». In Jahrbuch
Frauen- und Geschlechtsforschung in der Erziehungswissenschaft. Queertheoretische Pers-
pektiven auf Bildung - Pddagogische Kritik der Heteronormativitdt, herausgegeben von J.
Hartmann, A. Messerschmidt und C. Thon. 97-120. Opladen: Barbara Budrich.

KMK, Kultusministerkonferenz. 2012. «<Medienbildung in der Schule (Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz vom 8. Marz 2012)». https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentli-
chungen_beschluesse/2012/2012_03_08_Medienbildung.pdf.

KMK, Kultusministerkonferenz. 2017. «Strategie der Kultusministerkonferenz. Bildung in der
digitalen Welt». https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlues-
se/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._vom_07.12.2017.pdf.

LKM, Landerkonferenz MedienBildung. 2015. «<Kompetenzorientiertes Konzept fiir die schuli-
sche Medienbildung». LKM-Positionspapier. http://www.laenderkonferenz-medienbildung.
de/files/Dateien_lkm/Dokumente/LKM-Positionspapier_2015.pdf.

Mayrberger, Kerstin. 2012. «<Medienpadagogische Kompetenz im Wandel - Vorschlag zur Ge-
staltung des Ubergangs in der Lehrerbildung am Beispiel mediendidaktischer Kompe-
tenz». In Jahrbuch Medienpddagogik 9, herausgegeben von Renate Schulz-Zander, Birgit
Eickelmann, Heinz Moser, Horst Niesyto und Petra Grell, 389-412. Wiesbaden: VS Verlag flir
Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-94219-3_17.

Moser, Heinz. 2010. Schule 2.0 Medienkompetenz fiir den Unterricht. Kronach: Link.

Moser, Heinz. 2012. «Bildungsstandards im Medienbereich». In Jahrbuch Medienpéddagogik 9,
herausgegeben von Renate Schulz-Zander, Birgit Eickelmann, Heinz Moser, Horst Niesy-
to und Petra Grell, 249-269. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.
org/10.1007/978-3-531-94219-3_12.

Niesyto, Horst. 2010. «<Medienpadagogik in der Lehrerbildung in Baden Wiirttemberg. Konzep-
tionelle Uberlegungen und praktische Schritte zu einer medienpadagogischen Grundbil-
dung». In Jahrbuch Medienpéddagogik 9, herausgegeben von Renate Schulz-Zander, Birgit
Eickelmann, Heinz Moser, Horst Niesyto und Petra Grell, 333-357. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-94219-3_15.

Technische Universitdt Darmstadt. 2017. Modulhandbuch des Studiengangs Lehramt an Gym-
nasien - Vernetzungsbereich. https://www.zfl.tu-darmstadt.de/media/zfl/studium_medi-
en/studium_lag/studium_lag_studienordnungen/vernetzungsbereich/Uebergreifend_
Vernetzungsbereich_Ordnung_LaG_Modulhandbuch_Satzungsbeilage_11-2017_final.pdf.

Tulodziecki, Gerhard. 2012. «<Medienpddagogische Kompetenz und Standards in der Lehrerbil-
dung». In Jahrbuch Medienpéddagogik 9, herausgegeben von Renate Schulz-Zander, Birgit
Eickelmann, Heinz Moser, Horst Niesyto und Petra Grell, 271-297. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-94219-3_13.

Tulodziecki, Gerhard. 1997. Medien in Erziehung und Bildung: Grundlagen und Beispiele einer
handlungs- und entwicklungsorientierten Medienpddagogik. 3. Giberarb. und erw. Aufl. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Marcella Haller, Franco Rau, Sophie Schaper und Naheela Ulrich www.medienpaed.com >19.11.2019

157



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung
www.medienpaed.com ISSN 1424-3636

Themenheft Nr. 36: Teilhabe in einer durch digitale Medien gepragten Welt -
Perspektiven des wissenschaftlichen Nachwuchses
Herausgegeben von Tim Riplinger, Jan Hellriegel und Ricarda Bolten

Die Akzeptanz von E-Learning-Formaten in der
Bevolkerung der «EB-Region»

Ina Schiedermair

Zusammenfassung

Der politisch geférderte Ausbau von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen
soll dazu beitragen die Chancen zur Partizipation an Hochschulbildung fiir verschiede-
ne Zielgruppen anzugleichen. Im Zuge der Digitalisierung ergeben sich in diesem Rah-
men auch durch die Gestaltung von digitalen Lehr-Lernarrangements Chancen zur ge-
sellschaftlichen Teilhabe (Arnold et al., 2018). Wie aber steht es dabei um die Akzeptanz
von Online- und Fernlernkursen als eine Form des E-Learnings im Weiterbildungsbereich
seitens einer potentiellen regionalen Zielgruppe in der Bevélkerung? Dieser Fragestel-
lung geht der Beitrag auf Basis der Daten einer Bevélkerungsbefragung (521 Befragte)
des Projekts «E®» in der Region Westpfalz nach. Es zeigt sich, dass die Ablehnung der E-
Learning Formate besonders von Personen ausgeht, die noch keine Erfahrung mit solchen
Programmen aufweisen. Im Beitrag werden Merkmale von Individuen und Lernumgebun-
gen identifiziert, die moglicherweise die ablehnende Haltung dieser Personen befordern
konnen. Gedusserte Wiinsche zur formalen Gestaltung von Weiterbildungsprogrammen
ebenjener Personen werden mit in die Betrachtung integriert. Des Weiteren sollen Uber-
legungen angestellt werden, welche Moglichkeiten der Akzeptanzsteigerung sich bieten.

The Acceptability of E-Learning formats within the population

Abstract

Thepolitically benefited expansion of scientific furthereducation at universities is supposed
to contribute chances of participation for different target groups. The configuration of
digital teaching-learning-arrangements as a part of the digitalisation offers opportunities
to achieve this goal (Arnold et al., 2018). But how about the acceptability of online and
distance learning programmes as a part of e-learning in adult further education on behalf
of a potential regional target group within the population? This is what this article pursues
based on empirical data from a survey (521 respondents) by the project «<EB» realised in
the region Westpfalz. The results show that especially people without experience in using
e-learning formats refuse to participate. Individual characteristics and characteristics
of the learning environment which can possibly carry the refusing attitude towards
e-learning formats are identified. Wishes concerning the formal configuration of adult
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further education programmes expressed by those people are integrated. Furthermore,
thoughts about strategies of how to increase acceptability of e-learning programmes will
be considered.

Die Erhebung

Um an der Technischen Universitat Kaiserlautern bedarfsorientierte Weiterbildungs-
programme entwickeln, sowie neue Zielgruppen fiir ebendies identifizieren zu kon-
nen (Schwikal und Steinmiiller 2018, 10), hat das Projekt «EB-Bildung als Exponent
individueller und regionaler Entwicklung»! verschiedene empirische Bedarfsanaly-
sen durchgeflihrt. Der Bedarf an Weiterbildungsprogrammen seitens der regionalen
Bevolkerung wurde mit Hilfe einer Bevdlkerungsbefragung innerhalb der «EB-Regi-
on» erhoben.? Es handelt sich um eine telefonische Befragung (CATI) - durchgefiihrt
von der UZ Bonn - die in den Monaten November und Dezember des Jahres 2016
Personen im erwerbsfahigen Alter zwischen 17 und 64 Jahren erreichen sollte. Um
die Erwerbsfahigen in der betrachteten Region «reprasentativ» abbilden zu kénnen,
erfolgte eine Auswahl der Stichprobe auf Basis der Zensusdaten (2015), die eine
Grundgesamtheit von ca. 2,5 Millionen Einwohnern und Einwohnerinnen zugrunde
legen liess (vgl. ebd.). Es wurde eine Quotierung anhand der genannten Altersgrenze,
sowie der Geschlechterverteilung vorgenommen. Hierbei liegt ein Stichprobenfehler
von 0,5 (p = 0,05), sowie eine Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% vor (ebd.). Eine Teil-
nehmendenzahl von mindestens 400 zuféllig ausgewdhlten Befragten im Alter von 17
bis 64 Jahren sollte erreicht werden, um die Grundgesamtheit abzubilden. Hierfiir
wurde das Random-Last-Digit-Verfahren fiir die Erreichung der Haushalte in der Re-
gion verwendet, wahrend die befragte Person innerhalb des Haushaltes anhand der
Last-Birthday-Methode auserwahlt wurde (vgl. Schwikal und Steinmdiiller 2018). 521
Personen beteiligten sich letztendlich an der Befragung.

Der Fragebogen setzte sich aus mehreren Frageblocken zusammen. Nachdem
das Alter der Teilnehmenden und somit die Voraussetzung zur Teilnahme erfragt wur-
de, folgte die Abfrage von Angaben zu Schulabschluss, Ausbildung und Beruf, sowie
der Berufs- und Weiterbildungsbiografie (vgl. ebd.). Die Themen bereits absolvierter
Weiterbildungen und die Motivation zum Aufnehmen eines solchen Programms wa-
ren zunachst von Interesse. Praferenzen der formalen Rahmenbedingungen und der
Gestaltung der Weiterbildungen, beispielsweise die Teilnahmebereitschaft an einem

1 Das Verbundprojekt E-hoch-B ist ein gemeinschaftliches Vorhaben der Hochschule Kaiserslautern, der
Technischen Universitat Kaiserlautern und der Hochschule Ludwigshafen am Rhein. Das Projekt ist Teil
des Bund-Lénder-Wettbewerbs «Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen» und wird geférdert durch
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.

2 Ausgehend von der Stadt Kaiserslautern, die als Bildungszentrum der Region Westpfalz definiert wurde,
wird die Grenze bei einem geografischen Radius von ca. einer Stunde Fahrzeit gezogen (Steinmiiller 2018,
2f)
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Fernlern-Weiterbildungsprogramm wurde in diesem Frageblock erfasst. Zum Schluss
folgten Angaben zu den soziodemografischen Daten.

Das in dieser Erhebung erfragte Partizipationsverhalten und die Einstellung ge-
genliber E-Learning- und Fernlernprogrammen werden im Folgenden fokussiert. Mit
Hilfe der Ergebnisse dieser Frageblocke soll zuerst einmal aufgezeigt werden, wie
es um die Akzeptanz und die Nutzung von E-Learning und Fernlernprogrammen von
Seiten der Befragten steht.

Im Frageblock, der die Weiterbildungspraferenzen erfragt, sollten die Teilneh-
menden angeben, ob sie bereits an einem Online- bzw. Fernlernkurs teilgenommen
haben, oder dies wahrend des Befragungszeitraums tun. Diejenigen, die bereits eine
Weiterbildung eines solchen Formats besucht haben, wurden im nachsten Schritt
gebeten anzugeben, ob sie auch kiinftig einen solchen Kurs besuchen wiirden. Die
Teilnehmenden, die noch keinen Onlinekurs besucht haben, wurden gefragt, ob sie
sich vorstellen konnen dies in Zukunft zu andern.

An einem Online- bzw. Fernlernkurs haben ca. ein Viertel der 521 Befragten be-
reits teilgenommen, was einer Anzahl von 128 Personen entspricht. 78% dieser 128
Personen geben an auch kiinftig an solchen Formaten teilnehmen zu wollen. Nur
22% der Teilnehmenden, die bereits Erfahrung mit Online- oder Fernlernkursen er-
langt haben lehnen es ab ein solches Format erneut zu besuchen.

Unter den 75% der Befragten, die noch kein Online- oder Fernlernformat besucht
haben, sieht die Zustimmungsverteilung deutlich anders aus. 49% der 392 Personen
ohne Erfahrung mit Onlineangeboten weisen die Bereitschaft auf an einem solchen
Format teilzunehmen, wahrend 51% dies ablehnen.

Es zeigt sich also, dass Personen, die bereits ein so gestaltetes Weiterbildungs-
programm besucht haben deutlich positiver demgegeniber eingestellt sind, als Per-
sonen, die damit noch keinerlei Erfahrungen gemacht haben.

Bereitschaft nochmals einen Online-
bzw. Fernlernkurs zu besuchen
Nein
22%

Ja
78%

Abb. 1.: Quelle: Projekt «E®», erstellt von Dominik Bohmer.
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Bereitschaft einen Online- bzw.
Fernlernkurs zu besuchen

Nein

51% 49%

Abb. 2.: Quelle: Projekt «E®», erstellt von Dominik Bohmer.

Lassen sich im Rahmen dieser Erhebung mogliche Erklarungsansatze fiir diesen
Sachverhalt identifizieren? Ziel des Beitrags ist es dieses Ergebnis daraufhin zu un-
tersuchen. Mit Hilfe der durch den letzten Frageblock der Umfrage erfassten soziode-
mografischen Daten soll der Frage nachgegangen werden, wie sich die Gruppe der-
jenigen mit fehlender Bereitschaft zur Teilnahme an Online- oder Fernlernprogram-
men zusammensetzt, was gegebenenfalls Hinweise auf Griinde der Ablehnung bieten
kann. Die Praferenzen der Weiterbildungsgestaltung dieser Gruppe werden ebenfalls
betrachtet. Moglicherweise gibt die Auswertung dieses Frageblocks Auskunft dari-
ber, ob sich die hohe Ablehnung durch die Praferenzen der Weiterbildungsgestaltung
erklaren lasst.

Bevor mogliche Erklarungsanséatze fiir die hohe Ablehnung unter den unerfah-
renen E-Learning-Nutzern untersucht werden, soll im Folgenden das Hinzuziehen
eines theoretischen Modells eine Einordnung des Zusammenspiels der genannten
zu untersuchenden Aspekte ermoglichen. Der Sachverhalt wird anschliessend in den
Stand der Forschung eingeordnet.

Das theoretische Modell

Das verwendete theoretische Modell geht auf die Ausfiihrungen von Miiller-Boling
und Miller (1986) zur Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz zurlick. Demnach set-
zen sich Einstellungen aus drei Komponenten zusammen: Einer affektiven, gefiihls-
massigen Komponente, welche ausdriickt, dass das Einstellungsobjekt regelmdssig
einen bestimmten emotionalen Zustand hervorruft. Die kognitive, verstandesma-
ssige Komponente beinhaltet individuelle Vorstellungen und Glaubensiiberzeu-
gungen gegeniiber dem Einstellungsobjekt und die konative, handlungsorientier-
te Komponente betrifft die Verhaltensbereitschaft des Individuums, die gewisse
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Handlungstendenzen zur Folge hat (ebd., 18ff). Um das daraus resultierende konkre-
te Verhalten zu erklaren, spielen die so definierten Einstellungen eine zentrale Rolle.
Das Zusammenwirken dieser Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz wird von den
Autoren zu einem Akzeptanzmodell zusammengefasst (vgl. ebd.).

Biirg, Rosch und Mandl (2005) nutzten dieses Akzeptanzmodell als theoretischen
Hintergrund, um die fehlende Akzeptanz fiir E-Learning-Formate zur Weiterbildung
seitens der Mitarbeiter in Unternehmen zu untersuchen. Verschiedene Merkmale des
Individuums (kognitive und motivational-emotionale Merkmale) und der Lernumge-
bung (didaktische und mediale Gestaltung) wurden in deren Studie als erkldrende
Aspekte identifiziert.

Um diese Vorgehensweise auf die «EB»-Erhebung anzuwenden, ist aufgrund der
eingegrenzten Datenlage eine abweichende Betrachtung individueller und umge-
bungsbezogener Merkmale notwendig. Individuelle - in unserem Fall soziodemo-
grafische - Merkmale der Befragten, wie das Alter, der Schulabschluss u.a. sowie
Merkmale der Lernumgebung, zum Beispiel die Digitalisierung, aber auch zeitliche
Ressourcen, wirken auf die subjektiven Erwartungen, die eine Person an ein solches
Weiterbildungsformat hat. Positive oder negative Erwartungen kdnnen, entspre-
chend der affektiven Komponente der Einstellungsakzeptanz, einen mit dem Format
verbundenen emotionalen Zustand hervorrufen. Ein Beispiel konnte die fehlende
intrinsische Motivation fiir einen solchen Kurs sein, welche sich in der Studie von
Biirg, Rosch und Mandl (2005) als signifikanter motivational-emotionaler Faktor he-
rausstellt. Die so gebildeten Erwartungen entsprechen der kognitiven Komponente
der Einstellungsakzeptanz. Daraus resultiert die Verhaltensbereitschaft an einem
E-Learning Format teilzunehmen oder nicht. In der angegebenen Bereitschaft der
Teilnahme oder Nicht-Teilnahme lasst sich die Verhaltensbereitschaft, jedoch kein
konkretes, beobachtbares Verhalten ablesen.

Akzeptanz von E-Learning

(Einstellungs-) negative
Akzeptanz @~ il - Erwartung
hoch . 89%
56% (Einstellungs-)
Akzeptanz
niedrig
44%
""""""""""" negative
Erfahrung
11%

Abb. 3.: Quelle: Projekt «E®», erstellt von Dominik Bohmer.
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Der Stand der Forschung

In der von Digitalisierung und steigenden Flexibilitatsanspriichen gepragten Arbeits-
welt liegt die Vermutung nahe, dass E-Learning Formate besondere Vorteile fiir die
Aus- und Weiterbildung bieten konnen. Nimmt man dies an, so waren Unternehmen
gut beraten ihre Mitarbeitenden an ebendiese flexiblen Weiterbildungsformate her-
anzufiihren. Wahrend die Nutzung von E-Learning-Formaten in einem Grossteil der
deutschen Unternehmen bereits in der Aus- und Weiterbildung etabliert ist, befinden
sich viele andere Unternehmen, in der Vorbereitung darauf (Institut fiir Medien und
Kompetenzforschung [MMB] 2014, 4).

Von Seiten der Nutzer und Nutzerinnen solcher E-Learning Formate sieht die Nut-
zungsbereitschaft etwas anders aus. Aktuelle Studien zeigen eine eher zuriickhalten-
de Nutzungvon reinen Onlinekursen, die sich aber langsam an die Nutzung von nicht
online-gestitzten Formaten angleicht. An digital gestltzter Weiterbildung nahmen
im Jahr 2016 ca. 23% der im Adult Education Survey (AES) Befragten im Alter von 18
bis 64 Jahren teil (246). Nicht digital gestiitzte Weiterbildungsangebote werden mit
27% nur wenig Ofter in Anspruch genommen.

Hierbei lassen sich jedoch Unterschiede bei den soziodemografischen Merkma-
len feststellen. Je hoher die schulische und berufliche Ausbildung, umso hoher die
Teilnahme an Weiterbildungsangeboten (AES 2016, 247; Behrens, GOrtz und Schmid,
2017, 26). Seit dem Aufkommen von digital gestalteten Weiterbildungsformaten zeigt
sich dies fiir sie ebenso (ebd.). So sind 32% der digitalen Lerner Hauptschul- oder
Realschulabsolventen. Ca. 60% haben die Hochschulreife. Befragte mit berufsbil-
denden Abschliissen beteiligen sich zu 44%, wahrend 59% einen akademischen Ab-
schluss vorweisen konnen (ebd.).

Auch das Alter hat laut den Ergebnissen des AES und des «Monitor Digitale Bil-
dung» einen Einfluss auf die Partizipation. Jiingere Personen nehmen deutlich hau-
figer solche Formate in Anspruch als dltere. Besonders unter den 18- bis 24-Jahrigen
wurden digital gestiitzte Angebote vermehrt ausgewdahlt (AES 2016, 248). Auch die
Ergebnisse des «Monitor Digitale Bildung» zeigen, dass Befragte zwischen 18 und 34
Jahren, welche hier die Kategorie der Berufsanfangerinnen und -anfanger bilden,
deutlich haufiger auf diese Formate zuriickgreifen als die Gruppe der Berufserfahre-
nen, zwischen 35 und 64 Jahren (Behrens, Gortz und Schmid 2017, 26).

Da solche Lernformate haufiger zur beruflichen Weiterbildung genutzt werden,
verwundert es nicht, dass die Zahl der berufstatigen Nutzerinnen und Nutzer ca.
doppelt so hoch ist, wie die der Nichterwerbstatigen (ebd.). Es lasst sich mit einer
Abweichung von 5% zugunsten der Manner ein geringer Geschlechtsunterschied bei
der Nutzung von digitalen Weiterbildungsformaten herausstellen.

Unabhéangig von soziodemografischen Merkmalen der an digital gestiitzter Wei-
terbildung Teilnehmenden, gibt es fiir jeden der sich weiterbilden will gute Griinde fur
die Nutzung solcher Angebote. Die Moglichkeit die gewilinschte Bildungsmassnahme
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zeitlich und rdumlich flexibel wahrnehmen zu kdnnen wird von Teilnehmenden und
Unternehmen als ein zentraler Grund fiir die Nutzung oder Bereitstellung von E-Lear-
ning-Angeboten angegeben (Kiipper 2005, 7; Kreidl 2011, 21; MMB 2014, 5; Schmid
und Thom 2016, 5). Auch das Lernen am Arbeitsplatz oder von zu Hause aus kommt
vielen Weiterbildungsbesucherinnen und -besuchern entgegen (Kiipper 2005, 13;
Behrens, GOrtz und Schmid 2017, 25). Es zeigt sich also, dass die Flexibilitatsanspri-
che der potentiellen Nutzerinnen und Nutzer durch ein Weiterbildungsangebot im
Fernlernformat sehr gut abgedeckt werden konnen.

Auf der Grundlage dieser Forschungsergebnisse lasst sich die Frage aufwerfen,
ob die soziodemografischen Daten durch die EB-Befragung ebendieses Bild bestati-
gen, nach welchem individuelle Merkmale die Entscheidung fiir oder gegen Online-
kurse durchaus pragen. Neben den individuellen, soziodemografischen Merkmalen
werden im Folgenden ebenfalls Aspekte der gewiinschten Gestaltung von Weiterbil-
dungsformaten von Seiten der Befragten betrachtet. Wie bereits aufgezeigt, ist zu
erwarten, dass Befragte, die auf dem heutigen Arbeitsmarkt aktiv sind, besonders
zeitlich und rdumlich flexible Weiterbildungsangebote befiirworten. Ebendiese Ge-
staltung bieten Online- und Fernlernkurse.

Die Befragten mit ablehnender Haltung gegeniiber Online- und Fernlernangeboten
200 von 521 Studienteilnehmende der Bevdlkerungsbefragung lehnen es ab an ei-
nem Online- oder Fernlernkurs teilzunehmen, ohne bereits Erfahrung mit diesen Pro-
grammen gemacht zu haben. Um die EB-Befragung auf die zuvor vorgestellten Befun-
de zu untersuchen und um weitere Erklarungsansatze zu erganzen, wurde ebendiese
Gruppe der Befragten mit ablehnender Haltung gegeniiber Fernlernprogrammen
herausgegriffen.

Soziodemografische Daten

Mit der Verteilung 60% zu 40% befinden sich in dieser Gruppe mehr Frauen als Man-
ner. Die Altersverteilung zeigt, dhnlich wie in der Literatur, eine Haufung bei Perso-
nen des mittleren Alters. Der grosste Teil der betrachteten Gruppe ist zwischen 43
und 63 Jahren alt. Der Mittelwert liegt bei 46 Jahren, was auch in etwa dem Wert
der Gesamtheit der Befragten entspricht (vgl. Schwikal und Steinmiiller 2018). Der
hochste Wert kann bei 59 Jahren verzeichnet werden (55 Jahre innerhalb der gesam-
ten Stichprobe). Wie in der Studie «Monitor Digitale Bildung» zeigt die Altersvertei-
lung, dass E-Learning- und Fernlernangebote bevorzugt von Personen jingeren bis
mittleren Alters in Anspruch genommen werden. Personen der Alterskategorie von
17 bis 42 Jahren sind somit in der betrachteten Gruppe in deutlich geringerer Anzahl
vertreten. Es zeigt sich, dass gerade junge Studienteilnehmende haufiger angeben

www.medienpaed.com >20.11.2019

164



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

keinen besonderen Wert auf die Gestaltung des Weiterbildungsformats in Form eines
Prasenzkurses zu legen. Die Praferenz eines Prasenzprogramms wird von Teilneh-
menden des mittleren und hoheren Alters deutlich haufiger gewahlt.

Ein Blick auf den hochsten allgemeinbildenden Schulabschluss der betrachteten
Gruppe zeigt, dass der grosste Teil der E-Learning-Ablehnenden Realschul- (37,5%)
und Hauptschulabsolventen (22%) sind. Um an wissenschaftlichen Weiterbildungs-
programmen teilnehmen zu kénnen, fehlt diesen Personen zwar die Hochschulzu-
gangsberechtigung, jedoch ist es heute moglich durch das Bestehen eines Eignungs-
tests an einigen Weiterbildungsprogrammen zu partizipieren. Genligend berufliche
Erfahrung im Fachgebiet des angestrebten Weiterbildungsprogramms ist hierfir die
Voraussetzung. Dass diese Regelung vielen Betreffenden nicht bekannt ist, kdnnte
eine Erklarung fiir eine hohe Ablehnung wissenschaftlicher Online- und Fernlernan-
gebote sein. Tatsdchlich gibt die Halfte der betrachteten Gruppe an nicht von dieser
Regelung zu wissen, was in einigen Fallen einen Grund der Nichtteilnahme bedeuten
kdnnte.

Eine Beeintrachtigung, wie eine Behinderung oder eine chronische Erkrankung
liegt bei 13% der betrachteten Gruppe vor. Dies betrifft somit nur einen geringen Teil
der Gruppe, doch gerade fiir Beeintrachtigte kdnnte ein solches Format von Vorteil
sein (Behrens, Gértz und Schmid 2017, 28). Das Problem von eingeschréankter Flexibi-
litat durch die Erkrankung ware hier nicht von Bedeutung.

Von den 200 Befragten, die es ablehnen einen Online- oder Fernlernkurs zu besu-
chen, sind 75% berufstatig. 22% Prozent gehen keiner Berufstatigkeit nach und 3%
befinden sich in Eltern- oder Pflegezeit. Wie die Literatur zeigt, ist allgemein eine ge-
ringere Teilnahme der nicht Erwerbstatigen an Weiterbildung zu beobachten, da die
Berufstatigkeit einen der Hauptgriinde flir Weiterbildung darstellt. Familidr bedingte
zeitliche Engpasse, wie Eltern- oder Pflegezeit, werden oft als Hinderungsgriinde fir
die Teilnahme an Weiterbildung genannt (AES 2016, 269ff.). Dass eine so hohe An-
zahl der Berufstatigen eine ablehnende Haltung gegeniiber E-Learning Angeboten
einnimmt, konnte auch mit der beruflichen Branche der Befragten in Verbindung ste-
hen. Moglicherweise existieren keine passenden Angebote fiir sie oder die Unterneh-
men setzen ausnahmslos auf interne Weiterbildung.

Die soziodemografischen Daten der Befragten mit ablehnender Haltung gegen-
Uber E-Learning Formaten aus der Bevolkerungsbefragung des Projekts «E®» decken
sich weitestgehend mit den Ergebnissen der zitierten Studien, was darauf hindeutet,
dass gewisse soziodemografische Merkmale fiir die Teilnahme an solchen Program-
men moglicherweise Hinderungsgriinde darstellen.
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Prdiferenzen
Im Folgenden werden die von der betrachteten Gruppe angegebenen Praferenzen,
wie ein fir sie interessantes Weiterbildungsangebot gestaltet sein sollte, genauer
betrachtet.

Es wurden einige Items zur formalen Gestaltung eines Weiterbildungsangebots
erfragt, die auf einer 6er-Rating-Skala von den Befragten bewertet werden sollten.
Der Wert eins bedeutet «Uberhaupt nicht wichtig», wihrend die Antwort «Sehr wich-
tig» mit dem Wert sechs versehen wird.

Praferenzen der formalen Gestaltung
eines Weiterbildungsangebots (in %)

m 1 Uberhaupt nicht wichtig ~ ®2 eher nicht wichtig 3 nicht wichtig
M 4 eher wichtig B 5 wichtig B 6 Sehr wichtig
100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20% 14,1 12’9 15,8
10% 2
I <N i 3
Wie wichtigist flir Wie chhtlglst flir Wie wichtigist fiir Wie wichtigist fiir Wie wichtigist fur
Sie,dassdie Sie,dassdie Sie,dassSiedie Sie,dasses flexible Sie,dasseine
Weiterbildung Weiterbildung  Weiterbildungvon Einstiegszeitpunkte Weiterbildung
berufsbegleitend berufsintegriert zu Hause in die liber einen
angebotenwird? angebotenwird?  wahrnehmen Weiterbildung langerenZeitraum,
kénnten? gibt? in kleineren Teilen
absolviertwerden
kann?

Abb. 4.: Quelle: Eigene Darstellung.

Von allen Befragten, die sich nicht vorstellen kénnen an Online- oder Fernlernwei-
terbildungen teilzunehmen, geben 82% an die Moglichkeit das Weiterbildungsange-
bot berufsbegleitend absolvieren zu konnen fiir «<sehr wichtig», «wichtig» oder «eher
wichtig» zu halten. Fiir ca. 18% ist dies nicht von Bedeutung. Das Angebot berufsinte-
griert wahrnehmen zu kdnnen, wiinschen sich 73% derjenigen mit ablehnender Hal-
tung gegeniiber E-Learning. Nur ca. 27% wahlen hier die drei Antwortmdglichkeiten
aus der Kategorie «unwichtig». Es zeigt sich somit, dass die Moglichkeit der Verein-
barkeit von Beruf und Weiterbildung flir die meisten einen zentralen Aspekt darstellt.
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Auch das Vorhandensein von flexiblen Einstiegszeitpunkten wird von 77% fir
wichtig erachtet. Ein deutlich geringerer Teil von ca. 23% wahlt hier auf der Rating-
Skala die Items 1-3. Circa 74% wiinschen sich das Weiterbildungsangebot liber einen
ldngeren Zeitraum in kleineren Teilen absolvieren zu kénnen, was ebenfalls der Ver-
einbarkeit von Beruf und Weiterbildung, sowie gegebenenfalls zusatzlich der Familie
zuspielt.

Die Moglichkeit das Weiterbildungsangebot von zu Hause aus wahrzunehmen,
empfinden hingegen nur 47% der betrachteten Gruppe als wichtig und 53% als nicht
wichtig. Die raumliche Flexibilitdt scheint demnach weniger im Fokus zu stehen als
die zeitliche.

Aus den Angaben zu Praferenzen der formalen Gestaltung von Weiterbildungs-
programmen geht hervor, dass Flexibilitat eine grosse Rolle spielt. Besonders fiir Be-
rufstatige sind Unterbrechungen der Berufstatigkeit nicht erwiinscht. Das Angebot
soll je nach Bedarf der Teilnehmenden individuell anpassbar sein, was durch die von
den hier fokussierten Befragten abgelehnten Online- und Fernlernkurse hervorra-
gend geboten werden kdnnte.

Fazit und Ausblick

Die vorgestellten Daten machen auf einen deutlichen Widerspruch im Verhalten der
Befragten mit ablehnender Haltung gegenliber Fernlernprogrammen aufmerksam.
Wahrend die soziodemografischen Daten der fokussierten Personengruppe sich wei-
testgehend mit den bisherigen wissenschaftlichen Erkenntnissen decken, deuten
die Préferenzen der Gestaltung solcher Angebote auf einen Widerspruch in den Ein-
stellungen und dem Verhalten der betrachteten Gruppe hin. Die meisten Befragten
bevorzugen ebendiese formalen Komponenten einer Weiterbildung, welche Online-
bzw. Fernlernkurse ermdglichen kénnen, obwohl sie angeben ebendiese Weiterbil-
dungsformate nicht aufnehmen zu wollen. Stichhaltige Erkldrungsansatze fiir die
hohe Ablehnung von E-Learning unter unerfahrenen E-Learning-Nutzern kdnnen im
Rahmen dieser Befragung nicht identifiziert werden. Hierflir waren weitere Daten,
welche die Griinde der Ablehnung gezielt erfragen von Néten.

Fraglich bleibt also, warum die Ablehnung solcher Angebote trotz der vorgestell-
ten Praferenzen so hoch ist und welche Massnahmen Weiterbildungsanbieter ergrei-
fen kdnnen, um dies zu dndern. Durch die Offnung der Hochschulen fiir neue Ziel-
gruppen im Bereich der Weiterbildung, welche die Chancen zur Partizipation fiir alle
Gesellschaftsteile angleichen soll (vgl. Schwikal und Steinmiller 2018), stellen sozi-
odemografische Aspekte nicht notwendigerweise Hinderungsgriinde dar. Das Erfas-
sen individueller Bedarfe mit dem Blick auf heterogene, zum Teil auch nicht traditio-
nell studierende Zielgruppen ist eine Herausforderung, welcher sich die universitare
Weiterbildung aktuell stellt. Moglicherweise ist diese Neuerung, die die Hochschule
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fiir einen breiteren Teil der Bevolkerung 6ffnen soll, in der Wahrnehmung der Bevol-
kerung noch nicht vollends angelangt.

Von einer fehlenden Informiertheit der Personen tber Online-Formate im Ver-
gleich zu Prasenzformaten auszugehen, ware ein Ansatz, der die geringe Teilnahme-
bereitschaft in Teilen erklaren kénnte (Klipper 2005, 178; Behrens, Gortz und Schmid
2017, 18). Hierflir ware es notwendig durch Beratung und Aufklarung eine Akzeptanz
und somit im Idealfall eine Teilnahmesteigerung zu erreichen. Nachhaltige Aufmerk-
samkeit fiir E-Learning Angebote kann iber ein angemessenes Online-Marketing,
sowie Beratung, Teilnehmendenbetreuung und Kundenbeziehungsmanagement
erreicht werden (Schmid und Thom 2016, 81). All das sind Aspekte, deren intensi-
vere Bearbeitung den Hochschulen bei diesem Vorhaben helfen kdnnten (ebd.). Die
Unterstltzung der Lernenden durch Einflihrungsveranstaltungen oder Workshops
kdonnte ebenfalls einige Barrieren abbauen. Auch die richtige didaktische Herange-
hensweise hat einen Effekt auf die Akzeptanz der Angebote (Kreidl 2011, 122) und
wird daher von Expertinnen und Experten als sehr wichtig erachtet (Behrens, Gortz
und Schmid 2017, 19). Da die Nutzung von Onlineformaten von nur 25% der sich di-
gital Weiterbildenden als motivierend empfunden (ebd.) wird, liegt auch hier noch
nicht ausgeschopftes Potential.
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Spielerisch sichere Teilhabe

Ein Review spiel-basierter Lernanwendungen iiber IT-Sicherheit und
Sicherheitspraktiken

René Ropke

Zusammenfassung

Die Interaktion mit IT-Systemen und dem Internet ist in der durch digitale Medien geprég-
ten Welt fiir manche ein Kinderspiel, fiir andere eine grosse Herausforderung. Doch was
intuitiv erscheint, ist es nicht zugleich richtig - oder sicher. In Bezug auf sicheren Umgang
sind es grundlegende Kenntnisse und Féhigkeiten (ber IT-Sicherheit und Informatik, die
vielen fehlen. Spiel-basierte Ansdtze zur Vermittlung der notwendigen Kenntnisse und
Fdhigkeiten soll sichere Teilhaber erméglichen. In diesem Beitrag wird ein zweitteiliges
Review spiel-basierter Lernanwendungen und Serious Games liber IT-Sicherheit und Si-
cherheitspraktiken présentiert, das anhand von zwei Hypothesen Publikationen und
verfligbare Anwendungen analysiert und bewertet. Wéhrend es zwar viele Publikationen
aus dem Bereich der Forschung gibt, die auch fiir Endnutzerinnen und -nutzer ohne Vor-
kenntnisse geeignet sind, sind es nur wenige Spiele, die wirklich verfiigbar sind. Online
verfligbare Spiele vermitteln zudem keine nachhaltigen Kenntnisse und Fdhigkeiten, die
sichere Teilhabe erméglichen. Es bedarf der Vermittlung von Kontext und Relevanz, um
sicheren Umgang mit IT-Systemen und dem Internet zu lehren. Mit der Entwicklung neuer
Spiele, die eben diese Aspekte beriicksichtigen, kbnnen Endnutzerinnen und -nutzer einen
motivierenden Einstieg in IT-Sicherheit erfahren.

Playful Secure Participation. A Review of Game-based Learning Applications on IT
Security and Security Practices

Abstract

In a world dominated by digital media, interaction with IT systems and the Internet is
child's play for some and a major challenge for others. But what seems intuitive is not
immediately right - or safe. In terms of secure practices, many lack basic knowledge and
skills about IT security and information technology. Game-based approaches to imparting
the necessary knowledge and skills should enable secure participation in this digitalized
world. This paper presents a two-fold review of game-based learning applications
and serious games on IT security and security practices that analyzes and evaluates
publications and available applications based on two hypotheses. While there are
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many publications from the field of research that are also suitable for end users without
previous knowledge, there are only a few games that are actually available. Moreover,
games available online do not provide sustainable knowledge and skills that enable safe
participation. It takes context and relevance to teach secure practices for the use of IT
systems and the Internet. With the development of new games that take these aspects into
account, end users can experience a motivating introduction to IT security.

Einleitung

Wenn es um den sicheren Umgang mit IT-Systemen und dem Internet geht, wenden
heutige Nutzende verschiedene Sicherheitspraktiken mehr oder weniger gewissen-
haft an. Gerade wenn sie technisch nicht versiert sind, kann von einem angemesse-
nen Wissens- und Kompetenzniveau nicht ausgegangen werden. Selbst unter Exper-
tinnen und Experten unterscheiden sich die Meinungen dariiber, welche Praktiken zu
befolgen sind und wie man sich verhalten soll. Diese Unterschiede bei den Sicher-
heitspraktiken entmutigen die Nutzenden haufig und das langfristige Interesse an
guten Sicherheitspraktiken ist nicht ausreichend, um sich weiter damit zu beschaf-
tigen (lon, Reeder und Consolvo 2015). Dies fiihrt dazu, dass Nutzende Sicherheits-
praktiken nicht angemessen befolgen und eine sichere Teilhabe an der durch digitale
Medien gepragten Welt nur schwer moglich ist.

Ein wichtiger Aspekt bei der Vermittlung von Sicherheitspraktiken ist, die Moti-
vation und das Interesse der Nutzenden aufrecht zu erhalten und gleichzeitig ausrei-
chend Wissen zu vermitteln, so dass sie ihr eigenes Verhalten anpassen und reflek-
tieren konnen. Auch der Transfer zu neuen Technologien ist eine Herausforderung.

In den letzten 15 Jahren wurden verschiedene Spielprototypen fiir das Ler-
nen Uber IT-Sicherheit entwickelt und evaluiert. Als spiel-basierte Lernanwendun-
gen oder so genannte Serious Games versuchen diese Spiele, die Spielenden iiber
Phishing, Malware, Verschliisselung und andere wichtige Themen der IT-Sicherheit
aufzuklaren.

Der Begriff «Serious Game» wurde urspriinglich 1970 von Clark Abt definiert (Abt
1970) und 2005 von Mike Zyda aktualisiert (Zyda 2005). Nach unserem Verstandnis
sind es Spiele, die einen anderen Zweck als reine Unterhaltung verfolgen (Hendrix,
Al-Sherbaz & Victoria 2016). Ein Synonym ist der Begriff des Lernspiels. Dazu gehort
auch dervon Wolf et al. 2016 definierte Begriff «Competence Developing Game» (Wolf
& Konig 2017). Spiel-basiertes Lernen wird in diesem Beitrag definiert, als das Lernen
durch Spielen. Oft wird das Prafix «digital» hinzugefiigt, um die Verwendung digita-
ler Lernspiele hervorzuheben, aber in seinem Ursprung geht es nur um Spass und
Entertainment, verbunden mit der ernsthaften Aktivitat des Lernens (Prensky 2001).

Wahrend Serious Games meist Teil von Forschungsprojekten sind und systema-
tisch entwickelt werden, verschwinden sie nach ihrer Erprobung und Beforschung
oft und sind selten der Offentlichkeit zugdnglich.
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Ein weiterer Nachteil dieser Spiele ist die Zielgruppe. Bekannte Beispiele rich-
ten sich an Studierende der Informatik und Ingenieurswissenschaften auf Universi-
tatsniveau oder Beschaftigte in dhnlichen Berufsfeldern. Diese Zielgruppen suchen
aufgrund ihrer Interessen und ihres Studien- oder Arbeitsbereichs nach Lernmdg-
lichkeiten im Bereich der IT-Sicherheit. Haufig werden entsprechende Spiele in Uni-
versitatskursen oder als Weiterbildungsmassnahme am Arbeitsplatz eingesetzt, um
spiel-basiertes Lernen zu fordern und als explorative Lernmdglichkeit zu dienen.

Wenn es um Endnutzende ohne starkes Interesse an IT-Sicherheit geht, sind die
Ziele verschieden. Serious Games fir IT-Sicherheit sollten Endnutzende motivieren,
sich iiber ein recht schwieriges Thema zu informieren, auch wenn ihnen grundle-
gende Kenntnisse liber Informatik fehlen. Sie werden verwendet, um Endnutzende
zu begeistern und sie zu unterhalten, wahrend sie liber ein Thema lernen, das kom-
pliziert und zu schwer zu erlernen erscheint. Ohne entsprechende Kenntnisse ist es
fur Endnutzende sehr schwierig, die mit der Nutzung des Internets und IT-Systemen
verbundenen Risiken einzuschatzen. Sie wissen nicht, wie man sich sicher verhalt.
Dieses Problem kann nach Meinung des Autors dazu fiihren, dass die Endnutzenden
weiterhin die heutige Technologie und das Internet nutzen, sich aber der potenziel-
len Risiken und Massnahmen zur Sicherung nicht bewusst sind.

Im Rahmen des ERBSE Projekts, das flir «<Enable Risk-Aware Behavior to Secure
End-users» steht, werden spiel-basierte Ansatze zum Lernen lber IT-Sicherheit un-
tersucht®. Dabei liegt der Fokus auf dem Spannungsfeld der hohen Komplexitat der
IT-Sicherheit und Endnutzenden ohne informatische Grundbildung. Ziel des Projekts
ist es, spiel-basierte Anséatze (z.B. Serious Games) zu implementieren und zu evalu-
ieren.

In diesem Beitrag wird ein systematischer Uberblick tiber spiel-basierte Lernan-
wendungen und Serious Games fiir das Lernen uber IT-Sicherheit prasentiert. Die
zugrunde liegende Hypothese ist, dass es nicht viele spiel-basierte Lernanwendun-
gen und Serious Games zur IT-Sicherheit gibt, die sich an Endnutzende ohne Vor-
kenntnisse in Informatik richten. Dariiber hinaus wird davon ausgegangen, dass die
verfligharen Spiele fiir Endnutzende keine nachhaltigen, informatischen Fahigkeiten
und Kenntnisse vermitteln, um sich sicher zu verhalten und Risiken angemessen ein-
zuschatzen.

Es gibt ein reges Forschungsinteressen an Serious Games iiber IT-Sicherheit, aber
es ist zu erwarten, dass die meisten Arbeiten nach der Evaluation von Forschungs-
prototypen abgeschlossen wurden. Wenn sich ein Spielprototyp als wirksam erwie-
sen hat, scheint er danach zu verschwinden und schafft es nicht, die Zielgruppe der
Endnutzenden zu erreichen.

Der Beitrag ist wie folgt strukturiert: Zunachst werden die verwandten Arbeiten
und die darin gewonnenen Erkenntnisse vorgestellt. Anschliessend wird die Methodik

1 https://nerd.nrw/forschungstandems/erbse/
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der Literaturrecherche einschliesslich der schrittweisen Filterung erlautert und die
Ergebnisse werden vorgestellt. Abschliessend folgt eine Diskussion der Ergebnisse
und Schlussfolgerungen mit Fokus auf die nachsten Schritte und offene Fragen.

Verwandte Arbeiten

Verschiedene Autorinnen und Autoren haben Ansatze des Lernens tiber IT-Sicherheit
untersucht. Einige konzentrierten sich auf das spiel-basierte Lernen und verglichen
es mit traditionellen Trainingsansatzen. Andere verglichen verschiedene Serious
Games oder spiel-basierte Ansidtze, um einen Uberblick iiber den Stand der For-
schung und Technik zu geben.

Tioh et al. stellen einen Vergleich von traditionellem Training und angewandten
«Hands-on» Training vor und betonen, dass spiel-basiertes Lernen die Eigenschaften
beider Trainingsmethoden kombinieren kann, um die Nutzenden effektiver zu qua-
lifizieren. Im nachsten Schritt identifizieren sie eine Reihe von akademischen Proto-
typen sowie Produkten, die auf dem Markt erhaltlich sind. Fiir jedes Ergebnis iden-
tifizieren sie den Spieltyp und das Thema. Tioh et al. stellen fest, dass die Wirksam-
keit spiel-basierter Ansatze noch nicht ausreichend empirisch nachgewiesen wurde.
(Tioh, Mina & Jacobson 2017)

Eine dhnliche Analyse durch Hendrix et al. bestatigt den gleichen Bedarf an Wei-
terbildungsmoglichkeiten fiur die Offentlichkeit und Unternehmen. Wahrend die
Ergebnisse der analysierten Studien positive Effekte zeigen, waren die jeweiligen
Stichprobengrossen klein und Effektgrossen wurden nicht angemessen diskutiert
(Hendrix, Al-Sherbaz, und Victoria 2016). Darliber hinaus wurden die Stichproben
aus verschiedenen Zielgruppen gezogen, was beobachtete Effekte schwéachen kann.
Hendrix et al. stellen fest, dass Forschungsprototypen entweder schwer zu finden
oder gar nicht verfiigbar sind.

Compte et al. analysieren einige Serious Games zur Informationssicherheit und
prasentieren Beobachtungen und Vorschlage zur Gestaltung von Serious Games zu
IT-Sicherheit. Ein Serious Game versucht, als immersives Erlebnis zu dienen, und oft
werden Simulationen gewahlt, um den Spielinhalt zu prasentieren (Le Compte, Eli-
zondo & Watson 2015). Da die meisten Spiele in Bildungseinrichtungen wie Univer-
sitdten oder Schulen eingesetzt werden, schréanken Zeitdruck und andere Rahmen-
bedingungen die Verwendungsmoglichkeiten solcher Spiele ein, obwohl Pastor et al.
argumentieren, dass die Spielenden in der Lage sein sollten, ein Serious Game in
ihrer eigenen Umgebung/Lebenswelt zu spielen (Pastor, Diaz, und Castro 2010) und
dann Zeitbeschrankungen nicht existieren (Le Compte, Elizondo, und Watson 2015).

In einem weiteren Review zu Spieltechnologien fiir das Lernen {liber IT-Sicher-
heit von Alotaibi et al. wurden verschiedene Studien verglichen. Alotaibi et al. stel-
len fest, dass der Ansatz des Spielens zur Sensibilisierung relativ neu ist und einer
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umfangreicheren Forschung bedarf. Im néchsten Schritt analysierten sie zehn Spiele
zu IT-Sicherheit auf Aspekte wie Spieltyp, Zielgruppe und Lernziel. Laut ihrer Bewer-
tung zielen die meisten Spiele auf Studierende oder Teenager ab. Je nach Inhalt kon-
nen sie auch fiir Fachleute oder Berufstatige in bestimmten Arbeitsbereichen geeig-
net sein. (Alotaibi et al. 2016)

Wahrend sich die meisten Reviews auf digitale Spiele mit Hilfe von Simulationen,
2D- oder 3D-Umgebungen konzentrieren, haben Dewey und Shaffer auch verfligba-
re Gesellschaftsspiele wie [d0x3D!] oder Control-Alt-Hack® hervorgehoben (Dewey
& Schaffer 2016). Beide Spiele zeigen Sicherheitskonzepte im Zusammenhang mit
der Netzwerk- und Computersicherheit fir Endnutzende, z.B. jlingere Erwachsene
(Gondree, Peterson, und Denning 2013). Zu den Vorteilen von Gesellschaftsspielen
gehoren die Zuganglichkeit, die Verdnderbarkeit sowie das Potenzial fiir soziale In-
teraktion. Sie sind zudem glinstig und einfach zu beziehen. (Gondree, Peterson, und
Pusey 2016)

Ein weiteres Konzept, das dem starken Trend der Simulationen zu Grunde liegt,
sind virtuelle Labore. Mit ihnen kdnnen Lernende praktische Erfahrungen sammeln
und die Theorie mit der Praxis verbinden (Dewey und Shaffer 2016; Son, Irrechukwu,
und Fitzgibbons 2012).

Noch mehr Ubungsmaéglichkeiten bieten IT-Sicherheitswettbewerbe wie «Cap-
ture The Flag» (CTF) Events oder Hack-a-thons. Sie werden meist als «offene Heraus-
forderungen» formuliert, bei denen am Ende keine Losung offenbart wird, sondern
die Herausforderung weiterhin bestehen bleibt. CTFtime berichtet von mehr als 155
CTFsim Jahr 2018. Mehr als 70% davon sind online verfiigbar und offen fiir alle Inte-
ressenten. (CTFtime.org 2018)

Aufgrund des Wettbewerbscharakters von CTFs ziehen sie oft Spielende mit Hin-
tergrundwissen in IT-Sicherheit an, z.B. Informatikstudierende oder Fortgeschrittene
im privaten oder beruflichen Bereich. Im Allgemeinen sind sie zwar fiir die Offentlich-
keit zugénglich, aber die Herausforderungen kénnen fiir Spielende ohne Anleitungen
oder entsprechendes Hintergrundwissen einfach zu schwer und folglich demotivie-
rend sein.

Obwohl alle Reviews versuchen, verfiigbare Spiele basierend auf ihrer Zielgrup-
pe, der verwendeten Technologie, dem Spieltyp oder den Inhalten zu klassifizieren,
ahneln sie sich alle in ihrem Vorgehen. Wahrend die meisten Forschungsprototypen
ausgewertet wurden und positive Effekte zeigen, waren die Stichprobengréssen eher
klein und bestanden aus verschiedenen Zielgruppen (Hendrix, Al-Sherbaz, und Vic-
toria 2016; Tioh, Mina, und Jacobson 2017). Ausserdem sind viele Forschungspro-
totypen nicht mehr verflighar oder sehr schwer zu finden (Hendrix, Al-Sherbaz, und
Victoria 2016).

Im Folgenden stellen wir einen ganzheitlicheren Review-Ansatz vor, bei dem alle
Beitrage nach Typen, Zielgruppen und Bildungskontexten gegliedert werden.
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Methodik

Aufgrund des rasanten Fortschritts in der Informatik und folglich auch der Welt der
digitalen Spiele, getrieben durch akademische und kommerzielle Akteure, deckt eine
systematische Literaturrecherche allein moglicherweise nicht alle verfiigbaren Seri-
ous Games und spiel-basierten Lernanwendungen Uber IT-Sicherheit ab. Daher ist
ein zweiteiliger Rechercheprozess notwendig, bei dem einerseits eine systematische
Literaturrecherche zu wissenschaftlichen Publikationen und andererseits eine Pro-
duktsuche mithilfe einer etablierten Suchmaschine durchgefiihrt wird.

Flr die Recherche wurden zundchst zwei Schliisselwort-Sets ausgewahlt, eines
mit Begriffen zur IT-Sicherheit und ein anderes mit Begriffen zum spiel-basierten Ler-
nen und Serious Games. Diese Schliisselwort-Sets enthalten die passendsten Schlis-
selworter in ihrer Kategorie, werden aber voraussichtlich trotzdem nicht alle Ansétze
finden kdnnen.

Die Schliisselwort-Sets sind wie folgt definiert?:

- ITsec ={IT security, cyber security, risk awareness, security awareness, security edu-
cation, cyber education, security}

- LearnTech = {game based learning, gamification, serious game, learning game,
edugame, teaching game, competence developing game}

Alle Kombinationen von zwei Schliisselwortern, eines aus jedem Set, werden fir
Suchanfragen verwendet. Flir den Suchprozess werden die folgenden drei digitalen
Bibliotheken und/oder Suchmaschinen verwendet: IEEE Xplore?, Google Scholar*
und ACM Digital Library®. Bei jeder Anfrage wurden die ersten 100 Ergebnisse zur wei-
teren Analyse extrahiert (im Falle weniger Suchergebnisse, werden alle Ergebnisse
verwendet). Es wird sich auf die ersten 100 Ergebnisse beschrédnkt, da Ergebnisse mit
noch niedrigeren Rangen weniger wahrscheinlich zur Suchanfrage passen und nicht
fur die weitere Analyse geeignet sind.

Mit allen erfassten Ergebnissen wurde ein mehrstufiger Filter- und Klassifizie-
rungsprozess durchgefiihrt, um alle extrahierten Ergebnisse systematisch zu lber-
prifen.

Im ersten Schritt wurden alle Duplikate entfernt, um die Ergebnismenge zu re-
duzieren. Anschliessend wurde die Online-Verfligbarkeit und Zuganglichkeit (liber
Universitatsbibliothek oder Open Access) ermittelt und alle Ergebnisse, die nicht zu-
ganglich sind, ausgeschlossen.

Der dritte Schritt ist die Filterung aller Ergebnisse basierend auf der Leitfrage,
ob es sich bei einer Publikation um eine Massnahme zum Lernen Ulber IT-Sicherheit

2 Um Beitrage mitinternationaler Reichweite zu finden, basieren die Schliisselwort-Sets sowie Kategorien in
der spateren Analyse auf englischsprachigen Begriffen.

3 https://ieeexplore.ieee.org/
https://scholar.google.de/
5 https://dl.acm.org/
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handelt oder nicht. Mit der reduzierten Ergebnismenge wurde anschliessend eine
Kategorisierung angewandt. Alle Ergebnisse wurden in die folgenden Kategorien
unterteilt: «Competition», «Game», «Gamification», «Review» und «Sonstige». Unter
«Sonstige» wurden alle Publikationen zu Frameworks, Tools und weiteren Inhalten
des Lernens liber IT-Sicherheit zusammengefasst, die in keine andere Kategorie pas-
sen.

Im nachsten Schritt wurden alle als Review kategorisierten Ergebnisse betrach-
tet und alle genannten Serious Games oder spiel-basierten Lernanwendungen zur
weiteren Verarbeitung in die Ergebnismenge aufgenommen. Diese Massnahme ga-
rantiert, dass Spiele, die bereits von anderen Autoren betrachtet wurden, aber durch
die Schlisselwortsuche nicht gefunden, dennoch im weiteren Prozess betrachtet
werden.

Alle Ergebnisse, die als «Game», «Competition» oder «Gamification» kategorisiert
wurden sowie flir alle Spiele, die im vorherigen Schritt aus Reviews hinzugefiigt wur-
den, wurden im nachsten Schritt weiter analysiert. Fiir jede Publikation bestimmen
wir das Thema in Bezug auf IT-Sicherheit, den Spielnamen (falls zutreffend), die je-
weilige Zielgruppe und den vorgesehenen Bildungskontext.

Schliesslich wurde fiir alle identifizierten Spiele die Online-Verfligbarkeit liber-
prift. Da Brettspiele oder Kartenspiele von Grund auf nur offline verfligbar sind, be-
zieht sich die Online-Verfligbarkeit auf online verflighare Informationen tber diese
Spiele.

Als nachstes wurde die Produktsuche nach Serious Games und spiel-basierten
Lernanwendungen zu IT-Sicherheit mithilfe der Google-Suche durchgefiihrt.

Alle liber die Produktsuche gefundenen Spiele wurden in die Ergebnismenge auf-
genommen und es wurde das Thema, die Zielgruppe und der Bildungskontext zur
Vervollstandigung der Analyse ermittelt.

Ergebnisse
Nach dem Rechercheprozess mit beiden Schliisselwort-Sets wurden 2636 Ergebnisse
ermittelt. Diese Menge wurde durch die Eliminierung von Duplikaten auf 1277 Ergeb-
nisse reduziert. Als nachstes wurden alle verfligbaren Ergebnisse anhand der Frage
gefiltert, ob es sich um einen Ansatz zum Lernen lber IT-Sicherheit handelt. Die Er-
gebnismenge wurde auf 183 Publikationen reduziert.

Einschliesslich der in anderen Reviews erwahnten Spiele sowie der Produktsu-
che wurde die Ergebnismenge auf 216 Ergebnisse erweitert. Innerhalb dieser Menge
sind 181 Ergebnisse vom Typ «Game», «Gamification» oder «Competition» (s. Tab. 1).
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Typ # Ergebnisse

Game 133

Gamification 24

Competition 24
>=181

Review 14

Sonstige 21

Tab. 1.: Kumulierter Uberblick tiber Ergebnisse.

Da es sich bei «Competition» hochstwahrscheinlich um CTFs oder andere IT-Sicher-
heit-Wettbewerbe handelt, die oft Spielmechaniken beinhalten, sich aber eher von
spiel-basierten Lernanwendungen und Serious Games unterscheiden, ist anzuneh-
men, dass kein reprasentativer Teil der verfligbaren Wettbewerbe ermittelt wurde
und weitere Analysen nicht aussagekraftig und generalisierbar sind. Unser Schliissel-
wort-Set LearnTech legte den Fokus auf Serious Games, Lernspiele und spiel-basier-
tes Lernen und nicht auf Herausforderungen oder Wettbewerbe.

Das Grundprinzip von CTFs und anderen IT-Sicherheits-Wettbewerben ist zudem
kompetitiver als Serious Games. Die Teilnehmenden solcher Wettbewerbe sind hoch
motiviert zu gewinnen und betreiben daher eine umfassende Vorbereitung und Re-
cherche auf diesem Gebiet. Es ist womdglich auch ein Preis zu gewinnen, der extrin-
sisch motiviert.

Im Vergleich zu Serious Games, bei denen die Lernenden zur Unterhaltung spie-
len und spielerisch lernen, lehren sich die Teilnehmenden, um in einem Wettbewerb
erfolgreich zu sein, z.B. sichere Systeme aufzubauen, ihre Gegner mit komplexen
Techniken anzugreifen und sich vor Angriffen zu verteidigen. Endnutzende ohne ge-
sondertes Interesse werden ermutigt, ein tieferes Verstandnis tber IT-Sicherheit zu
erlangen, das liber das erwartete Bildungsniveau in diesem Bereich hinausgeht.

Bei der Betrachtung der 24 Ergebnisse, welche als «Competition» markiert wur-
den, konnte festgestellt werden, dass fast 2/3 der Ergebnisse auf Informatikstudie-
rende oder fortgeschrittene Nutzende ausgerichtet sind. Wahrend 1/3 fiir andere Stu-
dierende, Lernende oder Endnutzende mit weniger Erfahrung geeignet ist, sind sie
fir Teilnehmende, die sich fir Informatik und IT-Sicherheit interessieren, dennoch
attraktiver. Es wird angenommen, dass Endnutzende ohne informatische Grundbil-
dung oder formales Lernszenario (z.B. Schule, Fortbildung) nicht an solchen Wett-
bewerben teilnehmen. Daher werden in den weiteren Analysen alle als Wettbewerbe
eingestuften Ergebnisse ausgeschlossen. Ein Interesse fiir zukiinftige Forschung liegt
in der Untersuchung der verwendeten Spieltechnologien und die Ubertragbarkeit
auf Spiele fiir Endnutzende.
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24 Ergebnisse wurden aufgrund ihrer Verkniipfung von Spielelementen im Lern-
prozess als «Gamification» kategorisiert. Das Konzept von Gamifizierung und spiel-
basiertes Lernen sind aber zu differenzieren. Gamifizierung ist die Verwendung von
Spielelementen (z.B. Punktesysteme, Rankings oder Avatare) in einem eher traditio-
nellen Lernkontext (Deterding et al. 2011).

Folglich wurden alle als «Gamification» kategorisierten Ergebnisse ausgeschlos-
sen und sich stattdessen ausschliesslich auf Spiele konzentriert. Es verblieben 133
Ergebnisse zu spiel-basierten Ansatzen in der IT-Sicherheitserziehung.

Fir alle als «<Game» kategorisierten Ergebnisse wurde die Analyse fortgesetzt und
die jeweiligen Themen der IT-Sicherheit, der Name des Spiels, die Zielgruppen und
der vorgesehene Bildungskontext ermittelt.

Es wurden 99 verschiedene Serious Games oder spiel-basierte Lernanwendun-
gen identifiziert. Mogliche Zielgruppen sind Informatikstudierende/-schiiler, Berufs-
tatige, Endnutzende, Eltern, Lehrkrafte sowie andere Studierende und Schiiler.

Wahrend die Anzahl der identifizierten Spiele aufgrund der Publikationen gross
erscheint, ist die Online-Verfiigbarkeit ein entscheidendes Kriterium fiir die weitere
Interpretation der Ergebnisse. Spiele, die nicht online (web-basiert oder zum Down-
load) verfligbar sind, sind fiir die jeweilige Zielgruppe Giberhaupt nicht verfiigbar. Wie
Tabelle 2 zeigt, sind 48 von 99 Spielen online verfiigbar (inkl. Brett- und Kartenspie-
le).

Zielgruppe # Spiele Online verfiigbar
Informatikstudierende und -schiiler 19 5
Berufstatige 12 7
Endnutzende 26 12
Eltern und Lehrkrafte 1 1
Experten 9 5
Andere Studierende, Schiiler 32 18
¥=99 Y=48

Tab. 2.: Verteilung der Zielgruppen.

Im Hinblick auf den Bildungskontext treten verschiedene Kontexte auf. Es wurde zwi-
schen Primarstufe, Mittelstufe, Oberstufe, Hochschule, beruflichem und non-forma-
lem Kontext unterschieden (s. Tab. 3). Da einige Spiele in mehr als einem Kontext
einsetzbar sind, wurde eine Klassifizierung mit mehreren Labels angewendet, d.h.
ein Beitrag kann mehrere Kontexte bedienen.

Die meisten Spiele sind fiir Hochschulen, Universitaten sowie berufliche und
non-formale Kontexte konzipiert. Dies ist nicht verwunderlich, da es keine vollstan-
dige Abdeckung des Schulfachs Informatik von Primar- bis Oberstufe gibt und daher
die Unterrichtsthemen zu IT-Sicherheit noch weniger vorhanden sind.
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Bildungskontext # Spiele

Primarstufe 4
Mittelstufe

Oberstufe 10
Hochschule 26
Beruflich 20
Non-formaler Kontext 38

Tab. 3.: Uberblick Uber Bildungskontexte nach Multi-Label-Klassifikation.

Daviele Spiele als Forschungsprototypen konzipiert sind, sind sie oft fiir Studierende
an Hochschulen oder Universitaten gedacht. Diese Spiele konnen einem bestimmten
Bildungskontext dienen, kdnnen aber auch fiir Endnutzende in non-formalen Lern-
kontexten geeignet sein.

Spiele flr den beruflichen Kontext werden oft professionell entwickelt und kon-
nen fiir Trainingszwecke von Mitarbeitenden oder Expertinnen und Expteren verwen-
det werden. Diese Spiele sind fiir die Offentlichkeit weniger geeignet, z.B. simulieren
sie Unternehmensumgebungen, um ein authentisches Lernerlebnis zu schaffen. Sie
sind auch oft mit den IT-Sicherheitsregelungen in Unternehmen verbunden und un-
terscheiden sich daher von der Sicherheit flir Endnutzende in Privatleben.

Bei der Analyse von Spielthemen gibt es kein klares Ergebnis, sondern eine Viel-
zahl von Themen, die identifiziert wurden. Die Themen reichen von Forensik, Ha-
cking und Netzwerksicherheit bis hin zu Phishing, Social Engineering und Online-
Sicherheit und meist behandeln Spiele mehr als ein Thema.

Das Gesamtergebnis des zweiteiligen Reviews zur Erfassung von spiel-basierten
Lernanwendungen und Serious Games im Bereich der IT-Sicherheit enthalt 99 Spie-
len, die entweder in wissenschaftlichen Publikationen oder liber eine Produktsuche
gefunden wurden.

Diskussion

Nach der Beschreibung der Ergebnisse der systematischen Literaturrecherche und
Produktsuche, folgt nun eine Diskussion unter Beriicksichtigung der zu Anfang for-
mulieren Hypothesen. Die erste Hypothese lautet, dass es nicht viele spiel-basierte
Lernanwendungen und Serious Games zu IT-Sicherheit gibt, die sich an Endnutzende
ohne informatische Grundbildung richten.

Wie in Tabelle 2 dargestellt, adressieren die ermittelten Spiele unterschiedliche
Zielgruppen. Was die Vorkenntnisse in Informatik betrifft, so richtet sich ein grosser
Teil der Spiele an Endnutzende ohne explizite Vorkenntnisse. Es konnte festgestellt
werden, dass 58 Spiele auf «<Endnutzende» (26 Ergebnisse) und «<Andere Studierende,
Schiiler» (32 Ergebnisse) ausgerichtet sind. Da nicht alle von ihnen derzeit online
verfligbar sind, verbleiben nur 30 Spiele fiir die entsprechenden Zielgruppen.
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Dieses Ergebnis scheint zunachst unsere Hypothese widerlegen. Mehr als 60%
der verfligbaren spiel-basierten Lernanwendungen und Serious Games zu IT-Sicher-
heit richten sich an Endnutzende, die keine Vorkenntnisse oder Fahigkeiten im Be-
reich Informatik vorweisen.

Im Hinblick auf unsere zweite Hypothese ist ein genauerer Blick auf die verflig-
baren Ergebnisse nétig. Es werden Spiele gesucht, die nachhaltige, informatische
Fahigkeiten und Kenntnisse vermitteln, um Endnutzende nachhaltig zu qualifizieren,
sich sicher zu verhalten und Risiken angemessen zu bewerten. Im Weiteren werden
einzelne Spiele aus der Ergebnismenge verfligbarer Spiele fiir die entsprechende
Zielgruppe der Endnutzenden vorgestellt und unter Berlicksichtigung der zweiten
Hypothese gepriift. Das Spiel «The Internet Safety Game»®, das auf der Plattform
«NetSmartKidz» des National Center for Missing & Exploited Children erhaltlich ist,
ist ein webbasiertes Spiel zur Sicherheit im Internet und richtet sich an jiingere Kin-
der in non-formalen Lernkontexten. Das Spiel besteht aus einer Spielumgebung,
die an ein Brettspiel erinnert. Gespielt wird mit einem Charakter, der durch Wiirfeln
schrittweise bewegt werden kann (s. Abb. 1). Die Aufgabe besteht darin, verschiede-
ne Gegenstande auf dem Spielfeld zu sammeln. Diese sind Informationen, die Fakten
Uber das Internet vermitteln. Es gibt insgesamt sechs Gegenstdande zu finden und
danach endet das Spiel. Basierend auf dem Schwierigkeitsgrad steht eine optionale
Multiple-Choice-Befragung zur Verfligung, um die Spielenden bzgl. der gesammelten
Fakten zu testen. Zu den Fakten gehort unter anderem die Empfehlung, keine perso-
nenbezogenen Daten (z.B. Name, Alter oder Adresse) online weiterzugeben. Obwohl
dies ein verniinftiger Vorschlag zu sein scheint, gibt es keine Erklarung dafiir, welche
Risiken versucht werden zu unterbinden.

Abb. 1.: Screenshot aus «The Internet Safety Game».

6 https://www.netsmartzkids.org/AdventureGames/ThelnternetSafetyGame
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Als nachstes wird das Spiel «PASDJO»’, von Seitz und Hussmann betrachtet. In die-
sem Spiel bewertet der Spieler eine Reihe von Passwortern und erhalt ein entspre-
chendes Feedback liber die Qualitat der Passworter (Seitz & Hussmann 2017). Das
Spiel ist sehr kurz und die Spiellogik ist einfach. Obwohl Feedback zu Passwortern
und deren Qualitat gegeben wird, wird das gesamte Thema der Passwortsicherheit
nicht ausfiihrlich behandelt. Mégliche Angreifermodelle und Risiken schlechter Pass-
worter werden nicht angesprochen, weshalb dieses Spiel keine nachhaltigen Fahig-
keiten und Kenntnisse zu Passwortsicherheit vermittelt.

Das dritte Beispiel ist die Plattform «Safe Online Surfing» des Federal Bureau of
Investigation (FBI). Es handelt sich um eine Reihe von Minispielen fiir verschiedene
Altersgruppen (sortiert fiir dritte bis achte Klasse). Das Spiel behandelt Themen wie
Online-Sicherheit und Internet. Wahrend diese Plattform verschiedene Spielmecha-
nismen zur interaktiven Einbindung der Spielenden nutzt, sind die in den Spielen
vermittelten Fahigkeiten und Kenntnisse eher willkirlich und nicht richtig motiviert.
Auch hier fehlen inhaltliche Aspekte wie Risiko- und Angreifermodelle und es wird
die Relevanz bestimmter Themen nicht herausgearbeitet. Das gewonnene Wissen ist
nur Faktenwissen und daher aufgrund der sich schnell verandernden Risiken nicht
nachhaltig.

Ein weiteres Spiel ist CyberCIEGE, ein Forschungsprototyp der Naval Postgradu-
ate School. Er ist online frei verfiigbar und steht allen Interessierten zum Download
zur Verfuigung®. CyberCIEGE ist als 3D-Simulation implementiert, in der die Spielen-
den etwas lUber Computer- und Netzwerksicherheit lernen. Die Spielenden agieren
als Angestellte eines Unternehmens und sind fiir die Konfiguration von Firewalls,
VPNs und anderen sicherheitsrelevanten Systemen verantwortlich (s. Abb. 2). Das
Spiel ist komplexer als die zuvor vorgestellten Spiele. Es bietet verschiedene Szena-
rien. Die Angriffsszenarien umfassen Viren, Trojaner, bosartige E-Mail-Anhange und
mehr. CyberCIEGE vermittelt zudem deutlich umfassendere Fahigkeiten und Kennt-
nisse zu IT-Sicherheit und Informatik. Das Spiel wurde in verschiedenen Studien auf
seine Wirksamkeit evaluiert (Ariffin, Ahmad, und Sulaiman 2016; Irvine, Thompson,
und Allen 2005; Raman, Lal, und Achuthan 2014).

7 https://password-game.firebaseapp.com/
8 https://my.nps.edu/web/c3o/cyberciege
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Tab. 4.: Screenshot von CyberCIEGE.

Auf den ersten Blick wirkt es, als vermittle CyberCIEGE nachhaltige Fahigkeiten und
Kenntnisse zu IT-Sicherheit und Informatik vermittelt, um Endnutzenden ein risiko-
bewusstes Verhalten zu erméglichen, aber die Verfligbarkeit verschiedener Szenari-
en erschwert den Einstieg in das Spiel. Es wurde in verschiedenen Bildungskontexten
eingesetzt, aber immer von einer Lehr- oder Ausbildungsperson unterstiitzt. Die Ent-
wickler von CyberCIEGE stellen auch unterstiitzende Materialien zur Verfligung, um
das Spiel in Einfihrungskurse zur IT-Sicherheit einzubeziehen, z.B. einen Lehrplan,
der Szenarien zu moglichen Kursthemen abgleicht.

Im Vergleich zu Plattformen wie NetSmartKidz oder «Safe Online Surfing» mag
CyberCIEGE inhaltlich ein geeigneter Ansatz sein, aber seine Einstiegspunkte kon-
nen seinen Erfolg bei den Endnutzenden in non-formalen Lernkontexten behindern.
Fiir Spielende in nicht-formalen Lernkontexten erfordert ein Spiel tiber IT-Sicherheit
einen einfachen Zugang. Es sollte keinen Aufwand geben, wie die Einrichtung einer
komplexen Umgebung, um das Spiel zu spielen.

Nachdem vier verschiedene Spiele fiir Endnutzende vorgestellt und auf ihre Qua-
litat untersucht wurden, liegen Indikatoren vor, die die zweite Hypothese verifizie-
ren kdnnen. Spiele wie «The Internet Safety Game» oder die Plattform «Safe Online
Surfing» sind fiir jlingere Kinder in non-formalen Lernkontexten konzipiert, wahrend
PASDJO oder CyberCIEGE fiir erwachsenere Zielgruppen besser geeignet sind. Alle
Spiele sind zwar fiir Endnutzende ohne Vorkenntnisse und Fahigkeiten in IT-Sicher-
heit und Informatik, aber ihr Potential zur Qualifizierung ist stark limitiert.

Spiele wie PASDJO und «The Internet Safety Game» stellen Informationen der
IT-Sicherheitsdomane, z.B. Passworter, ohne Kontext dar. Sie beantworten nicht,
warum die jeweiligen Themen wichtig sind und erlautern keinerlei Risiken oder An-
greifermodelle. Ohne Relevanz zu schaffen, bleibt das Sachwissen in diesen Spielen
unbedeutsam und motiviert nicht, sich sicher zu verhalten.
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Ein weiterer Nachteil dieser Spiele ist die Art der Prasentation. Beispielsweise
prasentiert PASDJO nur Passworter und fordert Spielende auf sie zu bewerten. Nach
der Bewertung der ersten Passworter wird das Spiel repetitiv und langweilig. Mini-
spiele auf der Plattform «Safe Online Surfing» implementieren verschiedene Spiel-
modi, schaffen aber keinerlei Kontext und Relevanz.

In Bezug auf die zweite Hypothese, dass verfligbare Spiele fiir Endnutzende kein
nachhaltiges Wissen oder Fahigkeiten in IT-Sicherheit und Informatik vermitteln,
scheinen erste Indikatoren die Hypothese zu bestatigen. Zum einen fehlt in den pra-
sentierten Spielen Kontext und Informationen lber Risiken, Angreifermodelle und
Qualitat der vermittelten Sicherheitsmassnahmen. Sie sind zudem sehr begrenzt, da
die meisten von ihnen nur Faktenwissen vermitteln. Wahrend man sich mit Cyber-
CIEGE auch auf konzeptionelles oder prozedurales Wissen konzentriert, sind die Ein-
stiegspunkte und seine hohe Komplexitat Nachteile fiir die eigentliche Zielgruppe.

Um tatsdachlich nachhaltigere Kenntnisse oder Fahigkeiten in IT-Sicherheit und
Informatik zu vermitteln, muss eine Kombination aus sachlichem, konzeptionellem
und prozeduralem Wissen vermittelt werden. Spiel-basierte Ansatze miissen Rele-
vanz fir die Inhalte schaffen und Fragen beantworten, wie warum man sich iiber ein
Thema der IT-Sicherheit informieren sollte und was die Risiken fiir die Endnutzende
sind.

Aufgrund des standigen Wandels im Feld der IT-Sicherheit, d.h. die Entwicklung
neuer Angriffstechniken, der Nutzung versteckter Hintertiiren oder das Ausnut-
zen von ungebildeten Nutzenden, muss die Vermittlung von IT-Sicherheit nachhal-
tig gestaltet sein. Nachhaltigkeit ist wichtig, damit die Nutzenden die erworbenen
Kenntnisse und Fahigkeiten anwenden und sich an neue Herausforderungen in der
IT-Sicherheit leicht anpassen konnen. Es muss zudem die Selbstwirksamkeit der
Lernenden gesteigert werden, sodass sie sich im Internet sicher bewegen. Natdrlich
miissen Sie weiterhin liber neue Risiken lernen, aber mit grundlegenden Fahigkeiten
und Kenntnissen aus friiheren Lernmoglichkeiten sollte dies weniger schwierig sein
als zuvor.

Fazit und Ausblick

Nach der Vorstellung eines zweiteiligen Ansatzes zum systematischen Review spiel-
basierter Lernanwendungen und Serious Games zu IT-Sicherheit wurden 216 Ergeb-
nisse klassifiziert. Es wurden 181 Ergebnisse als Spiele, Wettbewerbe und Massnah-
men der Gamifizierung identifiziert. Anschliessend wurden alle Spiele auf Aspekte
wie Themen, Zielgruppe und Bildungskontext analysiert. Ausserdem wurde die On-
line-Verfligharkeit ermittelt. Schliesslich wurden 48 verfiigbare Spiele fiir verschie-
dene Zielgruppen (s. Tab. 2) und Bildungskontexte (s. Tab. 3) identifiziert.
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Im nachsten Schritt wurden die zu anfangs aufgestellten Hypothesen unter Be-
ricksichtigung der Ergebnisse diskutiert. Zuerst konnte die erste Hypothese, dass
es nicht viele Spiele fiir Endnutzende ohne Vorkenntnisse oder Fahigkeiten in IT-Si-
cherheit und Informatik gibt, widerlegt werden. Mehr als 2/3 der verfligbaren Spiele
richten sich an die entsprechende Zielgruppe.

Weiterhin wurde angenommen, dass verflighare Spiele flir Endnutzende kein
nachhaltiges Wissen und Fahigkeiten in IT-Sicherheit und Informatik vermitteln. Es
konnten Indikatoren gefunden werden, die die Hypothese bestatigen. Zum einen ba-
sieren die Spiele meist auf der Vermittlung von Faktenwissen ohne motivierten Kon-
text. Oft fehlt die Relevanz, warum dieses Wissen wertvoll ist. Auch werden Risiken,
Angreifermodelle und die Qualitat der Sicherheitsmassnahmen nicht beriicksichtigt.

Als nachstes kann die Ergebnismenge der prasentierten systematischen Recher-
che weiter analysiert werden. Ein Blick auf Studienergebnisse kdnnte Einblick lber
die Qualitat und erzielten Lerneffekte der Spiele geben. Weitere interessante Aspekte
sind die verwendeten Spielmechanismen und behandelten Themen.

Zudem kdnnen mit den Ergebnissen dieser Arbeit neue Spielprototypen fiir End-
nutzende entworfen werden, welche nachhaltiges, relevantes Wissen an die Spielen-
den vermittelt.

Eingebunden in das Projekt ERBSE sollen spiel-basierte Ansatze fiir die IT-Sicher-
heitserziehung implementiert und evaluiert werden, um Endnutzenden zu befahi-
gen, sich sicherim Umgang mit IT-Systemen und dem Internet zu verhalten und Risi-
ken angemessen einzuschatzen. Wie bereits festgestellt, sollten der entsprechende
Kontext, die Relevanz und Informationen Uber Risiken, potentielle Angreifend und
die Qualitat der Sicherheitsmassnahmen in die Spiele integriert werden, um nach-
haltige Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermitteln. Mit eben solchen spiel-basierten
Ansatzen kann dann von einer Moglichkeit zur spielerisch sicheren Teilhabe gespro-
chen werden.
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