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Vorwort der Herausgeber*innen

Dieses Praxishandbuch thematisiert Mdglichkeiten, Grenzen und Herausforderun-
gen schulischer Digitalisierung. Es wendet sich direkt an schulische Lehrkrifte,
Lehramtsstudierende und Dozent*innen in der Lehrkriftebildung. Das Praxis-
handbuch gliedert sich in zwei Teile und erméglicht Leser*innen eine Ausein-
andersetzung mit verschiedenen Aspekten des Themenbereichs. Im ersten Teil
des Buches werden Grundlagen fir ein umfassendes Verstindnis schulischer
Digitalisierung gelegt. Diese beinhalten neben konzeptuellen Klirungen (Ernst-
Heidenreich/Sorajewski/Werger), einen Uberblick iiber die aktuelle Forschungs-
literatur (Quaiser-Pohl/Werger/Schmidt) zur schulischen Digitalisierung, eine
praxisorientierte Darstellung verschiedener Moglichkeiten der technischen
Umsetzung von digitalem Unterricht (Kimper/Pachtchenko), eine Erdrterung
der Bedeutung von Open Educational Resources (Preller/Kriiger) im Bereich der
schulischen Bildung sowie eine Vorstellung von Mdglichkeiten der Anwendung
von Gamification im schulischen Kontext (Schiirmann/Kirchner-Krath/von Kor-
flesch). In einem zweiten Teil wird der Blick auf eher problematische Bereiche
schulischer Digitalisierung gelenkt, die besonderer Aufmerksamkeit bedirfen.
Dies beinhaltet die Themen Achtsamkeit (Jansen/Quaiser-Pohl), Datenschutz
und Datensicherheit (Hug), Cybermobbing (Knauf). Ferner geht es um die Nut-
zung von Smartphones in der Schule (Wickord/Quaiser-Pohl). Das Buch endet
mit einem Plidoyer fiir eine bodenstindige Revolution (Ernst-Heidenreich).

Die Idee zu diesem Buch ist im Arbeitszusammenhang des vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférderten Verbundprojekts
MoSAiK (Modulare Schulpraxiseinbindung als Ausgangspunkt zur individuellen Kompe-
tenzentwicklung) entstanden.! Die Herausgeber*innen setzten sich im Teilprojekt
14 (Steigerung digitalisierungsbezogener Kompetenzen fiir die Schulpraxis) intensiv mit
schulischer Digitalisierung auseinander. Im Laufe der Entstehung dieses Buches
sind wir vielen zu Dank verpflichtet. Vor allem danken wir allen weiteren Mit-
arbeiter*innen des Teilprojekts 14 — Ursula Engelfried-Rave, Charlotte Schmidt,
Peter Schiirholz sowie den studentischen Hilfskriften Narona Beqiri, Adelina
Drefs, Jan-Lukas Lowen, Paulina Schwed und Esther Weif3er - fiir die ungemein
anregende Zusammenarbeit. Ein besonderer Dank gilt Narona Beqiri, die uns bei
den Redaktionsarbeiten umfassend und unermiidlich unterstiitzt hat. Viele Er-

1 Das dieser Veréffentlichung zugrundeliegende Vorhaben MoSAiK wurde im Rahmen der ge-
meinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JA1905 geférdert. Die
Verantwortung fir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autor*innen.



kenntnisse dieses Buches basieren auf Einsichten, die wir ohne eine konsequente
Praxisbegleitforschung nicht gewinnen hitten kénnen. Dank gilt hier unseren
Praxispartner®innen, allen voran der IGS Koblenz, der Realschule Plus auf der
Karthause, der David-Roentgen-Schule Neuwied und dem Gérres-Gymnasium
Koblenz. Ein weiterer besonderer Dank gilt dem Pidagogischen Landesinstitut
Rheinland-Pfalz und dem Zentrum fiir Lehrerbildung (ZfL) der Universitit Koblenz
fir die anhaltende Kooperation. Ohne die kompetente Unterstiitzung unseres
geschitzten Kollegen Andreas Kimper vom Interdisziplindren Zentrum fiir Lehre
(IZL) der Universitit Koblenz wiren wir nicht weit gekommen. Wir bedanken uns
bei den Mitarbeiter*innen in den Sekretariaten fiir ihre stetige Unterstilttzung
in allen Angelegenheiten, Anja Hiffnauer im Institut fiir Soziologie, Christine
Husen und Claudia Steinhauer im Institut fiir Psychologie und der unermiid-
lichen Nicole Meister als Assistentin des Verbundprojekts MoSAiK in Koblenz.
Ferner danken wir der Projektleitung - insbesondere Prof. Dr. Constanze Ju-
chem-Grundmann sowie aus dem Team der Gesamtkoordination insbesondere
Dominik Weis und Daniel Volz —, die uns sowohl im Rahmen der Antragsstellung
als auch im Laufe unserer Arbeiten stets beigestanden sind. Auch wire ohne die
Unterstittzung des Verbundprojekts die Open Access Publikation dieses Buchs
nicht méglich gewesen. Nicht zuletzt bedanken wir uns bei allen, die zu diesem
Band einen Beitrag geleistet und es méglich gemacht haben, dieses kleine, aber
feine Buchprojekt innerhalb eines Jahres zu realisieren.

Koblenz im Oktober 2023
Michael Ernst-Heidenreich
Claudia Quaiser-Pohl
Frauke Sorajewski

Annika Werger



Teil I: Grundlagen



Was bedeutet Schulische Digitalisierung?

Michael Ernst-Heidenreich, Frauke Sorajewski
und Annika Werger

1 Nun kommt es darauf an die Schule zu digitalisieren

Corona ist noch immer da drauflen, aber es hat seinen Schrecken eingebufit.
Schiiler*innen, Eltern und Lehrkrifte konnten nach rund drei Jahren der An-
spannung wieder durchatmen. Wer weif schon, was die Zukunft bringt, aber
fiir den Moment sind wir im Post-Corona-Zeitalter angekommen. Die Tage des
pandemiebedingten Digitalisierungs-Troubleshootings liegen hinter uns. Vorbei ist
es mit dem Getrieben-Sein; vorbei die Tage des Reagierens. Endlich konnen wir
wieder vor die Lage kommen — wie es im Militirjargon heif3t. Endlich kénnen wir
tun, was wir als Gesellschaft schon lange tun wollten: die Schule so zu digitalisie-
ren, wie WIR es wollen und nicht so, wie es die Notlage diktiert. Aber, was wollen
wir eigentlich?!

Diese Frage hat es in sich. Der alte Marx hat einmal fiir die biirgerlich kapi-
talistische Epoche des 19. Jahrhunderts festgestellt: , Die Philosophen haben die
Welt nur verschieden interpretiert; es kommt darauf an, sie zu verdndern.“ (Marx
1971, S. 339) Zuweilen ,kommt“ es einem vor, als wurde dieser Satz in Digitalisie-
rungsdingen ibernommen und zudem verkirzt: ,Es kommt darauf an die Welt
zu digitalisieren!“ Tatsichlich war schon Marx‘ Satz schlecht fundiert. Mit dem
Aktivismus ist es ein bisschen wie mit dem Wandern. Wer losgeht und ankom-
men will, sollte zumindest eine grobe Vorstellung davon haben, wo er oder sie
hinméchte. Ins Blaue zu wandern, mag seinen eigenen Reiz haben, aber ein ge-
zieltes Ankommen, wird dann eben schwierig. Die politischen Revolutionen des
19.Und 20. Jahrhunderts haben gezeigt, dass eine Revolution alles radikal in Fra-
ge stellen kann; mit der radikalen Frage ist aber noch keine Antwort gegeben, die
dazu geeignet wire, eine Zukunft zu gestalten.

Digitalisierung ist ein umfassendes gesellschaftliches Phinomen. In vielfa-
cher Hinsicht ist sie lingst geschehen und sie dringt weiter in alle moglichen
Lebensbereiche vor. Im Alltag geschieht dies meist unwillkiirlich. Wahrend im
Hintergrund Digitalisierung Effizienzvorteile und Netzwerkeffekte befeuert,

1  Man kénnte auch die Frage stellen, wer dieses omindse ,Wir‘ sein mag. Werden die verschiede-
nen schulischen Stakeholder beriicksichtigt, fillt dieses Wir schnell auseinander: Bundes- und
Landespolitik sind sich hier gar nicht so einig mit den Trigerorganisationen und Schulen — und
schon gar nicht mit Schulleitungen, Lehrkriften, Schiller*innen, Eltern und auch nicht mit den
Instanzen sowie Akteur*innen der Lehrkriftebildung.
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die komplette Wirtschaft durchdringt und auf den Kopf stellt, werden smarte
Gadgets — das Smartphone?® vorneweg — zu Universalschnittstellen der alltigli-
chen Lebensfithrung. Was die Technik zuweilen verdeckt, ist die Tatsache, dass
Digitalisierung nicht bei der Technisierung des Alltags stehen bleibt, sondern
die praktische Lebensfithrung vollumfinglich verindert: es geht um die Art
und Weise wie wir miteinander kommunizieren, Informationen beziehen, wie
Wissen, aber auch Fake News entstehen und diffundieren, wie wir Kauf- und
Investitionsentscheidungen treften, Produktion und Logistik organisieren, uns
an Vergangenes erinnern, Zukiinftiges planen, wie auf uns Einfluss genommen
wird und wir Einfluss auf andere nehmen, wie wir uns in Kollektiven formieren,
uns selbst ausdriicken und welche Eindriicke andere bei uns hinterlassen, auf
welche Weise das Geschehen in der Welt uns affiziert, emotionalisiert und politi-
siert, wie wir ein Verhiltnis zu uns selbst (Identitit) und zu Anderen ausprigen,
und nicht zuletzt wie wir uns die Zeit vertreiben etc.

Digitalisierung ist schnell, bunt, bequem, oft hilfreich und zum Teil tiber-
wiltigend. Hiufig ist sie paradox und ambivalent: Was technisch moglich ist,
muss auch gewollt werden.? Was vordergriindig hilft, hat hintergriindig zumeist
ein verstecktes Preisschild. Wir digitalisieren uns freiwillig, kénnen uns aber
im Grunde kaum gegen den Trend zunehmender Digitalisierung erwehren.
Digitalisierung hat etwas Unheimliches. Wahrscheinlich zeigt sich das nirgends
so deutlich, wie in den jingsten Diskussionen tiber den massenhaften Einsatz
von Kinstlicher-Intelligenz-Applikationen. Sehr wahrscheinlich werden diese
unser Leben, Arbeiten und Lernen massiv beeinflussen. Wie weit wird dieser
Einfluss gehen und wird KI uns am Ende vielleicht doch, wie Skynet aus James
Camerons dystopischem Kinoklassiker Terminator, vernichten? In der Digitalisie-
rung schlummert etwas Unverfiigbares; und das obwohl sie uns zugleich einen
neuen Zugriff auf unsere Welt zu eréffnen verspricht.*

2 Lea-Christin Wickord und Claudia Quaiser-Pohl (2023) erértern in diesem Band unter der Fra-
ge, Sind Smartphonesim schulischen Kontext problematisch?, die Bedeutung dieser Universalschnitt-
stelle fiir Schule und Unterricht.

3 Indertechnischen Machbarkeit schlummert ein eigentiimlicher Imperativ. Judith Holoferneres
stellt im Song Miissen nur wollen der Band Wir sind Helden die Frage: ,Muss ich immer alles miis-
sen was ich kann? Die Frage ist keineswegs einfach zu beantworten und regelmifiig scheint es
genau so. Wenn man erst einmal etwas kann, dann muss man es auch wollen. Es gibt Smart-
phones und ist die Welt erst einmal smartphonisiert, bleibt einem fast nichts anderes iibrig, als
eben auch eines zu wollen. Die Alternative, keines zu nutzen, wire eben nicht einfach ein weiter
so, sondern der Verzicht darauf, iiber Informations-, Kommunikations- und Vernetzungsoptio-
nen auf der Hohe der Zeit zugreifen zu kénnen. Wer stehen bleibt, geht tatsichlich einen Schritt
zuriick. Nur wer den Schritt nach vorne geht, kann auf Augenhdhe bleiben.

4 Diese kurzen Ausfithrungen werden dem vielkdpfigen Wesen gesellschaftlicher Digitalsierung
und den damit verbundenen Debatten kaum gerecht. Als gesellschaftlicher Prozess erscheint
Digitalisierung als Problemlosung (Nassehi 2019) und Teil einer fortschreitenden Mediatisierung der
sozialen Welt (Hepp 2021). Gleichzeitig ist sie der Hintergrund einer Gesellschaft der Singularititen
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In der Schule ist Digitalisierung lingst angekommen, in den Alltagspraktiken
von Schiller*innen, Eltern, Lehrkriften und Schulleitungen, in der elektronischen
Datenverarbeitung und in der Auflenkommunikation von Schulen auf Websites,
Facebook, Instagram etc. Dazu brauchte es keines politischen Projekts, das die
Digitalisierung der Schule ausruft. Diese Digitalisierung kam unwiderstehlich,
wie von selbst. Wo sie hingegen (noch) in den Startléchern steht, ist die Digitali-
sierung des schulischen Kerngeschifts: dem Biindel an Praktiken, die das ausma-
chen, was wir fernhin Unterricht oder formale Bildung nennen. Warum sich gera-
de dieser Bereich bislang einer einfachen Digitalisierung en passant versperrt, hat
diverse Griinde: strukturelle, finanzielle, praktische, personliche und berufsfeld-
spezifische. Wenn wir von schulischer Digitalisierung sprechen, dann ist es im
engeren Sinne dieser Bereich, den wir meinen. Im weiteren Sinne geht es darum,
dass a) Schule eine Sphire des Sozialen ist, die sich unter dem Eindruck eines in
der gesamten Gesellschaft fortschreitenden Prozesses der Digitalisierung veran-
dert, und diese Veranderung wiederum schneller Spuren hinterlasst, als dass wir
uns b) itber die damit verbundenen Folgen klar werden konnen. Beides, die Digi-
talisierung des schulischen Kerngeschifts sowie das Innehalten und Reflektieren
iiber die Folgen der schulischen Digitalisierung, ist Gegenstand dieses Buches.

Wir haben ChatGPT gefragt, was schulische Digitalisierung ist. Natiirlich hat
der ChatGPT-Algorithmus eine wohlklingende Antwort:

,Schulische Digitalisierung bezieht sich auf die Integration von digitalen Tech-
nologien und Ressourcen in den Lehr- und Lernprozess an Schulen. Dies kann
beispielsweise die Nutzung von digitalen Gerdten wie Laptops oder Tablets, interak-
tiven Whiteboards, E-Learning-Plattformen, Online-Tools und -Ressourcen sowie
die Verwendung von Software und Anwendungen umfassen. Ziel der schulischen
Digitalisierung ist es, den Unterricht und das Lernen effektiver und effizienter zu ge-
stalten, indem man Schiilerinnen und Schiilern die Méglichkeit bietet, mithilfe von
Technologie auf vielfiltige Weise zu lernen, und Lehrkriften die Moglichkeit gibt,
ihre Lerninhalte und -methoden zu verbessern und anzupassen. Die Digitalisierung
in Schulen erdffnet neue Moglichkeiten, die Schiilerinnen und Schiiler besser auf die
Anforderungen der digitalen Welt und des Arbeitsmarktes vorzubereiten.®

Das ist doch eine ganz brauchbare Antwort. Aber ist das nicht ein wenig unter-
komplex? Uns geht diese Antwort nicht weit genug. ChatGPT hilt uns einen Spie-
gel seiner Informationsbasis — was auch immer diese umfasst — vor, indem sei-
ne Schreib-Algorithmen eine — nach welchen Kriterien auch immer — adiquate
Antwort zu formulieren suchen. Dass ChatGPT auf eine solche Antwort kommt,

(Reckwitz 2017) und geht nicht zuletzt mit einer Verinderung und teilweise Verschirfung von
Ungleichheitsrelationen einher (Marr/Zillien 2018).
5  Output von ChatGPT auf die Frage ,Was ist schulische Digitalisierung?“am 7. April 2023.
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welche die Technisierung in den Mittelpunkt riickt und zuletzt auch noch die An-
forderungen des Arbeitsmarkts benennt, liegt vielleicht daran, dass wir® Digita-
lisierung zwar als normatives, politisches Projekt diskutieren, es gleichzeitig als
soziales wie sozialpsychologisches Phinomen aber noch nicht gut verstanden ha-
ben; und weil wir es noch nicht gut verstanden haben, ist es ein Leichtes, dass wir
diversen Missverstindnissen und Verkiirzungen aufsitzen.

Wenn es also in diesem kurzen Text darum geht, die Frage zu stellen, was
Schulische Digitalisierung ist, geht es um vieles. Es geht darum auszuloten, wo
Digitalisierung hinschreitet und zu itberlegen, wo man mit ihr hinwill, wihrend
es natiirlich auch darauf ,ankémmt die Welt zu verindern‘. Dass es beim durch
Digitalisierung angestof3enen Verinderungsprozess im Kern um Technik geht, ist
eines der sprichwortlichen Kernmissverstindnisse (Abschnitt 2). Es gilt daher den
Fokus zu verschieben: von der Frage der Technisierung hin zu zwei anderen Fra-
gen. Es geht um die Fragen, was Digitalisierung mit unserem rdumlichen, zeitli-
chen, sozialen und psychischen Weltverhiltnis anstellt (Abschnitt 3), und wie sich
dadurch soziale Praktiken verindern; Verinderungen, die sich noch in unsere so-
ziale (Rollen), psychologische (Selbst- und Fremdverhiltnisse) und sogar physi-
sche (Kérper) Grundkonstitution einschreiben.

Die Tragweite von Digitalisierung zu begreifen heif3t, die Moglichkeiten zu
erfassen, was diese Digitalisierung alles kann (Leistungsspektrum) und vielleicht
auch zu bedenken, was sie so alles anstellt (Wirkungsspektrum). Begreift man
Schulische Digitalisierung schliefilich als gesellschaftspolitisches Projeke, ist ein
gesunderes Mafd an Realismus hilfreich. Wir leben nicht in der besten aller tech-
nischen Welten. Die Grenzen der profanen Wirklichkeit sind entsprechend Ge-
genstand des vierten und letzten Abschnitts dieses Kapitels. Ganz am Ende die-
ses Buchs kommen wir auf diese Punkte zuriick und formulieren ein Plidoyer fiir
eine ambitionierte, aber bodenstindige ,Revolution' in Sachen Schulischer Digi-
talisierung und lassen damit unserem Optimismus freien Lauf.

2 Was schulische Digitalisierung nicht ist”

Die Uberschrift, Was Digitalisierung von Schule nicht ist, ist etwas irrefithrend.
Besser sprechen wir davon, was unseres Erachtens mit Digitalisierung nicht ver-
wechselt werden sollte. Ganz generell neigen wir dazu, schwierige Fragen durch

6 Wieder so ein seltsames wir: Gemeint ist jetzt unsere offentliche, diskursive Auseinanderset-
zung mit Schulischer Digitalisierung.

7  Das Schrifttum zum Themenkomplex Schulische Digitalisierung ist Gegenstand des Beitrags von
Claudia Quaiser-Pohl, Annika Werger und Charlotte Schmidt in diesem Band. Da dort der For-
schungsstand ausgebreitet vorliegt, wird in diesem eréffnenden Kapitel auf eine breite Referenz
dieses Diskurses zugunsten der Lesbarkeit des Beitrags verzichtet.
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leichtere oder sagen wir einfacher greifbare Fragen zu ersetzen. Die Psychologie
spricht hier von einem availability-bias®. Grob itbersetzt: Verzerrung durch Fo-
kussierung auf das Naheliegende und Verfiigbare. In Sachen Digitalisierung sind
die Technik, die Medialisierung und die damit verbundenen Kompetenzen das
Naheliegende.

2.1 Technisierung

Noch ist es recht unklar, was passiert, wenn sich ein komplexes Praxisfeld wie
die Schule digitalisiert. Auch in offentlichen Auseinandersetzungen wird daher
regelmiflig nach dem Naheliegenden gegriffen. Die Kultusministerkonferenz
(KMK 2017, S. 11) spricht in ihrem Strategiepapier Bildung in der digitalen Welt
davon, dass digitale Infrastruktur, Klirung rechtlicher Fragen und eine Quali-
fikation von Lehrkraften Voraussetzungen fiir Schulische Digitalisierung seien.
Die etwa zeitgleich veréffentlichten Bekanntmachungen zum Digitalpakt Schu-
le der Bundesregierung zentrieren vor allem die Ausstattung der Schulen mit
Technik. Dahinter steckt zum einen die spezifische Arbeitsteilung von Bund
und Lindern in Sachen Schulentwicklung. Gleichzeitig ist ,mehr‘ Digitaltechnik
eben das Naheliegende. Liest man die Ver6ffentlichungen des Bundes oder der
Linder zum Digitalpakt oder vielmehr die Forderausschreibungen, kann man
den Eindruck gewinnen, dass Bundes- und Landesregierungen aktuell Digitali-
sierung und den Ausbau der technischen Ausstattung von Schulen in Eins setzen:
Breitbandausbau, WLAN, digitale Endgerite und Software werden angeschaftt.
Diese Technisierung ist wichtig, aber sie ist eben nicht bereits Digitalisierung.

2.2 Medialisierung

Claudia Bogedan, 2017 Prisidentin der Kultusministerkonferenz und Senatorin
fir Kinder und Bildung in Bremen, schreibt in ihrem Vorwort des Strategiepa-
piers der KMK:

,Digitale Medien wie Tablets, Smartphones und Whiteboards halten seit lingerem
Einzug in unsere Schulen und Hochschulen; sie gehdren zum Alltag der Auszubilden-
den in Verwaltungen und Unternehmen. Digitale Medien halten ein grofies Potential

zur Gestaltung neuer Lehr- und Lernprozessen [sic!] bereit, wenn wir allein an die

8 Diediesbeziigliche Diskussion gehtinsbesondere auf Arbeiten von Daniel Kahneman und Amos
Tversky und Kolleg*innen zuriick (Tversky/Kahneman 1973; Gilovich / Griffin/ Kahneman 2002;
Kahneman/Sibony/Sunstein 2021).
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Moglichkeiten zur individuellen Forderung von Schiilerinnen und Schillern denken.
(KMK 2017, S. 3)

Die KMK-Prisidentin benennt den zunehmenden Einsatz digitaler Technik und
gibt sogleich der Hoffnung Ausdruck, Lehr-Lern-Prozesse konnen mit diesen auf
andere Weise gestaltet werden und individuelle Férderung von Schiiler*innen er-
moglichen.

Dem ist nicht zu widersprechen. Im schulischen Alltag kommt mit dem Digi-
talpakt — ob nun der regulire oder auch die Corona-Notprogramme scharf gestellt
wird, ist egal — aber vor allem neue Technik an. Wahrend der Medieneinsatz zu-
nimmt, sind ,neue‘ Lehr-Lern-Konzepte noch kaum greifbar.” Etwas polemisch
gesprochen: Anstatt eines Hefts wird ein Tablet genutzt; das Tablet ersetzt auch
Biicher; anstatt miteinander zu sprechen, soll gechattet werden; anstatt die Hand
zuheben: Umfrage via Tablet; Medienplayer: Tablet usw. Sie merken schon an die-
sem Beispiel, dass das Ganze mitunter groteske Ziige annimmt. Wichtiger aber
noch: Digitalisierung ist nicht einfach Medialisierung. Es geht nicht darum die
Tafel durch den Overheadprojektor, die Dokumentenkamera, das Whiteboard,
Tablets und so weiter zu ersetzen. Das wire einfach nur Medialisierung. Die ein-
gesetzte Technik ist einfach neuer, aber an den Grundprinzipien des Unterrich-
tens dndert sich wenig. Die Lehrerin oder der Lehrer ,turnt vorne vor, wihrend
Schiiler*innen im besten Fall gebannt lauschen und anschlief}end sowie zuhause
— am Tablet — ihre Ubungen und Hausaufgaben machen.

2.3 Medienkompetenz

Seit audiovisuelle Medien, Computer und Internet in der Schule eine Rolle spie-
len, ist auch Medienkompetenz oder vielmehr das Fehlen von Medienkompetenz
in den entsprechenden Debatten ein identifiziertes Problem. Auf gesellschaftli-
cher Ebene geht es um die Manipulationsanfilligkeit im Digitalen: denken Sie an
Cambridge Analytica; denken Sie an die Verbreitung von Verschworungstheorien;
denken Sie an die von Internet-Scharlatanen verursachten Schiden; denken Sie

9  Im Rahmen unserer Forschung (Ernst-Heidenreich/Werger/Sorajewski 2023) stofien wir auf
einen widerspriichlichen Prozess. Wahrend Lehrkrifte prinzipiell die Realitit Schulischer Di-
gitalisierung akzeptieren und bereit sind an dieser mitzuwirken, scheint es diesen sowohl an
einem Verstindnis davon, was Schulische Digitalisierung in einem weiten Sinne ist als auch an
Ressourcen, neue Lehr-Lern-Strategien zu entwickeln und zu implementieren, zu fehlen. Bei
fehlenden Ressourcen geht es aber weit weniger (aber auch) um Technik, als um Zeit fiir Wei-
terbildung und vor allem um Zeit bislang vorrangig fiir den analogen Prisenzunterricht ent-
wickelte Strategien ,zu digitalisieren'. In Anbetracht eines umfassenden Lehrkriftemangels ist
kaum davon auszugehen, dass aktive Lehrkrifte darauf hoffen kénnen, in den nichsten Jahren
Deputatstunden fiir Digitalisierung zu erhalten.
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an durch Social Media Algorithmen erzeugte Filterblasen. Auf zwischenmensch-
licher Ebene: denken Sie an die Missbrauchspotentiale, die in der Kommunika-
tion itber Messengerdienste, Social Media Dienste und Co. schlummern; die da-
mit verbundenen Urheberrechts-, Datenschutz- und Gewaltfragen seien hier nur
am Rande erwihnt. Rein technisch und individuell sowie sehr konkret haben alle
schulischen Akteursgruppen im pandemieprovozierten Distanz- und Wechselun-
terrichterlebt, dass der kompetente und effektive Umgang mit Technik und Medi-
en eine herausfordernde und bisweilen tiberfordernde Angelegenheit sein kann.
All diese Kompetenzen zu vermitteln ist wichtig, aber auch hier gilt: die Entwick-
lung von Medienkompetenz und Medienerziehung ist nicht Digitalisierung. Son-
dern eben das: Medienkompetenz-Entwicklung und Medienerziehung. Sie kon-
nen eine Gruppe medienkompetenter Menschen zusammenbringen, ohne dass
diese digital unterstiitzt kooperieren.

Wenn Digitalisierung nicht mit Technisierung, Medialisierung und der Ent-
wicklung von Medienkompetenz in Eins gesetzt werden darf, was sind diese drei
Bereiche und Aufgabenfelder dann? Zunichst einmal sind sie Begleiterscheinun-
gen und Voraussetzungen Schulischer Digitalisierung. Wichtig ist dabei zweier-
lei:

e Erstens ist es nicht moglich Technisierung, Medialisierung und den Erwerb
von Kompetenzen zuerst abzuschliefen, um dann irgendwann Digitalisie-
rung von Schule zu wagen. Perfekt sind bekanntlich nur Absichten - das gilt
auch und besonders fiir einen Prozess wie die Schulische Digitalisierung.
Tatsichlich wird sich alles gleichzeitig entwickeln. Temporire Defizite in
allen Bereichen sind dabei kaum zu vermeiden.

e Zweitens ist der Zusammenhang von Technik und Schule prinzipiell ein alter
Hut. Wer auch immer die Tafel erfunden hat, hat den Unterricht medialisiert.
In meiner Kindheit war der Overheadprojektor eine Revolution, auf ihn folg-
ten Computer, Beamer, Dokumentenkameras, Whiteboards und digitale Ta-
feln.

Heute eingesetzte Medien sind im Grunde ganz oft Digitaltechnik. Aber ist das
jetzt schon Digitalisierung? Unseres Erachtens geht es bei schulischer Digitalisie-
rung um mehr. Ein Overheadprojektor ist eine grofie technische Erleichterung,
aber er revolutioniert die Grundprinzipien des Unterrichts nicht. Bei Digitalisie-
rung geht es genau um das: eine Verinderung der Grundprinzipien, wie Schule
und Unterricht funktionieren. Also doch zuriick zu Marx, aber dieses Mal mit ei-
ner ganz anderen Volte:

Bisher hat ,neue Technik* den Unterricht nur aufje andere Weise medialisiert. Mit der Digi-
talisierung bestehen jetzt aber Chancen, Lehven und Lernen grundlegend zu verdndern!

16



So ein Aphorismus iiber die Transformation des schulischen Lehrens und Lernens
besteht zunichst nur aus salbungsvollen Worten, die Sie als Lesende uns jetzt
glauben konnen oder eben auch nicht. Im Grunde ist damit auch noch gar nichts
gesagt. Was wir aber fiir den Moment festhalten wollen: das zentrale Stichwort
ist Verinderung, nicht Erneuerung, Transformation nicht Modernisierung; und es
ist nicht die verinderte Technik, sondern die verinderte soziale Praxis unter Zuhil-
fenahme digitaler Technik, um die es geht.

3 Was schulische Digitalisierung bedeuten kann

Also, was ist damit gesagt, wenn man diese grof3e Phrase von der Digitalisierung der
Schule in den Mund nimmt? Ich méchte Thnen die folgende Begriffsbestimmung
anbieten:

Schulische Digitalisierung ist a) ein Prozess, der b) dann einsetzt, wenn Schulleitun-
gen, Lehrkrifte und Schiller*innen damit beginnen c) ihre gemeinsame, alltigliche
Schulpraxis d) auf der Basis digitaler Infrastrukturen (Hardware und Software) zu

verindern.

Digitalisierung ist somit kein Ding, kein Status, sondern ein (noch lange) fort-
schreitender Prozess. Wie dynamisch dieser Prozess ist, zeigen die aktuellen De-
batten itber KI. Alle Akteursgruppen in der Schule sind an der Gestaltung die-
ses Prozesses beteiligt, wobei Lehrkriften eine Schliisselrolle zufillt. Sie sind die
Gatekeeper des Verinderungsprozesses im schulischen Kerngeschift: dem Un-
terricht. Digitalisierung wird erst dann ihre Potentiale entfalten kénnen, wenn
Lehrkrifte mitihren Schiller*innen um die Dimension des Digitalen erweiterte Lehr-
Lernprozesse gestalten.

Schule ist eine Institution in deren Kern ein Biindel an Praktiken des Lehrens,
Lernens und Priifens ablaufen, um

,Schiilerinnen und Schiiler angemessen auf das Leben in der derzeitigen und kiinfti-
gen Gesellschaft vorzubereiten und sie zu einer aktiven und verantwortlichen Teilha-
be am kulturellen, gesellschaftlichen, politischen, beruflichen und wirtschaftlichen
Leben zu befihigen“ (KMK 2017, S. 10).

Digitalisierung garniert diese Praktiken nicht nur mit digitalen Gadgets, sondern
interveniert massiv in diese Praktiken; er6ffnet manchen neuen Weg und wahr-
scheinlich auch die eine oder andere Sackgasse. Was sich verindert, ist nicht die
Technik, sondern die Art und Weise wie Lehren, Lernen und Leistungskontrol-
le praktiziert wird. Das Ganze geschieht im Riickgriff auf Digitaltechnik, aber
nichts davon ist bereits damit erledigt, wenn die Digitaltechnik durch die Tiiren
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einer Schule getragen wird. Technik will auch genutzt sein. Sie muss es sogar. An-
sonsten wire sie nur ein weiterer Staubfinger, der nach Jahren des Rumstehens
entsorgt werden kann.

Schulische Digitalisierung ist die aktive Verinderung sozialer Praxis in einer sich
digitaltechnisch verindernden, gesellschaftlichen Welt. Es ist nicht der Einsatz
von Technik um der Technik Willen. Es ist nicht Medieneinsatz auf Teufel komm
raus. Es ist nicht das Anbiedern an Wirtschaft und Zeitgeist. Hinter der schuli-
schen Digitalisierung steht ein tiefgreifender, technikbasierter Wandel, der mit
diversen Entgrenzungen einhergeht. Konkret geht es um die technikbedingte Ent-
grenzung von Raum, Zeit und Sozialitit; um die Verinderung der Verfiigungsgewalt
iiber Information und nicht zuletzt die Verinderung sozialer Positionen, Rollen und Be-
ziehungen im Kontext von Schule. Bei dieser Entgrenzung spielen internetfihige,
digitale Endgerite die Rolle der Mensch-Technik-Schnittstelle. Der vornehmliche
Ort der schulischen Digitalisierung ist aber nicht das Gerit, sondern die Trans-
formation, die in der Tiefe von Software moglich wird. Insofern sind sowohl die
Verinderungen, die Digitalisierung mit sich bringt als auch ihre Gestaltung von
der Software und ihrem Einsatz aus zu denken.™°

3.1 Raum, Zeit, Information und soziale Rollen: Entgrenzung

Wie jede Situation geht auch eine Unterrichtssituation mit Strukturen einher,
die den Handlungs- und Interaktionsmoglichkeiten von Lehrkriften und Schii-
ler*innen Grenzen setzen. Der Sozialphinomenologe Alfred Schiitz spricht von
einer raumlichen, zeitlichen und sozialen Strukturierung lebensweltlicher Si-
tuationen (vgl. Schiitz/Luckmann 2003, 51-146). Die Lebenswelt des Alltags — zu
der auch der Schulalltag gehort — ist, laut Schiitz, unser herausragendes Be-
zugsverhiltnis: Hellwach, pragmatisch orientiert und von eingelebten Routinen
geleitet bewiltigen wir allein und/oder gemeinsam mit unseren Mitmenschen
die praktischen Herausforderungen riumlich und zeitlich situierter Alltags-
probleme. In den riumlichen, zeitlichen und sozialen Grenzen lebensweltlicher
Strukturierung konnen sich Akteurinnen und Akteure praktisch und sinnhaft
auf ihre Welt beziehen. Was fiir soziale Situationen im Allgemeinen gilt, ist auch
fiur Lehrkrifte und Schiller*innen in Unterrichtssituationen giiltig. Wihrend
Digitalisierung an den Grundfesten dieses Lebensweltkonzepts kaum zu riitteln
vermag, transformiert sie die wesentlichen Bezugspunkte, aufgrund derer Sub-
jekte sich in dieser Lebenswelt ,verorten': zur riumlichen, zeitlichen, sozialen
und sachlichen Dimension tritt eine digitale Dimension hinzu. Oder vielmehr:
die Digitalitit sorgt dafiir, dass sich die Riumlichkeit, Zeitlichkeit, Sozialitit

10 Siehe hierzu in diesem Band den Beitrag von Andreas Kimper und Sergei Pachtchenko (2023).
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und die Sachbasis des Sozialen mafgeblich verindern. Gerade an den Beispielen
von Lehr-Lernprozessen in Schule und Unterricht werden diese Verinderung
greifbar.

3.1.1 Entgrenzung des Raums

Jeder Unterrichtssituation sind riumliche Grenzen aufgelegt und jede Unter-
richtssituation ist in diesen Grenzen riumlich strukturiert. Klassenzimmer und
andere Unterrichtsriume sind der herausragende Ort der Unterrichtinteraktion.
Nicht jeder Unterrichtsraum ist identisch strukturiert. In der Regel haben wir
es mit einem Raum zu tun, in dem Tische und Stithle eine Interaktionsordnung
bestimmen. Meist gibt es eine klare Trennung zwischen einer ,Bithne’, die zum
Beispiel durch eine Tafel, ein Whiteboard oder eine Projektionsfliche und einen
entsprechenden nicht-bestuhlten Platz an einer Seite des Raums definiert wird.
Die ,Bithne’ exponiert Akteurinnen und Akteure in der Unterrichtsinteraktion,
die vor einem Auditorium auftreten. Das Auditorium wird wiederum durch
Tisch- und Stuhlreihen bestimmt. Im Auditorium gibt es einerseits ein Vorne
und ein Hinten im Verhiltnis zur ,Bithne‘. Andererseits ist keiner dieser Plitze in
der Weise exponiert, wie die Aktionsfliche vor dieser ,Bithne’. Die Interaktion in
diesem Arrangement findet vornehmlich zwischen der Akteurin/dem Akteur oder
den Akteur*innen auf der ,Bithne‘ und dem Auditorium als Kollektiv statt. In der
Regel nimmt die Lehrkraft mit ihrer Unterrichtsperformance den ,Bithnenraum’
ein und bespielt die Menge im Modus one-to-all (Prinzip Vorlesung).

Variationen dieses Arrangements betreffen etwa das Auditorium. Anstatt die-
ses in Tisch- und Stuhlreihen der Bithne zugewandt auszurichten, konnen Tische
und Stiihle in einem Kreis, Oval oder Rechteck™ angeordnet werden (Prinzip run-
der Tisch). In diesem Arrangement wird die Bithnenposition flexibel. Wer auch
immer in diesem Raumarrangement aktiv wird, avanciert — ohne den Platz in
diesem Arrangement zu verlassen — zur Akteurin/zum Akteur auf der ,Bithne.
Die je anderen bilden entsprechend das Auditorium. Die ,Bithne‘wandert mit der
Aktivitat. In einer weiteren Variation wird ein Raum durch Tischgruppen unter-
teilt. So entstehen mehrere ,runde Tische'. Die Anwesenden werden stabilen oder
wechselnden Gruppen zugeordnet, um die Tische gruppiert und damit die Grup-
peninteraktion an diesen Tischen moglich (Prinzip Gruppenarbeit). In all diesen
unterrichtsriumlichen Varianten begrenzt das Raumarrangement die Moglich-
keiten der Organisation von Interaktion zwischen Anwesenden. Das Arrangement legt
nahe, wer mit wem spricht, welche Wechsel von Sprecher*innen méglich sind,
wer hiufig zum Zug kommt und ob das Arrangement iiberhaupt individuelle Be-
teiligung einfordert. Die Anwesenden sind mehr oder weniger in der Reichweite

11 In der Hufeisenform wird die Interaktionsordnungen von Vorlesung und rundem Tisch kom-
biniert.
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der je anderen und je nach Raumarrangement kénnen sie auf diese Anderen mit
einer gewissen Wahrscheinlichkeit einwirken oder eben auch nicht. Mit anderen
Worten: Unterrichtsriume bestimmen die Welt in Reichweite und die Wirkzonen der
Akteurinnen und Akteure.

Weitere riumliche Strukturierungsmomente treten hinzu. Wihrend des Pri-
senzunterrichts arbeiten Schiiller*innen vornehmlich an individuellen Aufzeich-
nungen, erstellen manuell eine Unterrichtsdokumentation in Form von Hefteintri-
gen und Stoffsammlungen. Mit einem gewissen Aufwand konnen sie diese teilen,
sich tiber diese austauschen oder an diesen zusammenarbeiten. Nach dem Unter-
richt verlassen die ehemals Anwesenden den gemeinsamen Ort und zerstreuen
sich in private Riume. Technische Hilfsmittel, wie Telefone, helfen bedingt, diese
raumlichen Grenzen zu tiberbriicken. Doch in der Regel gilt: unterrichtsbezoge-
ne Interaktion und Zusammenarbeit ist vornehmlich im Unterrichtsraum in der
Unterrichtszeit moglich.

Dringt Digitalisierung in die Bereiche der Schule und des Unterrichts vor,
bleiben die physisch-riumlichen Strukturen der Interaktion im analogen Unter-
richtsraum von Bedeutung. Gleichwohl kommt es zu einer qualitativen Verinde-
rung: Digitalisierung betrifft nicht allein Technik im Unterrichtsraum, sondern
schafft ,neue digitale Riumlichkeit!, die den analogen physischen Raum ent-
grenzt. Der Einsatz von Lehr-Lern-Softwareumgebungen (learning management
systems, LMS), wie der Schulcampus Rheinland-Pfalz (Moodle, Campus Cloud,
Messenger etc.)"?, verlingert und transformiert die riumlichen Strukturen des
Unterrichtsraums. Wenn die Unterrichtsumgebung durch den Gebrauch einer
Lehr-/Lernplattform verlingert wird, wenn tiber Konferenztools digitale Inter-
aktionsmoglichkeiten geschaffen werden, wenn Messenger-Dienste Interaktion
und Kooperation niederschwellig ermoglichen, was ist dann der Unterrichtsort,
der Arbeitsort, der Raum fiir schulische Interaktion? Die Antwort auf diese Frage
ist nicht linger eindeutig. Die Antwort lautet aber auf keinen Fall mehr: Unter-
richtsort ist (allein oder auch nur vorrangig) das Klassenzimmer. Ahnliches gilt
fiir den Lernort: Konnen Schiiler*innen vom heimischen Schreibtisch via Moodle
auf einen digitalen Unterrichtsort zugreifen, fithrt dies zu einer massiven Ver-
inderung der Ortlichkeit des Lernens. Am digitalen, heimischen Arbeitsplatz,
der in Bezug auf seine Ressourcenausstattung und Interaktionsmoglichkeiten
dem Ort des Prisenzunterrichts zunehmend ihnelt, zuweilen hinter diesen

12 Der Schulcampus RLP ist zum Zeitpunkt des Erscheinens dieses Bandes ,die digitale Platt-
form des Landes Rheinland-Pfalz, um den Anforderungen der Bildung in der digitalen Welt
zubegegnen* (https://schulcampus.bildung-rp.de/zielsetzung.html, Zugrift: 28. Juli 2023). Vie-
les spricht dafiir, fiir schulische Digitalisierungsprozesse zentrale, open-source-basierte Infra-
strukturen zur Verfiigung zu stellen. Nicht zuletzt erlaubt ein solches Vorgehen a) Effizienzvor-
teile im Hinblick auf Administration und Wartung sowie b) der Programmierung und ermog-
licht nicht zuletzt ¢) gezielte Anpassung von Angeboten in der Lehrkriftebildung und -weiter-
bildung.
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zuriickfillt, diesen aber zuweilen an Moglichkeiten tibersteigt, findet ein an-
deres Lernen statt. Selbstlernen kann weiterhin mit Biichern, Arbeitsblittern
und Collegeblocken stattfinden, es kann aber auch durch digitale Selbstlern-
Angebote/-Aufgabenblocke und Materialsammlungen in den digitalen Unter-
richtsriumlichkeiten der Lehr-Lernplattform organisiert werden. Die Distanz
zwischen privaten Riumen sind durch Konferenztools, Chats, Messenger, Foren,
kollaborative Texteditoren etc. verkniipft. Kurzum: Die riumlichen Strukturen
des Unterrichts bleiben unter dem Eindruck von Digitalisierung nicht dieselben,
die sie vorher waren.

3.1.2 Entgrenzung der Zeit

Analog zum Ort stellt sich die Frage nach der Unterrichtszeit. Wann ist Unter-
richt beziehungsweise wann ist unterrichtsspezifische Interaktion moglich? Die
Antwort lautet nicht linger eindeutig: wihrend der Unterrichtsstunde. Wenn
Lehrkrifte Videos, Tonspuren und Texte bereitstellen kénnen, wenn dezentrales
Unterrichten und Lernen zunehmend moglich werden, wenn Messenger nieder-
schwellige Interaktion iiber Unterrichtsinterhalte auRerhalb der Unterrichtszeit
ermoglichen, verschieben sich die Rhythmen von Lehren und Lernen. Wann ist
die Zeit Inhalte grundlegend zu vermitteln und wann ist die Zeit zu itben und
Ubungen zu moderieren? Das one-time-fits-all Prinzip des schulischen Unterrichts
— Lehren findet werktags, vormittags in der Unterrichtszeit, Lernen und Uben
werktags, nachmittags und wochenends am heimischen Schreibtisch statt —
steht dadurch in Frage. Im analogen Prisenzunterricht werden Interaktionen
zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen wie auch zwischen den Schiiler*innen
live durch das Handeln der Lehrkraft synchronisiert. Das bedeutete beispielswei-
se: Ganz egal wie der Lernstand der Schiiler*innen auch sei, heute‘in den ersten
15 Minuten der Stunde ist vorgesehen, die Einfithrung in die neue grammati-
kalische Einheit, den neuen Rechenweg, das neue geschichtliche Thema etc. zu
geben. Diese notwendige und erzwungene Synchronisierung von Schiiler*innen,
die im Grunde ja nie ,gleich weit‘ sind, stand noch nie so sehr in Frage, wie in
dem Moment, in welchem die Unterrichtszeit und die Méglichkeiten, Synchro-
nizitit herzustellen, digital entgrenzen. Denn nie war es so leicht, asynchrone
Elemente des Lehrens erfolgreich einzusetzen. Das heifdt beispielsweise, dass
eine neue Lehreinheit per Lernvideo als Hausaufgabe eingefithrt wird, wihrend
das Uben, Vertiefen allein, in Gruppen von Peers oder auch mit der Lehrkraft in
der gemeinsamen Prisenzzeit stattfindet. Synchronisiert wird nicht in einem
gegebenen Zeitfenster des Prasenzunterrichts, sondern sobald Schiiler*innen
dazu bereit sind und sie digitale Unterrichtsangebote starten. Werden Elemente
des Unterrichts im digitalen Moglichkeitshorizont dauerhaft abrufbar, verandert
das nicht nur die eingesetzte Sammlung von Unterrichtsmaterialien. Digitalisie-
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rung von Unterricht ermdglicht durch asynchrone Abrufe eine Personalisierung
von Lernrhythmen, -geschwindigkeiten und -prozessen.

3.1.3 Uber Informationen verfiigen

Unterrichtsinteraktion ist riumlich wie zeitlich, aber auch sachlich strukturiert.
Die Schule war stets ein Ort von asymmetrischen Informationsverhiltnissen.
Bildungsbiographisch verfiigen Schiiler*innen in der Regel iiber weniger In-
formationen sowie iiber geringer ausgebildete Kompetenzen Informationen
einordnen und verarbeiten zu kénnen als Lehrerinnen und Lehrer.”® Diese Re-
gel hat auch in Zukunft zu einem gewissen Grad bestand; und dennoch ist der
diesbeziigliche Wandel gravierend. Lehrkrifte waren in der Vergangenheit die
wahrscheinlich wichtigsten Gatekeeper im Zugang zu Informationen. Werden
durch ein Schul-WLAN und Mobilfunknetze Wissensinfrastrukturen von Wiki-
pedia iiber YouTube bis zu ChatGPT via Smartphones, Tablets und Laptops sowie
andere technische Schnittstellen permanent verfiigbar, kommt Lehrkriften der
vormals exklusive Zugriff auf Informationen abhanden. Zum einen kénnen nicht
nur sie Lernende mit Informationen versorgen, zum anderen kommt es nun
sogar vor, dass Schiiler*innen iiber ,bessere' oder ,aktuellere’ Informationen
verfiigen konnen als ihre Lehrer*innen. Dass es mit der Verfiigbarkeit von In-
formationen so eine Sache ist, zeigt ein Blick in die Kommentarspalten Sozialer
Netzmedien. So manches verschworungstheoretische Kollektiv beweist, dass
man mit einer Vielzahl von Informationen jonglieren kann und dennoch jegliche
Kompetenz fehlt, auch nur einen plausiblen Schluss zu ziehen. Vielleicht ging
es in der Schule immer schon vorrangig darum, Kompetenzen im Umgang mit
Informationen zu erwerben. Im Zeitalter der Omniverfiigbarkeit von Informa-
tionen wird das wichtiger denn je. Das Verhiltnis von Information, Wissen und
Kompetenz wird aktuell neu ausgehandelt. Die Institution Schule muss kaum
befirchten tberfliissig zu werden. Nur kann sie wahrscheinlich nicht dieselbe
bleiben. Die Zeit der autoritiren Hiiterschaft iiber die Wissensbestinde scheint
vorbei, damit verdndert sich — man konnte sagen endgiiltig — die soziale Rolle
von Lehrkriften.

3.1.4 Soziale Rollen

Wer ist in der Schule unter dem Eindruck einer nachhaltigen Digitalisierung von
Interaktions- und Informationsverhiltnissen fiir was zustindig? Welche Pflich-
ten, welche Rechte hat wer? Was sind die Erwartungen, die an Lehrkrifte und
umgekehrt an Schiiller*innen legitim gerichtet werden kénnen? Die Zeiten, in der

13 Wie immer bestitigen Ausnahmen die Regel.
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Lehrer*innen einfach die Frau/der ,Herr im Ring*** waren, scheinen endgiiltig
vorbei; nicht nur, weil sie ihre exklusive Verfiigungsgewalt iiber das Reich der In-
formationen verloren haben. Lehrkrifte sollten sich klar sein, dass Schiiler*innen
miteinander kommunizieren und dass diese Kommunikation auch jeden Anflug
von Autoritarismus zum Thema hat. Die ,alte* Berufsrolle der Lehrkraft ist in Auf-
16sung begriffen. Ihre ,neue Rolle schilt sich erst noch heraus. In der digitalen
Gegenwart missen Lehrkrifte mehr denn je die Konturen ihrer Rolle als profes-
sionelle Lernbegleiter*innen aktiv definieren. Das bedeutet auch dem digitalen
Treiben Grenzen (fiir sich selbst und ihre Schiiler*innen) zu setzen — und zwar oh-
ne damit im Basta-Stil zu versuchen, durch die Hintertiir ihre Autoritit zu stabi-
lisieren. Nichts ist erbdrmlicher als eine pseudo-autoritire Lehrkraft, die im un-
vermeidlichen Messenger-Chat von allen Schiller*innen nur mitleidig belichelt
wird.

Die Verinderung von Raum, Zeit, dem Verhiltnis von Information, Wissen und
Kompetenz sowie die Verschiebung sozialer Rollen erméglicht neue Interaktions-
und Kooperationsverhiltnisse, die eine veranderte Praxis des Lehrens, Lernens,
Interagierens mit sich bringt. All diese Verinderungen kommen willkiirlich wie
unwillkiirlich zum tragen. Natiirlich konnen Lehrkrifte selbst aktiv zu dieser
Verinderung beitragen, wenn sie mochten. Doch der gesellschaftliche Veran-
derungsdruck ist derart grof3, dass sie sich nur sehr unzureichend gegen ihn
erwehren konnen. Digitalisierung, das Internet, die Smartphones gehéren zur
gesellschaftlichen Realitit — man kann diese verwiinschen, sicher. Doch wegwiin-
schen nutzt nichts - sie werden bleiben. Selbst die Einschrinkung der digitalen
Medien erfordert ein Abarbeiten an Fragen der Digitalisierung. Niemand kommt
ihr aus und in vielfacher Hinsicht wire dies auch nicht wiinschenswert.

3.2 Aktive Veranderung sozialer Praxis im Schulalltag

Wenn es bei der Digitalisierung von Schule und Unterricht um einen Prozess der
Veranderung des praktischen, schulischen Alltagsgeschifts geht, sind an diesem
Prozess Schiller*innen, Schulleitungen, Schultriger und politische Akteurinnen
und Akrteure beteiligt. Aber es sind die einzelnen Lehrkrifte, die Rahmenlehrpla-
ne in konkrete Lehr-/Lernsettings tibersetzen und somit wie keine andere Sta-
tusgruppe darauf Einfluss nehmen, wohin und wie weit Digitalisierung geht. Im
gesellschaftlichen Hintergrund wird Digitalisierung unwillkiirlich fortschreiten.

14 Ein Lehrer hat unsvon seiner Skepsis gegeniiber den Méglichkeiten schulischer Digitalisierung
berichtet, weil er befiirchtet, nicht linger ,Herr im Ring“ sein zu konnen. Er hat wahrscheinlich
recht damit und gleichzeitig erméglicht doch gerade dieser Verlust struktureller Autoritit, dass
Schule partizipativer und zuweilen vielleicht auch weniger autoritir vonstattengehen kann.
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Die Digitalisierung von Schule und Unterricht geschieht nicht unwillkiirlich. Sie
beruht auf einer aktiven Verinderung sozialen Praxis. Die Rede von dieser Veran-
derung blieb bislang abstrakt. Machen wir es konkret.

Die Praxis der kurz-, mittel- und langfristigen Unterrichtsvorbereitung verlagert
sich aus Leitz-Ordnern auf Rechner in digitale Lehr- / Lernumgebungen.” Verfii-
gen Lehrkrifte tiber ein stindiges Schulzimmer, kénnen sie dieses mit allen mog-
lichen Lernmaterialien ausstaffieren. Oft haben Lehrer*innen diesen Luxus nicht
und unterrichten in unterschiedlichen Klassen und Riumen. Sie alle halten grofRe
Archive von Arbeitsmaterialien vor. Zu Hause reihen sich Ordner an Ordner, Ar-
beitshefte und Papier stapeln sich in Regalen, an die sich Biicherreihen anschmie-
gen. Zu diesen Materialien kommen umfangreiche digitale Archive, die tiber Da-
tenmanager organisiert werden. Kommt nun eine Lehr-/ Lernplattform ins Spiel,
macht das diese Archive nicht auf einen Schlag tiberfliissig und dennoch erge-
ben sich massive neue Chancen. Ein Moodlekurs — nicht anders verhilt es sich
mit Microsoft Teams oder anderen Lernmanagementsystemen (LMS) — ermdg-
licht es gleichzeitig tiber ein Klassenzimmer, manifeste Archive und die Vorteile
digitaler Archive zu verfiigen. Die Kursorganisation wird mit der Ausstattung ei-
nes LMS-Kurses dahingehend abstrakter, dass Klassenzimmer ins Digitale ,ver-
langert‘ werden. Es wird aber auch konkreter, weil Lehrkrifte Lernumgebungen
auf Dauer aufbauen kénnen: ganz so, als wiirden sie ihr Klassenzimmer ausstaf-
fieren. Zuletzt ergeben sich neue digitale Chancen. Wer das eigene Klassenzim-
mer zum Beginn eines Schuljahres einrichten mochte, kann dieses mit ,Copy &
Paste erheblich schneller geschehen lassen als bisher. Wer lange Zeiten zum Ko-
pieren eingeplant hat, kann sich diese Zeit zukiinftig sparen. In der digitalen Un-
terrichtsvorbereitung stecken fiir Lehrkrifte sowohl massive Potentiale Zeit zu
sparen, als auch Méglichkeiten die Aufbereitung und Organisation der Materia-
lien tiber die Jahre zu professionalisieren. Lehrkrifte konnen sich zudem auf das
konzentrieren, was wirklich wichtig ist: Schiiler*innen in ihrem Lernprozess per-
sonlich zu unterstiitzen.

Die Unterrichtsgestaltung ist eine Frage, die von diversen BestimmungsgrofRen
abhingt, etwa den Gepflogenheiten der jeweiligen Fachdidaktiken, personli-
chen Neigungen der Lehrkrafte und spezifische Charakteristika der Zielgruppe.
Gleichwohl ergeben sich in rdumlich, zeitlich und informationsseitig entgrenz-
ten Kontexten (siehe auch 3.1) neue Anforderungen, Herausforderungen sowie
grofle Chancen. Wird beispielsweise das Klassenzimmer und die Unterrichts-
zeit via LMS-Kurs verlingert, kann nicht nur alter Wein in neuen Schliuchen
verkauft werden. Grundprinzipien der Unterrichtsgestaltung veridndern sich.
Lehrer*innen konnen mittels Podcast und Videopodcasts neue Unterrichtsein-
heiten einfithren, wihrend der Unterricht der Ort der moderierten Ubung und

15 Indiesem Beitrag werden die Begriffe Lernmanagementsystem (LMS), digitale Lehr-/Lernum-
gebung und digitales Lehr-/Lernarrangement bzw. -setting synonym etc. verwendet.
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Probleml6sung wird. Didaktiken digitaler Lehr-Lern-Prozesse stehen bis heute
nur teilweise zur Verfiigung.'® Doch perspektivisch werden Lehrkrifte dadurch
von der Rolle als ewige Vorturnerin oder permanenter Vortinzer befreit. Das
zeitliche Verhiltnis von Unterrichtsvortrag und praktischer Ubung verschiebt
sich. Wenn die Einfithrung von Themen in den Bereich der Hausaufgaben ver-
lagert wird, geht dies mit einer weiteren Verschiebung einher. Digitale Medien
sind Artefakte (kunstfertig hergestellte Objekte): Ist der Unterrichtsmonolog
flichtig (er verpufft in dem Moment, in dem er geschieht), ist das im LMS-Kurs
archivierte Video immer und immer wieder konsultierbar. Die Frage ,Konnen Sie
es uns noch einmal erkldren macht weiterhin Sinn, die Antwort findet sich aber wie
von selbst: ,Sieh Dir noch einmal die Einfiihrung an und sag mir genau, was Du nicht
verstehst'.

Die Zusammenarbeit von Schiilerinnen sowie Lehrenden und Lernenden im
Unterricht profitiert von der zeitlichen Co-Prisenz von Menschen. Im Pri-
senzunterricht wird sich diese nur bedingt verindern. Mit Sicherheit bringt
der Gebrauch von Tablets, Laptops und entsprechender Software auch hier
Verinderungen. So verindert die Arbeit an kollaborativen Texteditoren zum
Beispiel die Unterrichtsdokumentation. Die Praxis des miteinander Sprechens
und miteinander Machens (Lexis und Praxis) wihrend des gemeinsamen Pri-
senzunterrichts bleibt ungebrochen hochpotent. Was sich verschiebt, ist die
Moglichkeit Zusammenarbeit aufderhalb des Unterrichts organisieren zu kon-
nen. Via Lernmanagementsystem (Chat, Forum, Wiki), diverser kollaborativer
Tools, Videokonferenzsoftware und Co. stehen synchrone und asynchrone Kom-
munikationswege offen. Daraus erwachsen neue Chancen fiir Gruppenunterricht
und Projektarbeiten, welche die Gelegenheitsstrukturen analogen Unterrichts bei
weitem iibersteigen und diese Kooperation iiber die Zeit des Prisenzunterrichts
hinaus verlingern.

Noch im Unterricht kdnnen mit Etherpad, Foren, Wikis, Padlets etc. Wege ge-
funden werden, die Ergebnisse des gemeinsamen Unterrichts, der Gruppenar-
beit und der individuellen Arbeit zu dokumentieren und zu teilen. Nie war es so
leicht fiir Lehrkrifte sicherzustellen, dass die Unterrichtsdokumentation ihrer Schii-
ler*innen auf demselben Stand ist. Im LMS werden Materialsammlungen und
von Schiiler*innen erstellte Inhalte erginzt. Unterrichtsdokumentation und Zu-
sammenarbeit gehen dabei Hand in Hand. Nach der Abgabe eines Probeaufsatzes
ldsst sich iber das LMS ein ,peer review* in der Klasse organisieren. Im nichsten
Unterricht werden die Ergebnisse zusammengetragen und Best-practice-Beispie-

16 Wie weit die Verschiebungen gehen kdnnen, zeigen Jeanine Krath, Linda Schitrmann und Ha-
rald von Korflesch in ihrem Beitrag in diesem Band. Digitale Lehr-Lernumgebungen sind pri-
destiniert fiir gamifizierte Unterrichtsstrategien. Gamifizierung kann nicht nur konventionel-
len Unterricht erginzen, sondern ganz prinzipiell das motivationale Fundament des Lernens
verdndern.
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le und regelmiRige Fehlerquellen im Unterrichts-Wiki dokumentiert. Lehrkraf-
te konnen diese Dokumentation steuern und hier standardisierte Elemente mit
spontan erarbeiteten Ergebnissen kombinieren.

LMS verindern Selbstlernen, Hausaufgaben, Priifungsvorbereitungsphasen und
Leistungsmonitoring. In LMS-Kursen konnen Lehrkrifte Selbstlernumgebungen
anlegen, die verpflichtende Hausaufgaben, erginzende Ubungsmoglichkeiten
und weiterfithrende Beschiftigungschancen mit Unterrichtsinhalten umfassen.
Die Systeme erleichtern die Abgabe, Verwaltung, Kontrolle und das Feedback von
Hausaufgaben. Durch Ubungsbausteine kénnen Lehrer*innen dazu beitragen
Lernen zu personalisieren. Nie war es so leicht das Ubungsverhalten und den
Lernfortschritt von Schiiler*innen zu iiberblicken. Als Nebenfolge dieser neuen
Transparenz erweist sich die Gefahr einer Uberwachung von Schiiler*innen im
groflen Ausmafl: hieraus ergeben sich durchaus massive ethische Fragen, deren
Diskussion noch nicht einmal annihernd begonnen hat. Die Digitalisierung zeigt
hier auch ihre Schatten.

Das Selbstlernen, aber nicht nur dieses, tragt zu einer Personalisierung von Ler-
nen und Betreuung bei. Wenn Lehrkrifte im Unterricht die Moglichkeit und Zeit
haben, Ubungen und Aufgaben zu moderieren und anzuleiten, arbeiten sie ver-
mehrt mit Individuen und kleinen Gruppen und weniger im Modus one-to-all im
Frontalunterricht an der Tafel. Digitalisierung ermdglicht — iiber Direktnachrich-
ten (Chats), Foren, Emails, aber auch durch die Kommentierung von Hausaufga-
ben und Selbstlernprozessen durch Lehrkrifte oder die Gruppe der Peers — di-
rektes Feedback und direkten Austausch mit Schiller*innen und Eltern. Die hier-
aus erwachsende permanente Erreichbarkeit und neue Kommunikationserwar-
tungen stellen wiederum Lehrkrifte vor Herausforderungen. Sie miissen Kom-
munikationsregeln etablieren, die nicht nur die Form, sondern auch die Zeit der
Kommunikation einhegen: immer sind sie dabei auf die Kooperation von Schii-
ler*innen und Eltern angewiesen. Das Preisschild, das an den neuen Chancen der
Direktkommunikation und Personalisierung von Betreuung haftet, gilt es nicht
zu ignorieren."”

4 Wolkenkuckucksheim und profane Wirklichkeit

Digitalisierung passiert: jenseits davon, wie wir sie bewerten. Niemand sollte er-
warten, dass schulische Digitalisierung ohne Reibung verlaufe. Wie alle Prozes-
se sozialer Verinderung unterbricht auch diese Transformation alltigliche Routi-
nen, sie provoziert Ungewissheit und setzt soziale Akteurinnen und Akteure unter

17 Petra Jansen und Claudia Quaiser-Pohl (2023) thematisieren in diesem Band deshalb die Neue
Brisanz, die das Thema Achtsamkeit unter Bedingungen einer mehrdimensionalen digitalen Ent-
grenzung erhilt.
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Transformationsdruck. Dass eine digitalisierte Welt die ,bestmégliche aller Wel-
ten' sei, ist ein Gedanke aus Science-Fiction-Romanen — und auch in diesen rei-
chen sich technikbegeisterte und technikkritische Projektionen die Hinde. Jen-
seits von Utopie und Dystopie stofden wir im Bereich der schulischen Digitalisie-
rung auf Probleme.

Gerade in der Schule leben wir nicht in der bestméglichen aller technischen
Welten. Anfang 2021 entgegnete ein Mitglied einer Schulleitung auf die Frage, wie
es mit Digitalisierung vor der Coronazeit gestanden sei frustriert: ,Wir waren in
der Steinzeit.“ Zunichst pandemiegetrieben wurden zwischenzeitlich Gelder frei-
gegeben, die iiber Jahre blockiert waren. Bis vor Kurzem hatten viele Lehrkrifte
kein von ihrem Arbeitgeber gestelltes Endgerit, geschweige denn verfiigten alle
Schiiler*innen iiber ein solches. Die lokalen Infrastrukturen — sei es das WLAN,
Cloudlosungen, Software etc. — bleiben ausbaufihig. Wurde Geld fiir Tablets und
WLAN bereitgestellt, fehlt es bis heute regelmifiig an Support. Wer wartet die
Technik, wer die Software, wer bildet im Bereich der Bedienung von Technik und
Software und wer im Bereich der digitalen Unterrichtsdidaktik aus? Lehrkrifte
verfiigen nur vereinzelt iiber die entsprechenden Kompetenzen; von den Kompe-
tenzen der Schiller*innen mal ganz zu schweigen. Geht es nicht um methodische
und didaktische Fragen der Unterrichtsgestaltung, sondern um den Umgang mit
Themen wie Datenschutz, Urheberrecht, Datensicherheit, Internetkriminalitit,
Cybermobbing und Co., sieht es nicht besser aus.

Schulen, Schulleitungen und Lehrkrifte konnen jetzt nicht darauf warten,
dass auf all diesen Gebieten alles zum Besten steht. Sie wiirden alt und grau
werden. Diese Hoffnung auf eine kommende technische Perfektion ist unseres
Erachtens ein falscher Perfektionismus. Dieser Perfektionismus ist ein Feind des
Guten. Das soll heiflen: Wer darauf wartet, dass alle Vorbedingungen optimal
erfillt sind, wird nie damit anfangen kénnen, dass etwas entsteht. Blumig ge-
sprochen: Bevor man die ,Dinge‘ besser (nicht perfekt) machen will, sollte man
sie fiirs Erste einmal gut-sein-lassen. Wer sich nur mit dem Perfekten zufrieden
gibt und einfache Besserungen nicht akzeptiert, steht sich im Weg. Wird etwas
besser, dann ist das erst einmal gut. Wahrscheinlich ist es hilfreich, sich iiber jede
Verbesserung, und sei diese noch so klein, zu freuen. Das heifdt ja nicht, dass sich
jemand langfristig damit zufriedengeben miisste; besonders wenn man weif3,
dass hier noch viel mehr moglich ist.

Die Chancen der Digitalisierung haben ihren Preis. Die Digitalisierung von
Unterricht geht mittelfristig mit erheblichen Arbeitserleichterungen und Effizi-
enzgewinnen einher, kurzfristig stellt sie gleichwohl Lehrkrifte vor erhebliche
Aufgaben, die zudem nicht selten ihr Skillset tibersteigen. Zum Ausdruck ge-
brachte Uberforderungsgefiihle sind dahingehend kein Gejammer, sondern
authentischer Ausdruck einer Transformation, die von Lehrerinnen und Leh-
rern geleistet werden muss. Lehrkrifte sind die unverzichtbaren Gatekeeper
schulischer Digitalisierungsprozesse. Neue Gestaltungsspielriume im Digitalen
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sind nur dort moglich, wo entsprechende Ressourcen zur Verfiigung stehen.
Lehrkrifte benétigen nicht nur Infrastrukturen, Hard- und Software, sondern
vor allem Zeit, um ihre bislang vornehmlich analogen Unterrichtsstrategien zu
digitalisieren. Diese Transformationen bringen mit sich, dass funktionierende
Routinen durch ,experimentelle‘ Ansitze durchbrochen werden, bevor sich wie-
der neue, digitale Routinen einstellen kénnen. Erneuerung und Verunsicherung
gehen entsprechend Hand in Hand. Digitale Strukturen versprechen im Hinblick
auf Unterrichtsgestaltung, begleitetes Selbstlernen, Leistungsmonitoring und
personalisierter Betreuung ein neues Maf3 an Wirkmachtigkeit.

Ein solcher Zugewinn an Wirkmichtigkeit geht mit Verantwortung ein-
her: auch Schiller*innen kénnen im Digitalen tiberfordert sein und itberfordert
werden. Personalisierung von Lernen darf keine Ausrede dafiir sein, gliserne
Schiiler*innen herzustellen. Nicht zuletzt, wenn sich im Digitalen Kommuni-
kationswege vervielfiltigen, vervielfiltigen sich auch die Méglichkeiten miss-
brauchlicher Kommunikation. Mobbing und Co. zu vernachlissigen, ist eine
Gefahr, der sich Lehrkrifte und Schulleitungen gewahr sein miissen (siehe hierzu
den Beitrag von Rhea-Katharina Knauf in diesem Band). Nicht zuletzt wirft die
digitale Kommunikation und Unterrichtsgestaltung Fragen des Datenschutzes
und des Urheberrechts auf.'®

Es gibt keinen Anlass, jede Form der Digitalisierung mit Jubelschreien zu be-
griiflen. Wiirden Schiiler*innen auch im Prasenzunterricht nurmehr via Tablet
und Direktnachrichtendienst miteinander kommunizieren, wire das nicht we-
niger albern, als wenn die Familienkommunikation auf dem heimischen Sofa via
WhatsApp und Co. erfolgen wiirde. Ein gemeinsam entwickeltes Tafelbild wird
auch in ferner Zukunft noch ein gutes Mittel sein, eine Unterrichtsdokumenta-
tion zu entwickeln und ein Unterrichtsgesprach fokussiert zu begleiten — auch
wenn diese Tafel wahrscheinlich keine Kreidetafel sein wird. Sowenig blinder
Jubel angezeigt ist, gibt es ebenso wenig Anlass zu Fatalismus. Wo Digitalisierung
Lehrkriften bei ihrer Arbeit hilft, die Effizienz der Organisation von Lehr-Lern-
Prozessen steigert, Lernen personalisiert und attraktiv macht sowie Lernende
und Familien unterstiitzt, ist sie wertvoll.
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Schulische Digitalisierung — Ergebnisse
einer systematischen Sichtung der
Forschungsliteratur

Claudia Quaiser-Pohl, Annika Werger
und Charlotte Schmidt

1 Einleitung

Versucht man den Forschungsstand zur schulischen Digitalisierung zu erfassen,
so wird schnell deutlich, dass die inflationdre Nutzung des Begriftes und das da-
mit einhergehende diffuse Verstindnis von schulischer Digitalisierung solche Be-
mithungen nur schwer zulisst. Wihrend schulische Digitalisierung von vielen als
,Technisierung®von Schule mit Fokus auf die Ausstattung von Schiiler*innen und
Lehrkriften mit digitalen Endgeriten verstanden wird (vgl. Syring et al. 2022),
verorten andere das Ziel von schulischer Digitalisierung im Erlangen sogenann-
ter ,digital skills“ (Europdische Komission 2019), welche den Lernenden Wissen
zur Nutzung digitaler Medien vermitteln, um sich in einer immer weiter digita-
lisierten Gesellschaft zurechtzufinden. Wiederum andere suchen den Mehrwert
von schulischer Digitalisierung in innovativen Lehr-Lern-Konzepten, welche das
Unterrichten fir Lehrkrifte erleichtern und den Schiiler*innen einen Lerngewinn
ermoglichen sollen, der Vorteile gegeniiber dem durch den klassischen Frontalun-
terricht erzielten Fortschritt aufweist (vgl. Kaspar et al. 2020).

Das Ziel dieses Artikels ist es, trotz der vielfiltigen Begriffsdefinitionen einen
systematischen Uberblick {iber den Forschungsstand zur schulischen Digitalisie-
rung zu geben. Dabei liegt ein besonderer Fokus auf den Moglichkeiten, die sich
durch die Digitalisierung fiir Schulen eréffnen, wobei ein Schwerpunkt auf die
neuen Moglichkeiten zur individuellen Lernforderung gelegt wird. Ein weiterer
Fokus liegt auf der Betrachtung der Hiirden, die sich bei der Umsetzung schu-
lischer Digitalisierung auftun, sowie auf den Rahmenbedingungen, die gegeben
sein miissen, damit die Digitalisierung in Schulen weiter vorangetrieben werden
kann. Hier ist es insbesondere die Medienkompetenz von Lehrkriften und Schii-
ler*innen, die sich bei der Umsetzung als grofe Herausforderung herausstellt.
In diesem Zusammenhang ebenfalls von grofRer Bedeutung ist die Tatsache, dass
die effektive Nutzung digitaler Medien im Bildungskontext nicht nur technologi-
sche, sondern auch pidagogische und psychosoziale Herausforderungen mit sich
bringt. Aus diesem Grund wird auch auf die Auswirkungen von schulischer Digi-
talisierung auf die akademischen Leistungen und auf das Wohlbefinden einge-
gangen.
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2 Zur Methodik

Um den Forschungsstand zur schulischen Digitalisierung umfassend zu beleuch-
ten, wurde eine systematische Literaturrecherche durchgefithrt. Dazu wurden
die Datenbanken ,EBSCO*und ,pedoc“ durchsucht. Erstere wurden ausgewhlt,
da ficheriibergreifende und internationale Studien enthalten sind, zweitere
aufgrund des erziehungswissenschaftlichen Schwerpunktes. Die verwendeten
Schlagworte waren ,digitalization“/, Digitalisierung®, ,school“/,Schule“ sowie ,di-
gital media“/,digitale Medien“. Dariiber hinaus wurden die Datenbanken ,Google
Scholar“ und ,Scopus“ mithilfe des Tools ,Publish or Perish* durchsucht. Die
verwendeten Schlagworte waren ,,school*, ,digitalization®, ,Schule“ und ,Digita-
lisierung“. Diese Schlagworte wurden sowohl einzeln als auch in verschiedenen
Kombinationen verwendet, um moglichst umfassende Ergebnisse zu erzielen.
Zusitzlich wurde die gleiche Suche, jedoch zeitlich unbegrenzt, in der Datenbank
der Zeitschrift , PraxisForschungLehrer*innenBildung (PFLB) — Zeitschrift fiir
Schul- & Professionsentwicklung” durchgefithrt. Insgesamt wurden 50 Artikel in
diese Ubersicht aufgenommen.

Es gab verschiedene Kriterien fiir die Auswahl der Verdffentlichungen. Der
zeitliche Rahmen der Recherche erstreckte sich auf Artikel, die von 2019 bis
einschlieflich 2023 verdftentlicht wurden. Auflerdem wurden nur englisch und
deutschsprachige Artikel eingeschlossen. Die ausgewdhlten Quellen wurden an-
hand von Titel, Schlagworten und Abstracts auf ihre Relevanz fir die Darstellung
des Forschungsstandes zur schulischen Digitalisierung tiberpriift. Dabei wur-
den sowohl quantitativ-empirische Studien als auch qualitative Forschungen,
Ubersichtsartikel und Fachbeitrige einbezogen.

Die Durchfithrung der Literaturrecherche fiithrte zur Identifikation von
Schwerpunktthemen, die den aktuellen Diskurs zur schulischen Digitalisierung
prigen. Diese Schwerpunktthemen wurden anhand der gefundenen Literatur
analysiert und detailliert untersucht. Mithilfe der relevanten Artikel l4sst sich ein
umfassendes Bild von den Potenzialen schulischer Digitalisierung, aber auch von
den Barrieren und Herausforderungen, die einer Umsetzung gegeniiberstehen,
darstellen.

Trotz sorgfiltiger Auswahl der Quellen und umfassender Suchstrategien kann
nicht ausgeschlossen werden, dass einige relevante Studien moglicherweise nicht
erfasst wurden. Die Literaturrecherche beschrankte sich auf den Zeitraum von
2019 bis 2023, wodurch eventuell dltere Studien nicht beriicksichtigt wurden. Re-
levante Sekundarliteratur wurde jedoch ohne zeitliche Begrenzung einbezogen.

Die durchgefithrte Literaturrecherche ermoéglichte es, den aktuellen For-
schungsstand zur schulischen Digitalisierung im Hinblick auf deren Potenziale
und in Bezug auf bestehende Hiirden darzustellen. Die identifizierten Schwer-
punktthemen bilden die Grundlage fur die weiteren Analysen und Diskussionen
im vorliegenden Artikel und liefern Erkenntnisse, die als Basis fiir die Gestaltung
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zukiinftiger Forschungsprojekte und bildungspolitischer Uberlegungen und
Mafinahmen im Bereich der digitalen Bildung im schulischen Kontext dienen
konnen.

3 Potenziale der schulischen Digitalisierung — wie diese uns
weiterbringen kann

Gerjets und Scheiter (2019) beschreiben drei Bereiche, in denen die Nutzung
digitaler Medien ganz neue Potenziale bietet. Erstens werden Moglichkeiten fiir
neue Informations- und Interaktionsformen in verschiedensten Unterrichts-
kontexten eroffnet. Dies resultiert aus der enormen Menge an verfiigbaren
Informationen aus einer grofien Vielzahl an unterschiedlichen Quellen ebenso
wie aus dem Aspekt der Multimedialitit und der Vernetzung digitaler Infor-
mationen aus verschiedenen Perspektiven. Digitale Medien, insbesondere das
Internet, haben die Informationsverfugbarkeit, was den Zugrift auf Informa-
tionen und die ErschliefBung von Informationsquellen durch Suchfunktionen
beinhaltet, dramatisch verindert. Dieser Umstand bietet zwar Vorteile, erfordert
jedoch auch ein hohes Maf? an Selbststeuerung und kann zu kognitiver Belastung
fithren. Die Nutzung von Informationen aus dem Internet erfordert zudem
neue Fihigkeiten in der Auseinandersetzung mit Informationen, deren Selek-
tion, Evaluation und Bewertung. Dariiber hinaus ermdglichen digitale Medien
vielfiltige multimediale Darstellungsformen, die das Verstindnis von Inhalten
fordern kénnen. Jedoch ist die Wirksambkeit abhingig davon, wie Lernende bei
der Nutzung dieser Formate angeleitet werden. Neben der Multimedialitit spielt
auch die multiperspektivische Informationsvernetzung eine wichtige Rolle bei
neuen Informations- und Interaktionsformen. Digitale Medien verkniipfen In-
formationen tiber Hyperlinks miteinander und erméglichen so den Zugriff auf
verschiedene Perspektiven und Quellen. Dies fordert die Auseinandersetzung
mit Inhalten aus unterschiedlichen Blickwinkeln. Herausfordernd fiir die Ler-
nenden ist an dieser Stelle die Notwendigkeit einer kritischen Bewertung der
Informationen und der Uberpriifung ihrer Qualitit (vgl. ebd.).

Als zweiten Bereich ergeben sich nach Gerjets und Scheiter (2019) neue Wege
fir die Individualisierung von Lernprozessen. Diese beziehen sich insbesonde-
re auf die Vergabe von individuellem Feedback, die Anpassung von Instruktionen
an spezifische Eigenschaften und Bediirfnisse der Lernenden, die Adaptierbar-
keit digitaler Medien durch Lernende zur Steigerung ihres Lernerfolgs sowie in
der Moglichkeit fiir Lernende, sich individuelle Informationsquellen zusammen-
zustellen (vgl. Gerjets/Scheiter 2019; Schroeder 2023).

Der dritte Bereich umfasst die Erweiterung der Vielfalt moglicher instruk-
tionaler Herangehensweisen (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Digitale Medien unter-
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stiitzen nicht nur die Aufnahme von Informationen, sondern auch die Erstellung
digitaler Inhalte, die Kommunikation und Zusammenarbeit in Lernumgebungen
und -situationen, die kontextuelle Einbettung von Wissen sowie die Verkniipfung
verschiedener Lernorte miteinander (vgl. Gerjets/Scheiter 2019; Tulowitzki/Ge-
rick 2020).

Zu dhnlichen Schlussfolgerungen kommen auch Freiling et al. (2022): Digita-
le Medien tragen durch Eigenschaften wie Multimedialitit, Adaptivitit und In-
teraktivitat zur Lernférderung bei, was neue didaktische Moglichkeiten eréffnet
(vgl. Freiling/ Mozer 2020, in: Freiling et al. 2022).

Bygstad etal. (2022) sehen im Zuge der Digitalisierung an Hochschulen
grofles Potenzial durch die Entstehung eines digitalen Lernraums. In diesem
Zusammenhang haben sie empirisch untersucht, wie sich die Digitalisierung vor
und wihrend der Covid-19-Pandemie an der Universitit Oslo gewandelt hat und
wie ein digitaler Lernraum entwickelt werden konnte bzw. kann. Sie fithren an,
dass eine digitale Transformation des Bildungssektors mit der Herausforderung
einer doppelten Digitalisierung konfrontiert sei, nimlich zum einen mit der
Digitalisierung der Ficher und zum anderen mit der Digitalisierung der Bildung
an sich, was die Entwicklung eines digitalen Lernraums zusitzlich erschwert
(vgl. Bygstad etal. 2022). Durch die Analyse dreier Phasen der Digitalisierung
konnten Bygstad et al. (2022) drei grundlegende Stirken des digitalen Lernraums
identifizieren. Einerseits kann die Angleichung der digitalen Bildung und der
digitalen Ficher eine neue technische Grundlage bieten. Dies zeigt sich in Form
der Entwicklung einer digitalen Infrastruktur, in der technische und soziale Ele-
mente iiber Bottom-up- und Top-down-Prozesse integriert werden. Bei ersterem
werden die Ficher schrittweise von internen Akteuren digitalisiert, bei letzterem
geht es um strategische und logistische Anforderungen, denen durch eine gro-
Rere, gemeinsame Losung begegnet wird. Andererseits geht mit der Entstehung
eines digitalen Lernraums eine Neudefinition der Rollen von Schiiler*innen und
Lehrkriften einher. Es kommt dabei zu einer Zusammenarbeit rund um digitale
Medien, wodurch neue und intensivere Lernmethoden méglich sind. Bygstad
et al. (2022) prognostizieren, dass Dozierende zukiinftig weniger in der Prisenz-
lehre beschaftigt sein werden, dafiir mehr mit der Koordination von Ressourcen
und dem Uberwachen von Aktivititen und Ergebnissen iiber die Zeit. SchlieRlich
schafft ein digitaler Lernraum auch neue Moéglichkeiten zur Interaktion iiber den
Bildungskontext hinaus, da physische und institutionelle Grenzen iiberschritten
werden konnen (vgl. Bygstad etal. 2022; Tulowitzki/Gerick 2020). Auf diese
Weise entstehen viele verschiedene digitale Lernrdume, die sich mit hybriden
und physischen Riumen tiberschneiden (vgl. Bygstad et al. 2022).
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3.1 Neue Mdaglichkeiten fiir individuelle Lernforderung

Vor allem die individuelle Lernférderung stellt eine grofe Chance der schulischen
Digitalisierung dar. Die gezielte Integration digitaler Medien in das schulische
Umfeld birgt das Potenzial, den Lernerfolg und die Bildungsqualitit erheblich
zu steigern (vgl. Herzig 2014; Kalcher/Wohlhart 2023; Reinhold etal. 2020;
Schaumburg 2021). Wichtig istjedoch, dass dies nicht auf einzelne Klassenriume
beschrinkt bleibt, sondern ganzheitlich als Teil der Schulentwicklung betrach-
tet werden sollte (vgl. Holmes et al. 2018). Die enge Verkniipfung von digitalen
Technologien mit individueller Lernférderung eréffnet neue Horizonte fiir die
Schaffung mafigeschneiderter Bildungserfahrungen.

Die individuelle Lernférderung im Kontext schulischer Digitalisierung lasst
sich auf verschiedenen Dimensionen vertiefen. Zunichst eréffnet die Nutzung
digitaler Lehr-Lernplattformen mit digitalen Inhalten im Hinblick auf die indi-
viduelle Lernférderung Moglichkeiten, den Bildungsprozess auf die individuel-
len Bediirfnisse und Fahigkeiten der Schiiler*innen anzupassen (vgl. Graf/Kins-
huk 2012; Kalcher /Wohlhart 2023; Schroeder 2023). Personalisiertes Lernen stellt
sicher, dass Lehr-Lern-Materialien die Lernenden in ihrem eigenen Tempo und
auf der Grundlage ihrer Stirken und Schwichen ansprechen (vgl. Pane et al. 2017;
Schaumburg 2021; Schroeder 2023). Dieser Ansatz unterstiitzt nicht nur Schii-
ler*innen mit unterschiedlichem Leistungsniveau, sondern erméglicht auch die
Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernstile und Interessen.

Dariiber hinaus kénnen digitale Lernumgebungen datenbasierte Einblicke in
das Lernverhalten der Schiiler*innen bieten (vgl. Amro/Borup 2019; Tulowitz-
ki/Gerick 2020). Die Sammlung von Daten zu Lernzeiten, Lernfortschritten und
Priferenzen ermdglicht Lehrkriften eine prazisere Diagnose der individuellen
Lernbediirfnisse (vgl. Bingham 2017). Dies erlaubt eine differenziertere Anpas-
sung von Lehrplinen und Methoden, um den Bediirfnissen der Schiller*innen
besser gerecht zu werden (vgl. Jafarkhani/Jamebozorg 2020).

Auflerdem kann die durch die Nutzung digitaler Technologien erworbene In-
dividualitit Diversitit fordern und die Inklusion von Schiiler*innen mit unter-
schiedlichen Fihigkeiten und Bediirfnissen vorantreiben. Barrierefreie digitale
Lernmaterialien bieten Méglichkeiten, Hindernisse fir Schiiler*innen mit senso-
rischen oder kognitiven Beeintrichtigungen zu tiberwinden (vgl. Blume/Marci-
Boehncke 2023). Durch die Anpassung von Lehrinhalten und interaktiven Ubun-
gen konnen Lehrkrifte auf verschiedene Lernprofile eingehen und so die indivi-
duelle Lernférderung fiir jede*n Schiiler*in optimieren (vgl. Reinhold et al. 2020).
Nicht aufler Acht zu lassen sind jedoch gewisse Barrieren, die auch durch digitale
Tools nicht iiberwunden werden kénnen, wie z. B. Nachteile fiir sehbeeintrich-
tigte Menschen (vgl. Wilkens et al. 2021).

Eine weitere Chance von digitalisiertem Unterricht ist eine Verbesserung der
Beziehung zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen (vgl. Coiro et al. 2017; Myers
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2018). Diese erfolgt vor allem dann, wenn Lehrkrifte im Rahmen einer digital-
gestiltzten, personalisierten Férderung intensiver mit einzelnen Schiiler*innen
arbeiten (vgl. Myers 2018; Netcoh / Bishop 2017).

Trotz der vielversprechenden Perspektiven individueller Lernférderung durch
digitale Medien sind an dieser Stelle auch Herausforderungen und Risiken zu be-
achten. Die Digitalisierung kann bestehende Bildungsungleichheiten verschir-
fen, indem sie Schiller*innen mit begrenztem Zugang zu digitalen Ressourcen
benachteiligt (vgl. Hiittmann/ Fujii/ Kutscher 2020; Rollett/ Leitgeb/Scharenberg
2022). Trotz der sich durch schulische Digitalisierung auftuenden Chancen hin-
sichtlich der individuellen Férderung und Teilhabe, ist an dieser Stelle kritisch an-
zumerken, dass sie gleichzeitig ein Risiko fir Exklusion birgt (vgl. Blume/Marci-
Boehncke 2023; Chilla/Filk 2021). Diese Ungleichheit im Zugang zum Lernen mit
digitalen Medien, welche auch unter dem Begriff ,digital divide“ bekannt ist, of-
fenbarte sich im Zuge der Distanzlehre, welche schwerpunktmafig Schiiler*in-
nen mit geringen Ressourcen benachteiligte (vgl. Coleman 2021; Hiittmann et al.
2020; Rollett et al. 2022) und bei diesen oft fiir schlechtere Leistungen sorgte. Die-
se digitale Kluft ergibt sich auf verschiedenen Ebenen wie dem Zugang zu in-
ternetfihigen Geriten, den digitalen Kompetenzen sowie bei externen Faktoren
wie z. B. der Unterstiitzung durch Eltern, Lehrkrifte und das Lernumfeld allge-
mein (Coleman 2021). Weiterhin ist zu bedenken, dass Schiiler*innen mit Lern-
schwierigkeiten durch die individuelle Férderung ihrer leistungsstirkeren Mit-
schiller*innen gegeniiber diesen ggf. noch weiter zuriickfallen und die Kluft zwi-
schen beiden Gruppen noch grofier wird (vgl. Mertens et al. 2022).

Zudem erfordert die Umsetzung personalisierter Lernumgebungen eine um-
fassende Lehrkriftefortbildung, um sicherzustellen, dass bei den Lehrpersonen
die erforderlichen Fihigkeiten und Kenntnisse vorhanden sind, um effektiv auf
die Bediirfnisse der Schiiler*innen eingehen zu kénnen (vgl. Burow 2023; Tulo-
witzki/Gerick 2020).

3.2 Hiirden bei der Umsetzung schulischer Digitalisierung

Die Frage, wie die genannten Potenziale ihren Weg in die Umsetzung in kon-
kreten Lernkontexten finden, leitet iber zu moglichen Barrieren, welche die
Realisierung der Potenziale behindern konnten. Zentrale Barrieren und Rah-
menbedingungen, die fiur die praktische Umsetzbarkeit unabdingbar sind, sind
nach Gerjets und Scheiter (2019) einerseits die Medienkompetenz von Lehren-
den und Lernenden (vgl. auch Taust/Irion 2022; Tulowitzki/Gerick 2020) sowie
die Verfiigbarkeit geeigneter digitaler Lernmaterialien andererseits (vgl. auch
Vilppola et al. 2022). Im Hinblick auf hochwertige digitale Lernmaterialien gibt
es nach wie vor Midngel bei der Verfugbarkeit (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Lehr-
krifte sind oft gezwungen, Materialien selbst zu erstellen oder im Internet zu
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suchen, was zeitaufwindig ist und zu inkonsistenten Ergebnissen fithrt (vgl.
Gerjets/Scheiter 2019). Meist ist es aufgrund der allgemeinen Anforderungen
des Lehrberufs nicht moglich, Gelegenheiten fir den zeitlichen Mehraufwand
zu finden, den der Einsatz digitaler Medien erfordert (vgl. Monitor digitale
Bildung 2016, in: Freiling etal. 2022). Schulbuchverlage haben zwar digitale
Schulbiicher entwickelt, jedoch nutzen diese selten das volle Potenzial digitaler
Medien (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Obwohl es viele Bildungs-Apps gibt, fehlt es
an einer klaren Orientierung und Qualititskontrolle, um geeignete Apps fiir den
Bildungsbereich zu identifizieren, wodurch es zu einer Uniibersichtlichkeit des
Marktes kommt (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Aufderdem erfordert die Entwick-
lung von digitalen Lernmaterialien die Zusammenarbeit von Vertreter*innen
verschiedener Disziplinen, einschlieRlich Fachexpert*innen, Fachdidaktiker*in-
nen, Mediendidaktiker*innen, Informatiker*innen, Psycholog*innen und Er-
ziehungswissenschaftler*innen, oftmals fehlt jedoch diese interdisziplinire
Herangehensweise (vgl. Gerjets/Scheiter 2019).

Zudem ist insbesondere die Auswahl geeigneter Technologien entscheidend.
Wenn stationire Computer in Schulen eingesetzt wurden, erwies sich deren In-
tegration in den Unterricht oft als schwierig (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Laptops
ermoglichen dagegen eine flexiblere Nutzung und Tablet-Computer bieten noch
mehr Vorteile. Sie unterstiitzen multimodale Interaktionen, sind sofort einsatz-
bereit und weniger anfillig fiir Probleme (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Sie férdern
eine Vielfalt von Lernaktivititen und kénnen selbstregulierte und kollaborative
Lernprozesse unterstiitzen (vgl. Gerjets/Scheiter 2019).

Es zeigt sich allerdings, dass die Potenziale digitaler Bildung noch nicht
ausreichend genutzt werden, hauptsichlich aufgrund mangelnder geeigneter
digitaler Ressourcen und der fehlenden Zusammenarbeit zwischen verschiede-
nen Fachgebieten (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Beide Faktoren werden als zentrale
Herausforderungen auch in Zukunft relevant bleiben (vgl. Gerjets/Scheiter 2019).

Auch Freiling et al. (2022) beschreiben Barrieren vor allem hinsichtlich des
zeitlichen Aufwands, technischer Probleme oder nicht vorhandener Konzepte
zur Implementierung in Lehr- und Lernsituationen (vgl. auch Tulowitzki/Gerick
2020). Eine Untersuchung im Bereich der beruflichen Bildung zeigt, dass digitale
Medien sowohl als Lern- als auch als Kommunikationsmittel noch nicht iiberall
genutzt werden (vgl. Freiling et al. 2022). Drei Viertel der Berufsschullehrkrifte
und knapp die Hilfte der Ausbilder*innen sind zwar von einer Verbesserung
der Vernetzung und Kommunikation iiberzeugt, jedoch treiben nur 49 Prozent
der Berufsschulleitenden aktiv eine digitale Zusammenarbeit voran (vgl. Freiling
etal. 2022). Der Implementierung digitaler Medien wird grundsitzlich offen
begegnet, allerdings ist die Nutzung zur Verbesserung des Zusammenwirkens
der unterschiedlichen Lernorte nur unter bestimmten Rahmenbedingungen
moglich (vgl. Freiling et al. 2022).
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Durch die Covid-19-Pandemie ist deutlich geworden, dass die Digitalisierung
an Schulen unterschiedlich weit vorangeschritten ist und umgesetzt wird. Eine
Herangehensweise, um die Implementierungsprozesse an Schule zu unterstiit-
zen, ist der sozio-technische Ansatz (vgl. Hardwig, 2023). Dieser beschreibt eine
neue Verkniipfung zweier Bereiche, der Einsatz von digitalen Medien bietet dabei
einen typischen Anwendungsfall. Gelingt eine Integration von menschlichen, or-
ganisatorischen und technischen Faktoren, kann der Einsatz digitaler Medien er-
folgsversprechend sein, fiir die erfolgreiche Umsetzung muss allerdings iiber die
reine Bereitstellung digitaler Technologien hinausgegangen werden. Eine syste-
matische Beriicksichtigung der Gestaltung von sozio-technischen Systemen stellt
nicht nur einen umfassenden konzeptionellen Ansatz dar, sondern sie macht auch
das digitale Lehren und Lernen effizienter (ebd.).

Kritiker des Bildungswesens in Schweden weisen auf die schidlichen Aus-
wirkungen von digitalen Medien auf das Lernen und die kognitive Entwicklung
hin (vgl. Grigic Magnusson et al. 2023 in Forsler/Guyard 2023; Wikstrém et al.
2022 in Forsler/Guyard 2023). Eine Studie von Forsler und Guyard (2023) iden-
tifiziert zwei divergierende Diskurse, in denen digitale Technologien sowohl
als Ablenkung im Klassenzimmer als auch als vielversprechendes Werkzeug fiir
personalisiertes und selbstoptimierendes Lernen diskutiert werden (vgl. auch
Thiersch/Wolf 2023). Von besonderer Relevanz ist hier die Uberschneidung zwei-
er Entwicklungen; zum einen die fortlaufende Einfithrung neuer digitaler Hilfs-
mittel an Schulen und zum anderen die Anwendung der Neuropidagogik, die
sich mit der Verbesserung der Bildung durch sogenanntes ,brain-based learning®
beschiftigt (vgl. Forsler/Guyard 2023). Gehirnbasiertes (auch gehirngerech-
tes oder gehirngestiitztes) Lernen, beschreibt eine Vielfalt von Lernmethoden,
Unterrichtsentwiirfen und Bildungsprogrammen, die auf wissenschaftlichen Er-
kenntnissen tiber die Funktionsweise des Gehirns basieren (Gupta 2022). Digitale
Technologien in der Bildung werden vor diesem Hintergrund als Ablenkung vom
Lernstoff oder als verfrithtes Experiment gesehen, dessen Umsetzung noch nicht
zu Ende gedacht ist (vgl. Forsler/Guyard 2023; Hietajirvi 2022). Dies lasst sich
auch in Deutschland beobachten. In einer Untersuchung von Thiersch und Wolf
(2023) berichteten Schiiler*innen selbst davon, wie sie sich der Kontrolle ihrer
Lehrkrifte entziehen um die digitalen Endgerite beispielsweise zum Spielen von
Videospielen im Unterricht nutzen.

Dem gegeniiber steht die Betrachtung der Nutzung digitaler Medien als viel-
versprechende Werkzeuge fir personalisiertes, motivierendes und effizientes
Lernen (vgl. Forsler/Guyard 2023; Hietajarvi 2022). Bei letzterem handelt es
sich allerdings um eine Zukunftsperspektive fiir die Zeit, wenn das Potenzial
digitaler Medien irgendwann voll ausgeschopft werden kann (vgl. Forsler/Gu-
yard 2023). Die Entwicklung der Schulen in Richtung der Digitalisierung wird
jedoch als alternativlos angesehen und die Neuropiddagogik als Zukunft der Bil-
dung betrachtet (vgl. Forsler/Guyard 2023). Im Zuge dieser Entwicklung werden
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Neurowissenschaftler*innen zu einer wichtigen Gruppe sogenannter digitaler
Expert“innen, die ebenfalls zwiegespalten ist zwischen dem Nutzen digitaler
Medien beziiglich besseren und effizienteren Lernens und der Bedrohung durch
neuronale Verinderungen bei jungen Menschen (vgl. Forsler/Guyard 2023).

Da nach Betrachtung des aktuellen Forschungsstandes zur schulischen Digi-
talisierung die digitalen Kompetenzen eine zentrale Rolle spielen, wird im Fol-
genden auf diesem Bereich ein besonderer Fokus liegen.

3.3 Zur Rolle der Medienkompetenz

Der Einsatz digitaler Medien in Bildungskontexten erfordert bestimmte Voraus-
setzungen sowohl auf Seiten der Lernenden als auch bei den Lehrkriften, um die
damit verbundenen Potenziale effektiv nutzen zu konnen (vgl. Gerjets/Scheiter
2019; Tulowitzki/Gerick 2020). Die Digitalisierung an sich wird Teil des Bildungs-
prozesses, die kompetente Nutzung digitaler Medien muss jedoch erst erlernt
werden (vgl. Rubach /Bonanati 2022; Scheiter 2021). Dabei ist es wichtig zu beach-
ten, dass nichtalle digitalen Lehrangebote gleichermafien effektiv fiir alle Lernen-
den sind, da die individuellen Voraussetzungen eine entscheidende Rolle dafiir
spielen (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Die Effizienz bei der Nutzung digitaler Po-
tenziale hingt dariiber hinaus stark von den medienbezogenen Fahigkeiten der
Lehrkrifte ab, die fur die Integration dieser Potenziale in den Unterricht verant-
wortlich sind (vgl. Gerjets/Scheiter 2019; Tulowitzki/Gerick 2020).

Auf Seiten der Lehrkrifte zeichnet sich Medienkompetenz durch techni-
sche, medienerzieherische und mediendidaktische Fihigkeiten aus (vgl. Gerjets/
Scheiter, 2019; Scheiter 2021; Senkbeil et al. 2021). Besonders wichtig ist das tech-
nologisch-fachdidaktische Wissen, welches die Kenntnisse und Kompetenzen bei
der Integration von Technologie in den Unterricht unter Beriicksichtigung spe-
zifischer Lernziele und Inhalte umfasst (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Lehrkrifte
miissen nicht nur technische Aspekte verstehen, sondern auch die pidagogische
Umsetzung planen und umsetzen kénnen (vgl. Gerjets/Scheiter 2019; Scheiter
2021). Eine weitere Konzeptualisierung in Form eines Strukturmodells teilt di-
gitale Kompetenz in die drei Komponenten ein: erstens die mediendidaktische
Kompetenz, welche die Fihigkeit zum reflektierten Umgang mit digitalen Me-
dien zur Anregung und Unterstiitzung von Lernprozessen beschreibt, zweitens
die medienerzieherische Kompetenz, welche der sachgerechte, selbstbestimmte
und sozial verantwortliche Umgang auf Seiten der Schiiler*innen geférdert wird,
und drittens die medienbezogene Schulentwicklungskompetenz, welche die
Fihigkeit zum gestalterischen Mitwirken bei medienpidagogischen Ansitzen
umfasst (vgl. Herzig et al. 2015, In: Senkbeil et al. 2021). Das Konzept geht von
der grundsitzlichen Erlenbarkeit der Kompetenzen aus, was impliziert, dass
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deren Erwerb als wichtiger Teil der universitiren Ausbildung zu betrachten ist
(Senkbeil et al., 2021).

Eine Umfrage in Form einer Selbsteinschitzung der Medienkompetenz im
Jahr 2018 ergab, dass 98 % der befragten Lehrkrifte sich zutrauen, relevante Un-
terrichtsmaterialien im Internet zu finden (vgl. ICILS 2018, In: Rubach/Bonanati
2022). Jedoch wurde beziiglich der Vorbereitung von Lernprozessen, in denen
digitale Medien zum Einsatz kommen, eine geringere selbsteingeschitzte Kom-
petenz angegeben (79 %) (vgl. ICILS 2018, In: Rubach/Bonanati 2022). Befunde
zur Lernstandsitberpriiffung mit digitalen Medien zeigen auflerdem, dass sich
nur 49% der Lehrkrifte zutrauen, digitale Medien zur Uberpriifung des Lern-
stands zu nutzen, Lehrmanagementsysteme werden nur von 33 % der Befragten
angewendet (vgl. Drossel et al. 2019, In: Rubach/Bonanati 2022). In einer Studie
von Thiersch und Wolf (2023) wurde deutlich, dass auch Schiiler*innen der Mei-
nung sind, dass das Potential der schulischen Digitalisierung durch mangelnde
Kompetenzen auf Seiten der Lehrkrifte nicht voll ausgeschopft werden kann.

Die Unterschiede in der Medienkompetenz zwischen den Lehrkriften sind
dabei abhingig von der Schulzugehdérigkeit (vgl. Hardwig 2023), somit hat die In-
itiative jeder einzelnen Schule in diesem Bereich einen grofen Einfluss auf die
Umsetzung und das Voranschreiten der Digitalisierung. Aufierdem besteht ein
grofier Bedarf an gezielten Trainings- und Fortbildungsmafinahmen fiir Lehren-
de und Lernende in Bezug auf digitale Kompetenzen (vgl. Gerjets/Scheiter 2019).

Nicht nur Lehrkrifte, sondern auch Lernende miissen iiber bestimmte Kom-
petenzen verfiigen, um digitale Medien optimal nutzen zu kdnnen (vgl. Gerjets/
Scheiter 2019). Auch wenn Jugendliche tiglich digitale Medien nutzen, kann
man nicht davon ausgegangen werden, dass dies auch kompetent erfolgt (vgl.
Rubach/Bonanati 2022). So mangelt es nicht an Fahigkeiten im selbstgesteuerten
Lernen ebenso wie an digitalen Medienkompetenzen (vgl. Gerjets/Scheiter 2019).
Selbstgesteuertes Lernen umfasst das Setzen von Zielen, das Uberwachen des
Fortschritts und die Regulierung von kognitivem, motivationalem und emotiona-
lem Verhalten, um diese Ziele zu erreichen (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Digitale
Medien erfordern dabei oft hohere Selbststeuerungsfihigkeiten als traditionelle
Medien (vgl. Gerjets/Scheiter 2019), der Umgang mit digitalen Medien kann
diese Fihigkeit jedoch auch fordern (vgl. Freiling et al. 2022). Digitale Medien-
kompetenzen umfassen das technische Wissen und Fertigkeiten im Umgang mit
verschiedenen digitalen Medien, welcher ethisch und gesellschaftlich verantwor-
tungsvoll abliuft, sowie Kompetenzen im Umgang mit digital verfigbaren Infor-
mationen (Informationskompetenz) (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Der Erwerb von
Medienkompetenz beinhaltet sowohl die allgemeine Nutzung fachunabhingiger
digitaler Ressourcen, wie beispielsweise eine effiziente Internetrecherche nach
relevanten Informationen, als auch die Anwendung spezifischer digitaler Werk-
zeuge wie zum Beispiel von Simulationen oder computergestiitzter tabellarischer
oder grafischer Darstellungen (vgl. Scheiter 2021). Medienkompetenz umfasst
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nicht nur die technischen Fihigkeiten, sondern erfordert auch eine kritische
und reflektierte Nutzung digitaler Medien unter Beriicksichtigung der damit
verbundenen Chancen und Risiken fiir die eigenen Person (vgl. Scheiter 2021).
Die Fahigkeit, Informationen in umfangreichen und vernetzten Umgebungen
effektiv zu suchen, zu bewerten und aus verschiedenen Quellen zu integrie-
ren, ist dabei von entscheidender Bedeutung (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Diese
Kompetenzen sind jedoch oft nur begrenzt vorhanden und erfordern gezielte
Schulungen und Unterstiitzungsmafinahmen. Die International Computer and
Information Literacy Study ICILS (2013) hat ergeben, dass sich Deutschland in
Bezug auf computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schiiler*in-
nen im internationalen Vergleich im Mittelfeld befindet (vgl. Gerjets/Scheiter
2019). Vor allem in der hochsten Kompetenzstufe sind nur wenige deutsche
Schiller*innen vertreten. Lediglich 30% der Achtklisslerinnen erreichen die
unteren beiden von insgesamt fiinf Kompetenzstufen, welche basale Wissens-
bestinde und Fertigkeiten on Bezug auf die Wiedergabe von Informationen und
den Umgang mit digitalen Dokumenten umfasst (Gerjets/Scheiter 2019). Eine
Wiederholung der Studie im Jahr 2018 hat ergeben, dass sich die IT-Ausstattung
an Schulen minimal verbessert hat und digitale Medien im Unterricht mehr
genutzt werden (vgl. ICILS 2018, In: Eickelmann etal. 2019). Die Ergebnisse
bestitigen ferner den bereits dargelegten Aspekt, dass digitale Kompetenzen erst
erlernt werden miissen und sich keineswegs automatisch entwickeln.

Eine weitere Moglichkeit zur linderiibergreifenden Erfassung digitaler Kom-
petenz bietet das ,European Digital Competence Framework (DigComp)*, ein
umfassendes Instrument, welches einen kohirenten, laufend aktualisierten
Rahmen zur Bewertung bietet (vgl. Barboutidis/Stiakakis 2023). Im Zuge der
Untersuchung der Entwicklung digitaler Kompetenz wurden dabei fiinf Kompe-
tenzbereiche identifiziert: Informations- und Datenkompetenz, Kommunikation
und Zusammenarbeit, Erstellung digitaler Inhalte, Sicherheit und Problemls-
sung (vgl. ebd.). Barboutidis und Stiakakis (2023) beschreiben ferner Faktoren,
die die verschiedenen Aspekte des digitalen Kompetenzniveaus von Schiiler*in-
nen beeinflussen und sich in die Bereiche des DigComp einordnen lassen. Diese
sind das Alter, die Spezialisierung und der Besitz und die Nutzung von Smart-
phones, die sich auf den Bereich Kommunikation und Zusammenarbeit von
DigComp auswirken, wihrend das Bildungsniveau Einfluss auf die Erstellung
digitaler Inhalte nimmt. Die Informations- und Datenkompetenz sowie die
Problemlésung ist abhingig von dem Besitz und der Nutzung von PCs sowie von
der Internetnutzung. Auf Grundlage der Ergebnisse dieser Studie wird emp-
fohlen, Lehrpline insoweit anzupassen, dass Kurse zur Férderung der mit den
genannten Bereichen verbundenen Fihigkeiten implementiert werden. Dabei
sollte darauf geachtet werden, Einflussfaktoren wie das Alter und die Nutzung
von beziehungsweise der Zugang zu Technologien zu relativieren (ebd.).
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Wie bereits erwihnt, besitzen Lehrkrifte hier eine Schliisselrolle, weshalb
sie sowohl iiber medienpadagogische als auch tiber digitale Kompetenzen ver-
fiigen sollten (vgl. Gerjets/Scheiter 2019; Senkbeil et al. 2021; Vilppolaet et al.
2022). Empirische Befunde einer Sekundiranalyse auf Grundlage des Natio-
nalen Bildungspanels deuten darauf hin, dass angehende und fortgeschrittene
Lehramtsstudierende an deutschen Hochschulen im Vergleich zu Studierenden
anderer Fachrichtungen Defizite in den digitalen Kompetenzen aufweisen (vgl.
Senkbeil et al. 2021). Dabei verfiigen vor allem Lehramtsstudierende ohne Unter-
richtsficher mit mathematisch-naturwissenschaftlichem Bezug iiber geringere
digitale Kompetenzen (vgl. ebd.). Auch die Betrachtung der vor diesem Hin-
tergrund normativ festgelegten Bildungsstandards zu digitalen Kompetenzen
zeigt auf, dass diese von fast 25% der angehenden Lehramtsstudierenden nicht
erreicht werden, bei Studierenden anderer Fachrichtungen unterschreiten nur
etwas mehr als 16 % diese Mindeststandards (vgl. Senkbeil et al. 2021).

4 Auswirkungen schulischer Digitalisierung — was sich dadurch
in den Schulen d@ndert

Eine weitere Perspektive, aus welcher sich die Forschung mit der Digitalisierung
im schulischen Kontext beschiftigt hat, ist der Blick auf die Auswirkungen auf die
von der Digitalisierung Betroffenen. Diese Auswirkungen konnen aufverschiede-
nen Ebenen betrachtet werden, unter anderem ist hier der Einfluss auf die akade-
mischen Leistungen und den Wissens- und Kompetenzerwerb von Schiiler*innen
ein interessanter Aspekt.

Die Integration digitaler Technologien in den Bildungsbereich hat nicht nur
Auswirkungen auf die Lehr- und Lernprozesse, sondern kann auch einen erhebli-
chen Einfluss auf das Wohlbefinden der Lehrkrifte und Schiller*innen haben. Im
Folgenden werden zuerst die Leistungseffekte und anschliefiend die Bedeutung
des Wohlbefindens im Kontext schulischer Digitalisierung genauer betrachtet.
Dabei wird analysiert, wie die psychische Gesundheit von Lehrkraften und Schii-
ler*innen durch den Einsatz digitaler Medien beeinflusst werden kann.

Mehrere Studien konnten zeigen, dass mit der Nutzung digitaler Medien das
Erreichen fachlicher und iiberfachlicher Bildungsziele erleichtert und verbessert
wird (vgl. Scheiter 2021). Eine Zusammenfassung von 25 Metaanalysen ergab klei-
ne bis mittlere Effekte, die fiir einen Mehrwert von computerbasierten Lernme-
thoden sprechen, wobei die GrofRe des Effekts zwischen verschiedenen Fichern
stark schwankt (vgl. Scheiter 2021). Die grofRten Effekte zeigten sich bei natur-
wissenschaftlichen Fichern, in Bezug auf Sprachen und Mathematik lie3en sich
mittlere Effekte finden und die kleinsten Effekte gab es hinsichtlich sozialwissen-
schaftlicher Inhalte (vgl. Scheiter 2021).
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Fir die Beurteilung des Mehrwerts digitaler Medien fiir Lehr- und Lernpro-
zesse konnen bestimmte Qualititsmerkmale herangezogen werden (vgl. Scheiter
2021). Zum einen miissen diese Technologien so konzipiert sein, dass verfiigbare
kognitive Ressourcen wie die Aufmerksambkeit oder die Gedichtniskapazitit auf
lernbezogene Prozesse angewandt werden und nicht auf fur das Lernen irrele-
vante Prozesse (vgl. ebd.). Auflerdem profitieren Lernende von Unterstiitzung in
Form von Instruktionen. Werden digitale Medien dazu genutzt, um individuelles
Feedback zu geben, konnen Lernende ebenfalls profitieren (vgl. ebd.).

Gerjets und Scheiter (2019) vertreten den Standpunkt, dass es bei der For-
schung zur Effektivitit digitaler Medien von grofier Bedeutung ist, nicht nur
die Technologie allein als maf3geblichen Faktor zu betrachten. Zusitzlich sollen
die Potenziale spezifischer Merkmale von digitalen Medien fur die Umsetzung
bestimmter Lernmethoden bei der Bewertung beriicksichtigt werden. Mégliche
Dimensionen, die fiir eine solche Beurteilung herangezogen werden konnen,
bilden die drei Potenzialbereiche nach Gerjets und Scheiter (2019), die bereits im
Kapitel zu den Potenzialen schulischer Digitalisierung erliutert wurden.

4.1 Auswirkungen auf die akademischen Leistungen

Hietajirvi et al. (2022) haben untersucht, wie sich die intensive Beschiftigung
mit digitalen Medien auf die schulischen Leistungen und das schulisches Wohl-
befinden auswirken, was unter dem Begriff akademisches Funktionieren zusam-
mengefasst werden. Schiller*innen konnen ihre Leistungen bestméglich entfal-
ten, wenn formelle (entwicklungsbedingte) und informelle (kontextuelle) Lern-
praktiken tibereinstimmen. Viele nutzen auflerschulisch bereits digitale Medien,
was jedoch hiufig nicht den eher traditionelleren Methoden in den Schulen ent-
spricht. Ziel sollte es sein, diese Diskrepanzen zu beseitigen, was vor allem im
Hinblick auf das digitale Engagement, ein weiter gefasstes Konzept der digita-
len Beteiligung, welches nicht von Geriten, Plattformen und Tools abhingig ist,
wichtig wire. Die Erkenntnisse deuten darauf hin, dass akademisches oder in-
formationsorientiertes digitales Engagement Ressourcen bereitstellen kann, die
sich, wenn sie genutzt werden, in einer Verbesserung der akademischen Leis-
tungen und des Wohlbefindens niederschlagen. Die Studienlage ist jedoch wi-
derspriichlich, so wird gleichzeitig von durchschnittlich kleinen oder nicht vor-
handenen Effektstirken berichtet, in jedem Fall sind die Effekte digitaler Medien
auf die schulischen Leistungen aber nicht als einheitlich zu beschreiben, sondern
sie sind eher heterogen. Die Auswirkungen scheinen von der Art der Mediennut-
zung und der entwicklungsbedingten, personlichen oder akademischen Disposi-
tion der Schiiler*innen abhingig zu sein. Es gibt jedoch nur wenige Studien, die
sich systematisch mit diesen Faktoren als Moderatoren befassen. Es ist zudem
unzureichend, die Zeit, die Schiiler*innen vor digitalen Bildschirmen verbringen
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als einzige GroRe zur Erfassung des digitalen Engagements heranzuziehen. Ei-
ne wichtige Schlussfolgerung aus dieser Forschung ist, dass die Nutzung digita-
ler Medien nicht generell mit der schulischen Leistung zusammenhingt, sondern
dass die Auswirkungen je nach Bedingung und Untergruppe variieren (vgl. ebd.).

Im Hinblick auf die akademischen Leistungen liegt es nahe, den Wissens-
und Kompetenzerwerb beziehungsweise den Lernerfolg differenzierter zu be-
trachten. Insbesondere ist hier die Frage von Interesse, wie digitale Medien
zur Forderung der kognitiven Aktivierung genutzt werden kénnen (vgl. Steg-
mann 2020). Nach der ICAP-Taxonomie zur Klassifikation von Lernprozessen
im Unterricht (vgl. Chi 2009; Chi/Wylie 2014; In: Stegmann 2020) kann dabei
zwischen verschiedenen Ebenen unterschieden werden, nimlich zwischen pas-
siven, aktiven, konstruktiven und interaktiven Lernprozessen. Diese hingen in
aufsteigender Reihenfolge zunehmend positiv mit dem Lernerfolg zusammen
(vgl. Stegmann 2020). Auch verschiedene Metaanalysen haben ergeben, dass sich
digitale Medien positiv auf den Lernerfolg auswirken, sofern sie dazu genutzt
werden, die Wahrscheinlichkeit des Auftretens spezifischer kognitiver Prozesse
innerhalb einer bestimmten Aktivititsebene zu erhohen (vgl. Stegmann 2020).
Dariiber hinaus konnen digitale Medien auch dazu beitragen, den Lernerfolg
durch die Aktivierung einer hoheren Aktivititsebene (beispielsweise von aktiv zu
konstruktiv) zu steigern (vgl. Stegmann 2020).

Auch im Hinblick auf die Messung des Lernerfolgs lassen sich die Auswir-
kungen der Umsetzung der Digitalisierung analysieren. So gibt es bereits einige
Studien zum Einsatz unterschiedlicher digitaler Priifungsformate. Briigge-
man et al. (2023) untersuchten die Auswirkungen der Verwendung computer-
gestiitzter Verfahren im Vergleich zu Paper-Pencil-Tests bei der Erhebung des
Leseverstindnisses deutscher Viertklissler*innen im Hinblick auf Priifungs-
angst und Lesemotivation. Dariiber hinaus wurden auch klassische Tests mit
adaptiven Tests verglichen (vgl. ebd.). Hinsichtlich der Priifungsangst ergaben
sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den verschiedenen Testforma-
ten, die Lesemotivation war bei computergestiitzten Verfahren anfinglich héher,
wobei fir die persénliche intrinsische Lesemotivation, wie gerne die Schiiler*in-
nen lesen, kontrolliert wurde, der Unterschied nahm jedoch im Verlauf der
Erhebungszeit ab (vgl. Briiggeman et al. 2023). Digitale Medien scheinen insbe-
sondere einen motivierenden Effekt zu haben (vgl. ebd.). Insgesamt fithrt die
Verwendung unterschiedlicher Priifungsformate allerdings zu einer schlechteren
Vergleichbarkeit von Priifungsergebnissen und kann deshalb deren Aussagekraft
gefihrden (vgl. ebd.), was bei der Auswahl geeigneter Priifungsformate beachtet
werden sollte. Die Vergleichbarkeit von Papierformaten mit digitalen Metho-
den wurde auch von Rothe et al. (2022) genauer erforscht, deren Ergebnisse in
Widerspruch zu den Aussagen von Hardwig (2023) stehen. Sie haben zu diesem
Zweck Verfahren zur Erfassung der Lesegenauigkeit, Dekodiergeschwindigkeit
und Rechtschreibung als App-Format digitalisiert und die Testleistungen von
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Grundschiiler*innen verglichen (vgl. Rothe et al. 2022). Es ergab sich ein enger
Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen Testformaten, was fiir die
Validitit der digitalen Testversionen spricht, da beide Testformate anscheinend
dasselbe Konstrukt erfassen (vgl. ebd.). Jedoch diirfen Unterschiede in der Dar-
stellung und Handhabung nicht unterschitzt werden, insbesondere, wenn das
flexible Wechseln zwischen den Formaten angestrebt wird (vgl. ebd.).

4.2 Auswirkungen auf das Wohlbefinden

Lehrkrifte stehen heutzutage generell vor der Herausforderung einer steigen-
den Arbeitsbelastung, die durch verschiedene Faktoren wie pandemiebedingte
Distanzlehre-Mafinahmen, Personalmangel und die Herausforderungen des
Umgangs mit Schiiler*innen mit auffilligem Verhalten verstarkt wird. In einer
aktuellen reprisentativen Umfrage der Robert Bosch Stiftung (2022) gaben 84 %
der befragten Lehrer*innen an, einer hohen oder sogar sehr hohen Arbeitsbelas-
tung ausgesetzt zu sein. Auch wenn eine starke Arbeitsbelastung bei Lehrkriften
leider zum Alltag gehort, erzielt die wahrgenommene psychische Belastung da-
mit einen Hochststand (vgl. Dickhiuser/Wibbecke 2023). Als Hauptgrund fiir die
gestiegene Belastung gaben 38 % der Lehrkrifte die pandemiebedingten Distanz-
lehre-Manahmen an. Weitere Herausforderungen sind der Personalmangel,
der von 26 % der Befragten ausgewihlt wurde, sowie laut 21% der Lehrkrifte der
Umgang mit Schiller*innen mit auffilligem Verhalten (vgl. Robert Bosch Stiftung
2022).

Die Integration digitaler Medien kann zusitzliche Anforderungen an Lehr-
krifte stellen, da sie nicht nur die traditionellen pidagogischen Aufgaben bewalti-
gen miissen, sondern auch digitale Technologien effektiv einsetzen und ihre Aus-
wirkungen auf den Lernerfolg der Schiller*innen beurteilen miissen. Die glei-
che Studie der Robert Bosch Stiftung (2022) ergab, dass die Arbeitsbelastung der
Lehrkrifte zu physischer und psychischer Erschopfung, Reizbarkeit, innerer Un-
ruhe, korperlichen Beschwerden und Schlafstérungen fithren kann. Diese Aus-
wirkungen der hohen Arbeitsbelastung kénnen sich nicht nur auf die personli-
che Gesundheit der Lehrkrifte auswirken, sondern auch auf die Qualitit des Un-
terrichts und den Lernerfolg der Schiiler*innen (vgl. Klusmann et al. 2006; Klus-
mann/Richter 2014). Die Integration digitaler Medien kann einerseits das Poten-
zial haben, Lehrkrifte bei der Bewiltigung ihrer Aufgaben zu unterstiitzen und
den Unterricht effizienter zu gestalten. Andererseits konnen digitale Medien auch
als Stressor wirken, der die Arbeitsbelastung und den psychischen Druck erhéht
(vgl. Hittmann et al. 2020). Die Notwendigkeit, sich kontinuierlich mit neuen
Technologien vertraut zu machen und sich auf den Umgang mit digitalen Platt-
formen und Anwendungen einzustellen, fithrt zu weiteren Herausforderungen.
Hierbei sollte beriicksichtigt werden, dass das Wohlbefinden von Lehrkriften und
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Schiiler*innen eng miteinander verkniipft ist und sich gegenseitig beeinflussen
kann (vgl. G6tz 2017; Kaplan et al. 2009).

5 Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse der durchgefiihrten, aber selbstverstindlich nicht voll umfassen-
den Sichtung der bestehenden Forschungsliteratur lassen sich folgendermafien
zusammenfassen. Wihrend einige Forschende den Schwerpunkt auf die techni-
sche Ausstattung legen und schulische Digitalisierung als Bereitstellung digitaler
Endgerite fir Schiller*innen und Lehrkrifte verstehen (vgl. Syring/Bohl/Lach-
ner 2022; Europiische Kommission 2019), betonen andere die Bedeutung der
Vermittlung von "digital skills” fir Schiller*innen, um sie auf die Anforderungen
einer digitalisierten Gesellschaft vorzubereiten (vgl. Europdische Kommission
2019). Ein weiterer Ansatz sieht den Mehrwert der schulischen Digitalisierung in
der Entwicklung innovativer Lehr-Lern-Konzepte, die den traditionellen Fron-
talunterricht erweitern und den Schiiler*innen eine effektivere Lernerfahrung
bieten konnen (Kaspar etal. 2020). Auf Basis dieser Entwicklungen wurde in
diesem Artikel ein Uberblick iiber den Forschungsstand zur schulischen Digita-
lisierung gegeben, deren Einflussbereich sich tiber viele Aspekte erstreckt und
Schnittstellen zu unterschiedlichen Themengebieten aufweist. Dabei gestaltet es
sich als Herausforderung, diese vollumfassend abzudecken. Die Darstellung in
Form von Potenzialen und Hiirden sowie von Auswirkungen und Effekten schuli-
scher Digitalisierung als Schwerpunktthemen hat sich auf Grundlage der aus der
systematischen Recherche herausgearbeiteten relevanten Literatur angeboten.
Diese ergab Hinweise und mogliche Ansatzpunkte, wie sich dem Thema in der
Forschung genihert werden kann.

So bietet die schulische Digitalisierung enormes Potenzial dafiir, Bildungs-
prozesse zu transformieren. Die Nutzung digitaler Medien eréffnet zudem neue
Informations- und Interaktionsmoglichkeiten, die das Lernen effektiver und viel-
faltiger gestalten kénnen, dabei kann von der Multimedialitit sowie der Vernet-
zung digitaler Informationen profitiert werden (vgl. Gerjets/Scheiter 2019). Als
grofer Mehrwert der schulischen Digitalisierung wird von vielen ihr Potential
im Hinblick auf die individuelle Lernférderung von Schiiler*innen genannt. Die
Personalisierung von Lernumgebungen und Arbeitsmaterialien erméglicht nim-
lich eine zielgenaue Férderung der Lernenden entsprechend ihren Bediirfnissen
und Wissensstinden. Dariiber hinaus machen digitale Lernumgebungen daten-
basierte Einblicke in das Lernverhalten der Schiiler*innen moéglich, was zu einer
praziseren Anpassung von Lehrplanen fithren kann (vgl. Amro/Borup 2019).

Bei Betrachtung der positiven Auswirkungen auf Bildungsprozesse (Lehr-
und Lernprozesse) milssen sowohl die Potenziale einzelner Lernmedien auch als
mediengestiitzter Unterricht als ibergeordnetes Konzept betrachtet werden, in
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das einzelne digitale Werkzeuge eingebettet sind (vgl. Scheiter 2021). Medien
bringen vor allem dann einen Mehrwert, wenn diese Lern- und Lehrprozes-
se passgenau unterstittzten (vgl. Scheiter 2021). Untersuchungen zeigen, dass
der gezielte Einsatz digitaler Lernumgebungen zu einem gréferen Lernerfolg
fithren kann (vgl. Reinhold et al. 2020; Schaumburg, 2021). Die Sammlung von
Daten in digitalen Lehr-Lernumgebungen erdffnet zudem die Moglichkeit fiir
Lehrkrifte, den Lernfortschritt der Schiiler*innen besser zu iitberwachen und
individuell zu férdern (vgl. Amro/Borup 2019; Pane et al. 2017). Dies hat dariiber
hinaus das Potenzial, Bildungsungleichheiten zu reduzieren und eine inklusivere
Bildung zu ermoglichen (vgl. Blume/Marci-Boehncke 2023). Auch die Inklusion
von Schillerinnen mit unterschiedlichen Fihigkeiten und Bediirfnissen kann
durch Digitalisierung geférdert werden, indem sie barrierefreie digitale Lernma-
terialien und anpassbare Lehrinhalte erméglicht (vgl. Blume/Marci-Boehncke
2023). Zudem kann sie zu einer verbesserten Lehrer*innen-Schiiler*innen-Be-
ziehung beitragen, wenn Lehrkrifte intensiver mit einzelnen Schiiler*innen
zusammen arbeiten (vgl. Myers 2018; Netcoh/Bishop, 2017; Coiro et al. 2018).
Allerdings darf nicht aufler Acht gelassen werden, dass die Implementierung
digitaler Bildungsmittel auch Herausforderungen birgt. Insbesondere wihrend
der Distanzlehre wurden Ungleichheiten hinsichtlich des Zugangs zu digitalen
Ressourcen deutlich (vgl. Hiittmann etal. 2020; Rollett/Leitgeb/Scharenberg
2022). Digitalisierung kann Bildungsungleichheiten verstirken, wenn Schiile-
rinnen mit begrenztem Zugang zu digitalen Ressourcen benachteiligt werden.
Dies wirft die Frage auf, wie eine gleichberechtigte Teilhabe an digital gestiitz-
tem Unterricht sichergestellt werden kann (Stichwort ,digital divide®). Zudem
erfordert der erfolgreiche Einsatz digitaler Medien eine Verinderung der Lehr-
krifterolle hin zu einer stirkeren Beratungsfunktion (vgl. Burow 2023). Dariiber
hinaus erfordert die Umsetzung personalisierter Lernumgebungen eine um-
fassende Lehrkriftefortbildung, um sicherzustellen, dass Lehrkrifte iber die
erforderlichen Fihigkeiten und Kenntnisse verfiigen.

Die Digitalisierung an Hochschulen kann die Schaffung eines digitalen Lern-
raums vorantreiben (vgl. Bygstad et al. 2022). Dieser digitale Lernraum erfordert
jedoch eine komplexe Bewiltigung der doppelten Digitalisierung von Fichern
und Bildung selbst, was die Entwicklung erschwert (ebd.). Dennoch zeigen die
identifizierten Stirken des digitalen Lernraums, dass er nicht nur eine techni-
sche Grundlage fir die digitale Bildung bietet, sondern auch neue Rollen fiir
Lehrkrifte und Lernende schafft und die Moglichkeiten zur Interaktion iber
institutionelle Grenzen hinweg erweitert (ebd.).

Im Hinblick auf Herausforderungen bei der Umsetzung schulischer Digi-
talisierung wird vor allem auf die Verfigbarkeit geeigneter digitaler Medien
hingewiesen sowie die Notwendigkeit der Medienkompetenz von Lehrenden
und Lernenden beleuchtet (vgl. Gerjetes/Scheiter 2019). Die Verfiigbarkeit hoch-
wertiger digitaler Lernmaterialien wird als eine der zentralen Barrieren fiir die
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schulische Digitalisierung identifiziert. Lehrkrifte sehen sich oft gezwungen,
Materialien selbst zu erstellen oder im Internet zu suchen, was zeitaufwindig
und inkonsistent sein kann (vgl. Gerjets/Scheiter 2019; Freiling et al. 2022). Die
interdisziplinire Zusammenarbeit bei der Entwicklung digitaler Lernmateria-
lien ist oft nicht gegeben (vgl. Gerjetes/Scheiter 2019). Dariiber hinaus wird
betont, dass die Auswahl geeigneter Technologien entscheidend ist. Es zeigt
sich, dass die schulischen Bildungspotenziale digitaler Technologien noch nicht
ausreichend genutzt werden, hauptsichlich aufgrund mangelnder geeigneter
digitaler Ressourcen und der fehlenden interdiszipliniren Zusammenarbeit (vgl.
Gerjetes/Scheiter 2019) sowie fehlender Konzepte zur Implementierung (vgl.
Freiling et al. 2022). Kritiker des schwedischen Bildungswesens weisen auf die
schidlichen Auswirkungen von digitalen Medien auf das Lernen und die kogniti-
ve Entwicklung hin (vgl. Forsler/Guyard 2023). Es gibt unterschiedliche Diskurse
iiber die Rolle digitaler Technologien im Bildungsbereich, diese reichen von der
Gefahr der Ablenkung vom Lernen bis hin zu vielversprechenden Werkzeugen
fiir personalisiertes Lernen (ebd.).

Ein weiterer Schwerpunkt bei der Betrachtung der Herausforderungen von
schulischer Digitalisierung liegt auf der Medienkompetenz von Lehrkriften und
Lernenden. Es wird betont, dass die kompetente Nutzung digitaler Medien erst
erlernt werden muss (vgl. Scheiter 2021, Rubach/Bonanati 2022). Lehrkrifte be-
notigen technisches, medienerzieherisches und mediendidaktisches Wissen, um
digitale Medien effektiv in den Unterricht zu integrieren (vgl. Gerjets/Scheiter
2019; Scheiter 2021; Senkbeil et al. 2021). Fiir Lehrkrifte bedeutet dies eine dop-
pelte Herausforderung, sie miissen nicht nur selbst iiber diese Kompetenzen ver-
fiigen, sondern auch Fahigkeiten zur Vermittlung von Medienkompetenz aufwei-
sen (vgl. Gerjets/Scheiter 2019; Scheiter 2021). Die Medienkompetenz der Lehr-
krafte variiert stark je nach Schule (vgl. Hardwig 2023), und es besteht ein gro-
Ber Bedarfan gezielten Schulungen und Fortbildungsmafinahmen. Auch Lernen-
de miissen iiber bestimmte Kompetenzen verfiigen, um digitale Medien optimal
nutzen zu kénnen, welche nicht nur technische Fertigkeiten umfassen, sondern
sich auch auf die kritische und reflektierte Nutzung digitaler Medien beziehen
(vgl. Gerjets/Scheiter 2019.; Rubach/Bonanati 2022). Der Erwerb dieser Kompe-
tenzen erfordert gezielte Schulungen und Unterstiitzungsmafinahmen. Das”Eu-
ropean Digital Competence Framework (DigComp)” als Instrument zur Messung
digitaler Kompetenz wird zur Identifizierung verschiedener Kompetenzen und
der Untersuchung von Einflussfaktoren auf diese Kompetenzen verwendet (vgl.
Barboutidis/Stiakakis 2023).

Die Analyse zeigt, dass schulische Digitalisierung auch erhebliche Auswirkun-
gen unter anderem auf die akademischen Leistungen, das Lernumfeld und das
psychische Wohlbefinden der Bildungsbeteiligten hat. Die Auswirkungen der in-
tensiven Nutzung digitaler Medien auf schulisches Leistungsvermdégen ist dabei
vielschichtig, variabel und kontextabhingig (vgl. Hietajirvi et al. 2022). Ein diffe-
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renzierterer Blick auf den Lernerfolg und die Nutzung digitaler Medien im schu-
lischen Umfeld verdeutlicht, dass digitale Medien den Lernerfolg positiv beein-
flussen kénnen, insbesondere wenn die kognitive Aktivierung und hohere Lern-
prozess-Ebenen gefordert werden (vgl. Stegmann 2020). Die Auswahl geeigneter
Pritfungsformate im Kontext der Digitalisierung zeigt Herausforderungen und
Potenziale bei der Umstellung auf digitale Testverfahren auf und betont die Be-
deutung der Vergleichbarkeit von Testergebnissen zwischen verschiedenen For-
maten (vgl. Briiggeman et al. 2023; Rothe et al. 2022).

Auch die zunehmende Bedeutung des Wohlbefindens von Lehrkriften und
Schiller*innen ist im Kontext der schulischen Digitalisierung zu beobachten.
Lehrkrifte berichten von einer noch hoheren Arbeitsbelastung durch die Dis-
tanzlehre und den Einzug moderner digitaler Technologien ins Klassenzimmer,
was laut eigenen Angaben erhebliche Auswirkungen auf ihr psychisches Wohl-
befinden hat (vgl. Dickhiuser/Wibbecke 2023; Robert Bosch Stiftung 2022).
Eine gesteigerte Arbeitsbelastung kann sich negativ auf die Unterrichtsqualitit
auswirken und somit den Bildungserfolg der Schiller*innen beeintrichtigen (vgl.
Klusmann et al. 2006; Klusmann/Richter 2014). Studien weisen darauf hin, dass
Strategien zur Forderung des psychischen Wohlbefindens von Lehrkriften entwi-
ckelt werden sollten, um deren Unterrichtsqualitit und somit den Bildungserfolg
zu verbessern (vgl. Klusmann et al. 2006).

Die erfolgreiche Integration individueller Lernférderung durch digitale
Medien erfordert eine umfassende Forschung, um bewihrte Praktiken zu identi-
fizieren und fundierte Richtlinien fiir die Umsetzung zu entwickeln. Im Hinblick
auf Forschung zur individuellen Lernférderung sind Lingsschnittstudien not-
wendig, um den Einfluss personalisierter digitaler Bildung auf den langfristigen
Lernerfolg und die Motivation der Schiiler*innen zu verstehen (vgl. Schaumburg
2021). Der Schwerpunkt sollte dabei darauf liegen, wie Lehrkrifte am besten in
die Lage versetzt werden konnen, digitale Ressourcen effektiv zu nutzen, um
die individuellen Bediirfnisse der Schiiler*innen zu erfiillen und gleichzeitig die
Chancen fiir alle Schiller*innen zu maximieren.

Ebensobedarfesweiterer Studien, um die langfristigen Auswirkungen der In-
tegration digitaler Medien auf die psychische Gesundheit und das Wohlbefinden
der Lehrkrifte und Schiiler*innen zu verstehen. Die Entwicklung von priventiven
Mafnahmen und Strategien zur Forderung des Wohlbefindens im schulischen
Kontext, gerade unter Betrachtung der neuen, digitalisierungsbedingten Heraus-
forderungen, sollte im Mittelpunkt zukiinftiger Forschung stehen, um sicherzu-
stellen, dass die Potenziale der digitalen Bildung im Einklang mit dem Wohlbe-
finden aller Akteursgruppen genutzt werden kénnen.

Weiterer Forschungsbedarf besteht beziiglich der Wirksambkeit des Einsatzes
von digitalen Medien. Es fehlt an Instrumenten, die erfassen, ob gesetzte Ziele
erreicht wurden. Dabei sollten keine Generalisierungen vorgenommen, sondern
die Vor- und Nachteile sowie Wirksambkeit des Einsatzes von digitalen Medien im-

48



mer vor dem Inhalt und der Art und Weise der Nutzung betrachtet werden. Auch
Studien, die untersuchen, inwiefern die Umsetzung politischer Projekte realisiert
wurde, kann Teil zukiinftiger Arbeiten zum Forschungsstand von schulischer Di-
gitalisierung sein.

Eine wichtige Schlussfolgerung auf Basis der analysierten Literatur ist, dass
die Optimierung des Prozesses der schulischen Digitalisierung von einer institu-
tionellen Rahmung profitieren wiirde. Eine ganzheitliche Herangehensweise, die
technische, organisatorische und menschliche Faktoren beriicksichtigt, ist ent-
scheidend, um die Potenziale der Digitalisierung im Bildungsbereich voll aus-
zuschopfen. Da Entscheidungen beziiglich der Schulen auf Linderebene getrof-
fen werden, stellen politische Rahmenmodelle einen moglichen Ansatzpunkt zur
Vereinheitlichung dar. Der Erwerb von Kompetenzen beim Umgang mit digita-
len Medien und Prozessen der Digitalisierung wurde bereits vom Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung (2019) als Bildungsziel festgelegt (vgl. Rubach/
Bonanati 2022), jedoch bedarf es zur praktischen Umsetzung und Implementie-
rung digitaler Medien in den Schulalltag weiterer institutioneller Rahmenbedin-
gungen. Bildungspolitik und Schulentwicklung sollten klare Strukturen und Kon-
zepte schaffen, um den Einsatz digitaler Medien sinnvoll in den Unterricht zu in-
tegrieren und Lehrkrifte zu unterstiitzen. Insgesamt erfordert die erfolgreiche
Integration digitaler Medien in die schulische Praxis eine ganzheitliche Betrach-
tung, die technologische, pidagogische und psychologische Aspekte gleicherma-
Ben beriicksichtigt. Dies witrde dazu beitragen, die Potenziale der schulischen
Digitalisierung bestmoglich zu nutzen und eine zukunftsfihige Bildung zu ge-
stalten.
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Digitalen Unterricht von der
Softwareumgebung aus denken?

Andreas Kamper und Sergei Pachtchenko

Die Frage im Titel erscheint zunichst sonderbar, steht sie doch im Widerspruch
zur These vom Primat der Didaktik vor der Methodik (vgl. Klafki 1974). Die Soft-
wareumgebungen, die in diesem Kapitel vorgestellt werden, bieten eine Fiille an
Werkzeugen. Damit kénnen Methoden fiir viele didaktische Szenarien umgesetzt
werden. Allerdings ist die Werkzeugauswahl durch die jeweilige Softwareumge-
bung selbst limitiert. Es ist nicht fiir jede denkbare Didaktik das perfekte Werk-
zeug enthalten. Dies ist eine zusitzliche Limitierung neben den tblichen schuli-
schen Rahmenbedingungen, wie Klassengrofde und begrenzte Zeit.

Insofern kann die Frage hier vorab beantwortet werden: Es sind bei der Kon-
zeption digitalen Unterrichts immer auch die Realisierungsmoglichkeiten mit
der vorhandenen Softwareumgebung und der technischen Ausstattung zu be-
riicksichtigen. Damit kann frithzeitig eine Auswahl der Methoden und Software-
Werkzeuge und gleichzeitig eine Anpassung der Didaktik an die tatsichlichen
Moglichkeiten erfolgen. Diese praxisorientierte methodisch-technische Umset-
zung von digitalem Unterricht stellt den Schwerpunkt dieses Kapitels dar.

1 Einleitung

Digitale Gerite prigen inzwischen den Alltag von Schiilerinnen und Schiilern
vom Kindesalter an. Von den Sechs- bis Neunjihrigen nutzen 66 Prozent ein
Smartphone und 86 Prozent ein Tablet, zumindest ab und zu (vgl. Rohleder
2022, S. 2). Von den Zehn- bis Zwolfjahrigen verfiigen bereits 86 Prozent iiber ein
eigenes Smartphone (vgl. Rohleder 2022, S. 4) und ab zwolf Jahren verwenden es
100 Prozent der Kinder (vgl. Rohleder 2022, S. 3). Auch der Schulalltag selbst wird
mehr und mehr von digitalen Geriten geprigt. Fiir das Unterrichten nutzen 68
Prozent der Lehrkrifte tiglich digitale Medien, weitere 22 Prozent mindestens
einmal in der Woche (vgl. Mufimann etal. 2021, S. 77f.). Hierbei wiirden 54
Prozent der Lehrkrifte gerne 6fter digitale Medien einsetzen (vgl. Rohleder 2019,
S. 6). An den Schulen wurde in den letzten Jahren die Ausstattung fiir digitalen
Unterricht durch zahlreiche Initiativen vorangebracht, zuletzt stark beschleu-
nigt durch die Corona-Pandemie. Bundesweit verfiigen 38 Prozent der Schulen
tiber eine ausreichend dimensionierte Internetanbindung (vgl. Anger/Plinnecke
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2022, 8. 116 f.), 70 Prozent der Schulen verfiigen iiber ein WLAN fiir alle Lehrkraf-
te und 49 Prozent iiber eines, das auch von Schiilerinnen und Schiilern genutzt
werden kann (vgl. Muf8mann etal. 2021, S. 79). Fir 52 Prozent der Lehrkrifte
stehen keine dienstlichen tragbaren digitalen Endgerite zur Verfigung (vgl.
Mufmann et al. 2021, S. 82), sodass 95 Prozent der Lehrkrifte ihre privaten End-
gerite fur dienstliche Zwecke eingesetzt haben (vgl. Mufimann et al. 2021, S. 84).
Uber mindestens ein interaktives Whiteboard verfiigten 65 Prozent der Schulen,
jedoch typischerweise lediglich in speziellen Fachraumen (vgl. Rohleder 2019,
S. 2). Zudem gibt es an 61 Prozent der Schulen Technik fiir Videounterricht, aber
nur an 20 Prozent der Schulen Laptops oder Tablets fiir (fast) alle Schillerinnen
und Schiiler (vgl. Anger/Pliinnecke 2022, S. 116 f.).

Damit all diese Gerite im Schulkontext eingesetzt werden konnen, ist jeweils
eine geeignete Softwareumgebung erforderlich. Die Schulen haben dabei zumeist
entweder Zugriff auf ein landesweit mehr oder weniger einheitliches Lernma-
nagementsystem oder eine Cloud (vgl. Rieken 2021), wobei 39 Prozent der Lehr-
krifte ein Lernmanagementsystem in den meisten Stunden nutzen, 42 Prozent
hingegen nie (vgl. Muf8mann et al. 2021, S. 80). Auch fiir Videounterricht ist in
einigen Bundeslindern eine einheitliche Softwareumgebung eingerichtet.

In diesem Kapitel wird jeweils werkzeugunabhingig die methodisch-tech-
nische Umsetzung von digitalem Unterricht erldutert und diskutiert. Software-
umgebungen werden lediglich exemplarisch genannt, wobei ausschliefilich
Freie Software und Open-Source-Software (engl. Free/Libre Open Source Software,
FLOSS) beriicksichtigt wird. FLOSS hat Vorteile gegeniiber proprietirer Software
(vgl. Wheeler 2015) und tragt zur digitalen Nachhaltigkeit bei (vgl. Stuermer/Abu-
Tayeh/Myrach 2017). Es werden zunichst die Moglichkeiten digitalen Unterrichts
mit einem Lernmanagementsystem (Abschnitt 2) und fiir Videounterricht (Ab-
schnitt 3) vorgestellt. Nach diesen den Prisenzunterricht erganzenden und fiir
Distanzunterricht geeigneten Methoden wird in Abschnitt 4 auf digitalen Pri-
senzunterricht mit einem interaktiven Whiteboard eingegangen. Abschnitt 5
diskutiert schliefilich die Planung und Vorbereitung von digitalem Unterricht.
Der letzte Abschnitt 6 schliefdt mit einem Fazit.

2 Lernmanagementsystem

In diesem Abschnitt wird zunichst der Begrift des Lernmanagementsystems
(kurz: LMS) definiert (Abschnitt 2.1), dann werden Vorteile fiir den Einsatz von
LMS erldutert (Abschnitt 2.2) und schlief3lich Praxisbeispiele fiir den Einsatz von
LMS im Unterricht gegeben (Abschnitt 2.3).
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2.1 Was ist ein Lernmanagementsystem?

Ein LMS bzw. eine Lernplattform (engl. Learning Management System, LMS, oder
Virtual Learning Environment, VLE) ist eine webbasierte Lernumgebung, mit der
Lernmaterialien bereitgestellt und Lernvorginge organisiert werden konnen. Das
LMS bietet die Schnittstelle zwischen Lehrkriften und Lernenden, kann aber auch
dem jeweiligen Austausch der Lehrkrifte und der Schiilerinnen und Schiiler un-
tereinander dienen. Die heutigen LMS basieren auf einem zentralen Server, der
Lerninhalte in einer Datenbank verwaltet und itber einen Webserver bereitstellt.
Die Bedienung erfolgt iiber einen Webbrowser. Die meisten LMS unterstiitzen
hierbei die Bedienung mit jedem internetfihigen Endgerit, inklusive Smartpho-
nes. Dies erfolgt iiblicherweise durch responsives Webdesign, das den Inhalt ent-
sprechend der GroRe und Auflésung des Displays anordnet.

Kernelement eines LMS ist ein Kurs, wobei zumeist ein Kurs einem Unter-
richtsfach je Klasse (Beispiel: Mathematik in Klasse 8a) entspricht. Den Zugriff
auf Kurse und andere Lernmaterialien regelt eine Benutzerverwaltung mit indi-
vidueller Rollen- und Rechtevergabe. Ein Kurs wird von Lehrkriften mit entspre-
chenden Rechten erstellt, anschliefRend kénnen dann Lerninhalte eingefiigt und
konfiguriert werden. Dabei kann auf eine Vielzahl an integrierten Kommunika-
tions- und Anwendungsprogrammen (je nach LMS Kursbaustein, Lernangebot, Ar-
beitsmaterial oder Aktivitdt genannt) zuriickgegriften werden.

An deutschen Schulen ist derzeit das LMS Moodle (moodle.org) am weites-
ten verbreitet. Dieses FLOSS-LMS wird beispielsweise in Baden-Wiirttemberg,
Rheinland-Pfalz (als Teil des Schulcampus@RLP) und Sachsen-Anhalt an Schu-
len verwendet. Auch mebis (Bayern), der Lernraum Berlin, LMS-HH (Hamburg),
das Schulportal Hessen und Online-Schule Saarland basieren auf oder enthalten
Moodle.

2.2 Vorteile eines Lernmanagementsystems

Die Gesellschaft fiir digitale Bildung sieht fiinf Vorteile des Unterrichts mit digi-
talen Medien (vgl. Gesellschaft fir digitale Bildung 2020):

e Lernende gestalten den interaktiven Unterricht mit,
die Binnendifferenzierung wird gefordert,
es besteht ein zeitlich und rdumlich unbeschrinkter Zugriff auf Unterrichts-
inhalte,
es erfolgt eine Stirkung der Medienkompetenz und
die Lernmaterialien sind editierbar.

Ein LMS kann alle finf Vorteile bieten. Die Mitgestaltung des Unterrichts ist mit
einem LMS sowohl in Prisenzphasen als auch Selbstlernphasen méglich. In Pra-
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senzphasen kann dazu die Verwendung der mobilen Endgerite der Schiilerin-
nen und Schiiler erlaubt werden oder in einer Tablet-/Laptop-Klasse oder einem
Computerraum gearbeitet werden. Dann kénnen die Schiilerinnen und Schiiler
iiber die interaktiven Werkzeuge des LMS selbst Inhalte einbringen. Hier eignet
sich einerseits ein Forum, um Fragen zu stellen und zu beantworten sowie Gedan-
ken zu sammeln (vgl. Abschnitt 2.3). Andererseits konnen alle Schiilerinnen und
Schiiler gemeinsam an einem Text arbeiten (realisierbar tiber EtherPad(-Lite) oder
OnlyOffice, beide integriert in viele LMS inklusive Moodle). Durch geschickte Mo-
deration seitens der Lehrkraft haben hier auch die eher stillen Schiilerinnen und
Schiiler die Moglichkeit, aktiv zu werden und zum Unterricht beizutragen.

Die Forderung der Binnendifferenzierung kann besonders durch Aufgaben
oder Tests erfolgen. Hier werden insbesondere schwichere Schiilerinnen und
Schiiler angesprochen, die beispielsweise gezielt bereits Gelerntes wiederholen
und bei Tests automatisch eine Riickmeldung bekommen kénnen. Umgekehrt
erhilt so auch die Lehrkraft eine detaillierte Riickmeldung tiber die individuellen
Lernstinde. Wir empfehlen, dass fiir unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler
auch unterschiedliches Material angeboten wird, nicht einfach mehr Material fiir
die jeweils zu férdernden Schiilerinnen und Schiiler. Dies kann tiber die Gruppen-
Funktion des LMS realisiert werden.

Eine ganz grofie Stirke eines LMS ist der raumlich und zeitlich unbeschrankte
Zugriff auf die Lerninhalte. Lernende kénnen zu jeder Tageszeit und von tiberall
(von daheim, in einer Freistunde, aus dem Bus etc.) per Smartphone die Lern-
materialien lesen und bearbeiten. Medienkompetenz der Lernenden kann durch
virtuelles Lernen mit einem LMS gestarkt werden; die Gestaltung des Lernens ist
wiederum abhingig von der Medienkompetenz der Lehrkrifte (vgl. TUV Rhein-
land, 0.7.).

Der fiir die Lehrkraft selbst wichtigste Vorteil ist die Editierbarkeit der Lehr-
materialien. Da die Inhalte in digitaler Form angeboten werden, miissen sie zwar
einmalig in digitaler Form erstellt oder in diese iiberfithrt werden. Ist dann aber
eine Anpassung der Inhalte erforderlich, kann diese durch Bearbeiten der Datei
leicht erfolgen. Die so erstellte Originaldatei (beispielsweise aus einem Textver-
arbeitungsprogramm) sollte dabei immer aufgehoben werden. Dies erfolgt prak-
tischerweise direkt im Kurs itber einen eigenen Ordner, der fiir die Schillerinnen
und Schiiler nicht sichtbar ist (realisierbar iber die Optionen ,Verbergen“ oder
,Sichtbarkeit®, je nach LMS).

2.3 Praxisbeispiele fiir den Unterricht mit Lernmanagementsystemen
Mit dem LMS lassen sich viele bekannte Arbeitsschritte aus der Prisenzlehre eins
zu eins abbilden. Die Bereitstellung von Lehrmaterialien wie Lesetexten, Tonda-

teien oder Abbildungen kann tiber einen Ordner erfolgen. Fiir die Abwicklung von
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Ubungsblittern von der Bereitstellung des Aufgabenblatts iiber das Hochladen
der Losungen bis zur Bewertung und Verteilung der Musterldsung gibt es den
Baustein Aufgabe. Hier kann die Losung direkt in ein Texteingabefeld eingeben
werden. Da die Eingabe von lingeren Texten mit dem Smartphone schwierig ist,
sollte immer die Moglichkeit zum Hochladen von Dateien gewihrt werden, etwa
der mit dem Smartphone aufgenommenen Fotos von auf Papier erstellten Losun-
gen. Damit konnen auch Skizzen, Tabellen sowie mathematische oder chemische
Formeln als Losung eingereicht werden. Auch Tests lassen sich direkt im LMS ab-
bilden, wobei je nach LMS tiber ein Dutzend verschiedene Fragetypen unterstiitzt
werden.

Die Kommunikationswerkzeuge, die ein LMS mitbringt, sind fiir viele Lehr-
krifte zunichst ungewohnt, ersetzen sie doch die Kommunikation der Lehrkraft
mit den Schiilerinnen und Schiilern und dieser untereinander. In diesem Ab-
schnitt werden daher zunichst Methoden fiir das kooperative und kollaborative
Lernen mit einem LMS vorgestellt, dann Erfolgsfaktoren und Tipps fir den
Einsatz von Foren gegeben und schliefllich praktische Lernszenarien mit den
Kommunikationswerkzeugen eines LMS vorgestellt.

Kooperatives und kollaboratives Lernen mit dem LMS: Ein LMS bietet sowohl Methoden
tiir kooperatives als auch fiir kollaboratives Lernen in Gruppen. Beim kooperati-
ven Lernen wird eine Aufgabe in Teilaufgaben unterteilt. Jede Person innerhalb
der Gruppe arbeitet fiir sich separat an einer Teilaufgabe und die Teilergebnisse
werden am Ende zu einem Gesamtergebnis zusammengefithrt. Demgegeniiber
wird beim kollaborativen Lernen die Aufgabe innerhalb der Gruppe gemeinsam
bearbeitet. Dieser Prozess erfolgt interaktiv in der Diskussion, das Gesamtergeb-
nis entsteht permanent im Gruppenprozess. Voraussetzung hierfiir ist eine di-
rekte Kommunikation, die auch die Sozialkompetenz der Beteiligten férdert. Ein
LMS unterstiitzt das kooperative Lernen durch die gemeinsame asynchrone Er-
stellung mehrerer Texte. Ideales Werkzeug hierfiir ist ein Wiki. Hier wird jeweils
ein Wiki-Artikel zur Losung der eigenen Teilaufgabe erstellt. Wihrend der Ideen-
findung oder wenn Fragen aufkommen, hilft hier ein Forum. Demgegeniiber ist
beim kollaborativen Lernen als Werkzeug besonders die synchrone Bearbeitung
eines gemeinsamen Textes essentiell, wie es Etherpad(-Lite) oder ein OnlyOffice-
Dokument bieten. Fiir die Ideenfindung oder bei Fragen kann hier das asynchro-
ne Kommunikationswerkzeug Forum im LMS verwendet werden. Fiir nahezu alle
Lehr-Lern-Formen hat sich nach unserer Erfahrung ein Forum eher bewihrt als
das synchrone Kommunikationswerkzeug Chat. Einerseits ist ein Chat sehr ver-
ginglich, selten werden mehrere Bildschirmseiten zuriickgescrollt, um nach In-
formationen zu suchen. Zudem sind verschiedene Themen im Chat miteinander
vermischt. Ein Forum ist demgegeniiber darauf ausgelegt, dass Inhalte perma-
nent erhalten bleiben, sofern die Lehrkraft dies wiinscht. Zudem wird in einem
Forum fir jedes Thema ein eigener Diskussionsfaden (engl. Thread) erstellt. Da-
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mit erfolgt bereits bei der Erstellung eines neuen Threads eine Gliederung nach
Themen. Wir empfehlen, dass die Verwendung eines Forums beim ersten Einsatz
kurz erklart wird.

Erfolgsfaktoren und Tipps fiir Foren: In einem Kurs im LMS sollten grundsitzlich alle
Foren moderiert werden. Die Lehrkraft hat also einen gewissen Zeitbedarf fur das
Moderieren einzukalkulieren. Foren funktionieren dann besonders gut, wenn (1)
alle das Gefiihl haben, dass es fiir sie einen Nutzen hat, an der Diskussion teil-
zunehmen und (2) der Gemeinschaftsgeist innerhalb der Klasse gefordert wird.
Beides kann durch geschickte Moderation der Lehrkraft unterstiitzt werden. Dies
kann durch Anreize, Unterstiitzung und Diskussionsimpulse gegeben werden
aber auch durch Motivation des Austausches untereinander. Ein sehr wichtiger
Erfolgsfaktor fiir Foren in der Schule ist, im Klassenverband Verhaltensregeln zu
vereinbaren, die sogenannte ,Netiquette (vgl. Hambridge 1995). Beispielhafte
Regeln (vgl. Rithmkorf 2020; die Aussagen iiber Chats treffen auch auf Foren
zu) sind, dass (1) nicht iiber private Dinge geschrieben wird, (2) die korrekte
Schreibweise (Grof3-/ Kleinschreibung, Satzzeichen etc.) verwendet wird und (3)
moglichst nur kurze Texte geschrieben werden. Die Lehrkraft muss zudem tiber-
legen, ob Forumsbeitrige bewertet werden sollen. Falls dies getan wird, sollte
nur die Qualitit der Beitrage, nicht die Quantitit bewertet werden. In manchen
LMS gibt es eine Bewertungsfunktion fiir Forumsbeitrige, etwa in Moodle. Eine
weitere wichtige Uberlegung der Lehrkraft ist, ob die in einem LMS-Kurs im
Forum oder Wiki von Schillerinnen und Schiilern getroffenen Aussagen fiir den
Kurs bzw. die Priifung verbindlich sind. Das kann bedeuten, dass die jeweils aus
Lehrkraftsicht als richtig erkannte Aussage oder Antwort auch als solche gekenn-
zeichnet wird. Auch ein ,Soziales Forum* oder ,Virtuelles Café“ kann sinnvoll
sein. Darin konnen sich Schillerinnen und Schiiler iiber Themen auflerhalb des
Kurses oder aulerhalb der Schule austauschen.

Im Folgenden werden exemplarisch einige praxiserprobte Unterrichtssituationen
vorgestellt, bei denen die Kommunikationswerkzeuge eines LMS eine besondere
Rolle spielen. Weitere Beispiele sind in der im Folgenden zitierten Literatur zu fin-
den. Alle vorgestellten Methoden in dieser Literatur, die sich auf Chats beziehen,
sind analog auch mit Foren durchfithrbar.

Unterrichtssituation 1, Pro- und Contra-Debatte“ (vgl. Bremer 2003): Hier wird ei-
ne Aussage benétigt, beispielsweise die Position einer Partei oder eines Experten.
Fiir die Durchfithrung der Debatte itber diese Aussage werden die Schiilerinnen
und Schiller in zwei Gruppen aufgeteilt: Eine Gruppe vertritt die Pro-Seite, eine
die Contra-Seite. In Forums-Threads oder Wiki-Artikeln kénnen gruppenintern
zunichst Argumente gesammelt werden. Dann wird in einem weiteren Forums-
Thread die eigentliche Diskussion gefithrt, wobei die Gruppen auf die Argumente
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derjeweils anderen Gruppe reagieren miissen. Im Klassenverband werden die Ar-
gumente sowie der gesamte Ablauf der Diskussion und dessen Organisation be-
wertet. Alternativ kann eine dritte Gruppe die Moderation oder die Bewertung der
Argumente vornehmen. Weitere Alternative ist, dass die Pro- und Contra-Grup-
pen nach der Halfte der Zeit die Rollen tauschen.

Unterrichtssituation 2 , Kritikfihigkeit fordern (vgl. Tomaszewski 2012): Fiir diese
Methode wird ein Text bendtigt, beispielsweise ein Zeitungsartikel, ein Gedicht
oder ein durchaus absichtlich irrefithrender Text der Lehrkraft. Die Schiilerinnen
und Schiiler erhalten ein Bewertungsraster oder Fragen, die die Kritik anregen.
Im Forum lasst die Lehrkraft nun diskutieren, moderiert dabei, stellt Fragen und
verlangt eine Einordnung in das Bewertungsraster. Am Ende soll das Gelernte zu-
sammengefasst werden.

Unterrichtssituation 3 , Experteninterview“ (vgl. Tomaszewski 2012): Fiir dieses
Szenario wird eine Person als Gast eingeladen. Dies kann eine andere Lehrkraft
sein, eine Expertin oder ein Experte aus der Klasse, beispielsweise mit einem
,besonderen“ Hobby, oder auch jemand von auflerhalb. Die Schillerinnen und
Schiiler sollen vorab Fragen vorbereiten. Die Lehrkraft schaut dann die Fragen
durch und sortiert Doppelungen aus. Dann fithren die Lernenden in einem
Forum ein virtuelles Interview mit der geladenen Person, wobei die Lehrkraft
durch Moderation fiir flitssigen Ablauf und Partizipation aller Schillerinnen
und Schiiler sorgt. Anschliefend wird mithilfe des Forums zusammengefasst,
was gelernt wurde, wie sich ggf. ihre Wahrnehmung wihrend des Interviews
gedndert hat und was aus den Fragen der Klassenkameradinnen und -kameraden
gelernt wurde.

Unterrichtssituation 4 ,Agenda Setting“ (vgl. Bremer 2003): Bei diesem Szenario
erhalten Schiilerinnen und Schiiler die Méglichkeit, die Themenwahl der nichs-
ten Unterrichtsstunde zu beeinflussen, indem Sie vorher iiber ein Forum Themen
einbringen. Dies ist besonders geeignet fiir die Auswahl, welcher Stoff wiederholt
werden soll. Hierbei kann festgelegt werden, dass die Lehrkraft nur Fragen beant-
wortet, die vorher im Forum verschriftlicht wurden. Nebeneffekt ist hiufig, dass
die Verschriftlichung bereits zur Klirung der Frage beitridgt oder der Lehrkraft
hilft, ein Fehlkonzept aufzudecken.

3 Videounterricht
In Zeiten der Corona-Pandemie wurde der Fernunterricht zu einer Notwen-
digkeit. Die bereits breit eingesetzte Videokonferenz-Software BigBlueButton

(BBB) wurde in dieser Zeit besonders intensiv weiterentwickelt. BBB ist derzeit
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wohl die verbreitetste Videounterrichtslésung an deutschen Schulen und steht
beispielsweise in Baden-Wiirttemberg, Berlin, Hessen, Rheinland-Pfalz, Sachsen
und Sachsen-Anhalt zur Verfiigung. In diesem Abschnitt soll BBB prototypisch
fiir viele Systeme dieser Art stehen. Insbesondere die weiter unten beschriebenen
Herausforderungen treffen auf alle Videokonferenzsysteme zu.

BBB untersteht einer FLOSS-Lizenz (vgl. Abschnitt 1) und wurde speziell
fir Lehrkrifte entwickelt. Die Software ermoglicht es, Unterrichtsmaterialien
wie Prisentationen, Dokumente und Videos im Videounterricht zu nutzen und
interaktive Lernszenarien wie Gruppenarbeit, Diskussionen und Abstimmun-
gen umzusetzen. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen unter Verwendung von
Video, Audio und Chat (synchron) kommunizieren. Das Ubertragen des eigenen
Bildschirminhalts ist ebenfalls méglich. Die Software wird iiber einen Browser
aufgerufen und ist somit plattformunabhingig.

BBB kann leicht in andere Softwarepakete, insbesondere in Lernmanage-
mentsysteme integriert werden (vgl. Ukoha 2022). Zu weiteren Vorteilen gehort
die benutzerfreundliche Bedienung (vgl. Ukoha 2022). So kénnen sich Teilneh-
mende einfach per digitalem Handzeichen melden und dann das Wort erteilt
bekommen. Auch das Prisentationsrecht, um eine Prisentation oder den Bild-
schirm zu teilen, kann durch die Lehrkraft erteilt werden. Die Einteilung in
zeitlich begrenzte Gruppen gehort zu weiteren spezifischen Vorteilen von BBB.
Eine niitzliche Funktion von BBB ist das integrierte Whiteboard, welches das
Annotieren von Prisentationen in Echtzeit ermdglicht. Dabei kann das White-
board auch fiir kollaboratives Arbeiten freigeschaltet werden. Insgesamt sind
viele Methoden, die mit interaktiven Whiteboards méglich sind (vgl. Abschnitt
4.4), auch in BBB moglich. Ebenso besteht die Moglichkeit, die Sitzung auf-
zuzeichnen und spiter fiir Selbstlernphasen zur Verfiigung zu stellen. Dabei
muss jedoch beachtet werden, dass die Aufzeichnung vor dem Betreten des BBB-
Raums angekiindigt wird und dass alle Teilnehmenden mit der Aufzeichnung
des Videomaterials einverstanden sind.

Unabhingig von der Giite der eingesetzten Software gibt es auch Herausfor-
derungen beim Einsatz von Videounterricht an Schulen. Die Ubertragung von
Videomaterial stellt vergleichsweise hohe Anforderungen an die Internetverbin-
dung und die Leistungsfihigkeit des Endgerits. Hier ist die Chancengleichheit
fir alle Schiilerinnen und Schiiler zu wahren, denn nicht alle haben Zugang zu
einem modernen Endgerit und einer ausreichend schnellen Internetverbindung
(,digital Divide“bzw. ,digitale Kluft“). Im Fall von BBB vervielfacht sich die Anfor-
derung, je mehr Teilnehmende ein Videosignal simultan tibertragen. Bei Proble-
men empfiehlt es sich, die Ubertragung von Videos der Schiilerinnen und Schii-
ler einzuschrinken oder gar ganz zu unterbinden. Auch abseits des digital Divide
gibt es beim Videounterricht technische Herausforderungen, die zu Stérungen
oder sogar Ausfillen von videobasierter Lehre fithren kénnen (Bandbreitenpro-
bleme, Verbindungsabbriiche, Audioprobleme etc.). Einige dieser schwer zu tiber-
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prifenden Schwierigkeiten kénnen als Grund verwendet werden, dem Unterricht
unentschuldigt fernzubleiben.

Reiner Videounterricht kann — im Gegensatz zu einem traditionellen Klassen-
zimmersetting — den Aufbau und die Pflege zwischenmenschlicher Beziehungen
erschweren. Die durch die riumliche Entfernung bedingten Hindernisse fir die
Bildungsteilnahme kénnen reduziert und Lernerfolge gesteigert werden, wenn
die Schiilerinnen und Schiiler durch Mitarbeit motiviert oder die Aufzeichnun-
gen fiir die Selbstlernphasen zur Verfiigung gestellt werden (vgl. Ukoha 2022).
Fir Lehrkrifte gibt es zusitzliche Probleme: Sie haben beim Videounterricht we-
niger Kontrolle itber das Geschehen als bei der Prisenzlehre (vgl. Ukoha 2022).
Insgesamt ist das Unterrichten anspruchsvoller als in Prisenz und es erfordert
eine aufwindigere Planung, Vorbereitung und professionelle Entwicklung (vgl.
Rehn/Maor/McConney 2017). Zudem sind Ficher und Themen, bei denen prak-
tische Erfahrungen eine wichtige Rolle spielen, mittels Videounterricht schwer
realisierbar (vgl. Ukoha 2022). Auch bei Lehrkriften besteht die Gefahr, dass sie
sich riumlich und kollegial isoliert fithlen (vgl. Ukoha 2022).

4 |Interaktive Whiteboards

Das interaktive Whiteboard (IWB) hat sich in den letzten Jahren zu einem allge-
genwartigen Instrument im Bildungsbereich entwickelt. Diese Technologie zielt
daraufab, den Unterricht interaktiver und ansprechender zu gestalten und Schii-
lerinnen und Schiiler aktiver in den Lernprozess einzubeziehen. In diesem Ab-
schnitt wird zunichst auf die Technik von IWB (Abschnitt 4.1) und die Vorteile
eines IWB (Abschnitt 4.2) eingegangen. Es folgen eine Vorstellung der Software
OpenBoard, mit der herstellerunabhingig jedes IWB bedient werden kann (Ab-
schnitt 4.3), und von praktischen Lehrbeispielen (Abschnitt 4.4), bei denen die in-
teraktiven Fihigkeiten des IWB verwendet werden.

4.1 Die Technik interaktiver Whiteboards

Benutzerinteraktion: Ein IWB besteht aus einer Fliche aus widerstandsfihigem
Material, welche die Berithrung mit Fingern und/oder Stiften registriert. Die
Fliche kann entweder ein Bildschirm oder die Projektionsfliche eines Video-
projektors sein. Ein PC ist bei manchen IWB eingebaut; wenn nicht, wird ein
PC zusitzlich benétigt. Ein IWB bietet unter anderem die charakteristischen
Methoden Stifteingabe und/oder Fingerberithrung. Mit der entsprechenden
Software konnen damit auf der Oberfliche der Tafel Zeichnungen oder Texte
erstellt werden. Damit die Eingaben prizise erkannt werden, ist eine Kalibrie-
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rung erforderlich. Sonst kann es zu Fehlern bei der Eingabe und dadurch zu
Unterrichtsstdrungen kommen.

Latenzproblematik: Die Latenz ist die Zeit, die das IWB benétigt, um auf eine Ein-
gabe zu reagieren. Sie ist ein wichtiger Faktor, da je nach Kontext eine hohe La-
tenz zur Verschlechterung der Benutzererfahrung und einer unprizisen Interak-
tion mit dem IWB fithrt (vgl. Attig et al. 2017). Dies kann Lehrkrifte irritieren,
das Gefiihl echten Schreibens beeintrachtigen und beim Unterricht stéren. Eine
geringe Latenz ergibt sich aus einem Zusammenspiel mehrerer technischer Fak-
toren wie der Digitizer-Geschwindigkeit und Computerperformance. Die Latenz
verringert sich mit technischem Fortschritt stetig und erreicht bei modernen Ge-
riten durchaus akzeptable Werte.

Anschlussmaglichkeiten: Ein IWB verfiigt in der Regel iiber verschiedene Anschliis-
se, um Gerdte und Medien an die Tafel anzuschliefRen. Die am hiufigsten ver-
wendeten Anschliisse sind USB, HDMI und DisplayPort. Die beiden letztgenann-
ten Anschliisse tibertragen neben einem Videosignal auch Ton. Wenn in das IWB
bereits ein PC integriert ist, ermdglicht der USB-Anschluss die Verwendung von
USB-Sticks oder anderen Speichergeriten, um auf gespeicherte Prisentationen
und andere Dateien zuzugreifen. Es konnen auch USB-Eingabegerite wie Maus
oder Tastatur angeschlossen werden, um die Interaktion mit der Tafel zu erleich-
tern. Ist in das IWB kein PC integriert, muss ein externer PC tber HDMI oder
DisplayPort angeschlossen werden, der sein Videosignal auf das IWB tbertrigt.
In diesem Fall muss fiir die Ubertragung der Stift/Finger-Berithrungsinformati-
on auf dem IWB an den PC zudem eine USB-Verbindung hergestellt und ggf. ein
passender Treiber installiert werden. Der Anschluss weiterer PCs per HDMI oder
DisplayPort an die Tafel ist in beiden Fillen moglich, um so Prisentationen oder
andere Inhalte anzuzeigen. Manche IWB erlauben auch die drahtlose Anbindung
von Gerdten.

Notwendigkeit der Schulung: Es ist wichtig, Lehrkrifte in der Verwendung der IWB
zu schulen. Idealerweise sollte dies bereits in der universitiren Lehrkriftebildung
passieren. Ebenso sind Schulungen fiir bereits im Dienst befindliche Lehrkrifte
wichtig. Nur Lehrkrifte, die mit den Moglichkeiten und der Bedienung des IWB
gut vertraut sind, kdnnen dessen Vorteile fiir den Lernprozess auch nutzen.

4.2 Vorteile von interaktiven Whiteboards
Die fiinf Vorteile von digitalem Unterricht (vgl. Gesellschaft fir digitale Bildung
2020) aus Abschnitt 2.2 gelten auch fiir ein IWB. Hier ist besonders die interakti-

ve Mitgestaltung des Unterrichts hervorzuheben. So nehmen Schiilerinnen und
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Schiiler das IWB im Gegensatz zur Kreidetafel als ihr ,Territorium* wahr und
gehen dort bereitwilliger hin, um an Lernaktivititen teilzunehmen (vgl. Passey
2016). Durch ein IWB kann auch die Binnendifferenzierung geférdert werden
(vgl. Knobloch 2013). Alle erstellten Inhalte konnen leicht als PDF-Datei exportiert
und dann die Tafelbilder fiir riumlich und zeitlich unbeschrinkten Zugriff in
einem Lernmanagementsystem zur Verfugung gestellt werden. Die Datei im
jeweiligen Dateiformat der Whiteboard-Software, also in editierbarer Form,
sollte in jedem Fall auch gesichert werden. Dann kann der Inhalt in der nichs-
ten Stunde erneut gezeigt (fir die Wiederholung oder das Aufgreifen des roten
Fadens) und bearbeitet werden (direktes Weiterarbeiten mit den Inhalten der
letzten Stunde). Bei der Nutzung von IWB entwickeln Lehrende und Lernende
zunehmend Medienkompetenz (vgl. Jacob 2014).

4.3 Die Software OpenBoard fiir interaktive Whiteboards

An manchen Schulen werden mitunter IWB verschiedener Hersteller eingesetzt.
Obwohl die verschiedenen Whiteboard-Softwareumgebungen deutliche Gemein-
samkeiten aufweisen, ist die Bedienung im Detail teilweise stark unterschiedlich.
Zudem erlauben die Lizenzbedingungen der Hersteller haufig nicht die Installati-
onder Software auf mehr als einem PC. Hier hilft die Software OpenBoard (open-
board.ch), die unter einer freien Lizenz (FLOSS, vgl. Abschnitt 1) steht, die fur die
Arbeit von Lehrkriften entwickelt wurde und auf einfache Bedienung ausgelegt
ist. OpenBoard ist auf beliebigen PCs lauffihig (unterstiitzt werden Windows,
macOS und Linux) und mit den IWB aller Hersteller kompatibel (wir haben es bei
vier verschiedenen Herstellern im Einsatz). OpenBoard kann und darf auf allen
PCs der Schulen und auf allen privaten PCs sowohl der Lehrkrifte als auch der
Schiilerinnen und Schiiler installiert werden. Auch ohne angeschlossenes IWB
konnen damit zur Unterrichtsvorbereitung Inhalte fiir das IWB erstellt werden.
Beispielsweise in Rheinland-Pfalz wird OpenBoard vom Ministerium fiir Bildung
(Ministerium fiir Bildung Rheinland-Pfalz 2019) als Software fiir IWB empfohlen.

4.4 Praktische Lehrbeispiele mit interaktiven Whiteboards

Viele Autoren (vgl. Boelmann/Potter 2017; vgl. Jansen 2014; vgl. Schlieszeit 2011)
geben Hinweise und Anleitungen wie ein IWB im Unterricht verwendet werden
kann. Das IWB kann dabei zunichst einfach als Bildschirm, also als reines Anzei-
gegerat, fiir einen integrierten oder externen PC dienen. So kann beispielsweise
ein Video abgespielt werden.
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Programme iiber das IWB bedienen: Ist ein PC in das IWB integriert oder ein exter-
ner PC zusitzlich per USB mit dem IWB verbunden, dient dieses auch als Ein-
gabegerit. Dann kann der PC tiber Berithrungen des IWB bedient werden. Bei-
spielsweise konnen dann in Prisentationsprogrammen Folien handschriftlich an-
notiert werden. In LibreOffice Impress (FLOSS fiir Windows, macOS und Linux)
beispielsweise wihlen Sie dazu ,Bildschirmprisentation® > , Prisentationeinstel-
lungen .. und setzen die Haken bei ,Mauszeiger sichtbar“ und ,Mauszeiger als
Stift“. In der Bildschirmprasentation kann dann in jede Folie direkt gezeichnet
oder geschrieben werden. Die Stiftbreite und Farbe wird itber das Kontextme-
nii eingestellt: Unter Windows und Linux per Rechtsklick, unter macOS per ctrl-
Klick. Im Kontextmenii gibt es auch die Funktion zum Léschen aller Annotatio-
nen auf der aktuellen Folie. Ein Rechtsklick kann nicht nur wie gewohnt mit der
rechten Maustaste, sondern — je nach Hersteller — entweder iiber eine spezielle
Taste neben der Stiftablage des IWB (die nichste Berithrung des IWB ist dann ein
Rechtsklick), eine Taste am Stift oder durch lingeres Driicken auf den Bildschirm
erfolgen.

Arbeit mit einer Whiteboard-Software: Mehr Moglichkeiten bietet spezielle White-
board-Software. Hier unterscheiden sich die herstellerspezifischen Anwendun-
gen und das in Abschnitt 4.3 vorgestellte OpenBoard zwar teilweise erheblich in
der Bedienphilosophie, nicht aber in den wesentlichen Funktionen. Zentral ver-
fiigen alle Programme tiber einen grof3en Bildbereich, der als Prasentationsfliche
dient und auf den geschrieben und gezeichnet werden kann. Die Bedienelemente
sind an den Rindern rund um die Prisentationsfliche angeordnet. Dort befin-
det sich eine symbolbasierte Werkzeugleiste, mit der schnell zwischen verschie-
denen Stiftarten (Schreibstift, Textmarker etc.), Stiftbreiten, Farben und Radie-
rer umgeschaltet werden kann. Alle Programme unterstiitzen eine Prisentation
iiber mehrere Seiten und bieten eine Seiteniibersicht in der vor- und zuriickge-
blittert und eine bestimmte Seite direkt ausgewahlt werden kann. An jeder belie-
bigen Stelle kann eine neue leere Seite eingefiigt werden. Ein Wischen der Tafel,
wenn kein Platz mehr da ist, entfillt also. In die jeweilige Seite lassen sich beliebi-
ge Bilder einfiigen. Je nach Software miissen die Bilder zunichst auf dem PC am
IWB abgelegt sein, bevor Sie eingefiigt werden kdnnen, teilweise kann ein Bild
auch direkt aus dem Internet importiert werden. Einfache Formen und Symbole
(Rechtecke, Pfeile etc.) konnen aus einer Liste oder einem Menil ausgesucht und
eingeftigt werden. Jedes Bild, jedes Symbol und auch jeder Linienzug auf der Pri-
sentationsfliche ist ein Objekt, das individuell verschoben, skaliert und gedreht
werden kann (Vektorgrafik). Hierbei ist aber zu beachten, dass beim Schreiben je-
des Mal, wenn der Stift/Finger aufgesetzt wird, ein neues Objekt entsteht. Damit
besteht ein einzelnes Wort und bei Druckschrift selbst ein einzelner Buchstabe
oft aus mehreren Objekten. Wenn handschriftlicher Text verschoben oder skaliert
werden soll, miissen daher die zugehérigen Objekte zunichst markiert und zu ei-
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nem gemeinsamen Objekt gruppiert werden. Die meisten Lehr-Lern-Szenarien
lassen sich mit diesen Grundfunktionen bereits umsetzen. Fiir den Mathematik-
unterricht gibt es in den meisten Programmen noch zumindest die euklidischen
Werkzeuge Zirkel und Lineal. Die Bedienung ist allerdings nicht intuitiv. Lehrkraf-
te miissen selber entscheiden, ob sie die Bedienung dieser Werkzeuge am IWB
als angenehmer empfinden als die der Aquivalente an der Kreidetafel. Ein groRer
Vorteil ist jedenfalls, dass am IWB Zirkel und Lineal einfach an Ort und Stelle auf
dem Bildschirm ,liegengelassen* werden kénnen.

Im Folgenden werden exemplarische interaktive Unterrichtssituationen erliu-
tert, die sich im Unterricht bewihrt haben. Weitere Beispiele finden sich in der
nachfolgend aufgefiithrten Literatur.

Unterrichtssituation 1, Mindmap anlegen und ordnen® (vgl. Boelmann/Pétter 2017,
S. 10fF.; vgl. Schlieszeit 2011, S. 192 ff.): Bei der Einfithrung eines neuen Themas
soll oft das Vorwissen aktiviert und systematisiert werden. Hierfir eignet sich ei-
ne Mindmap, die interaktiv erstellt wird. Hierzu kann beispielsweise mittig auf
der Projektionsfliche ein Bild eingefiigt werden. Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen dann handschriftlich rundherum in die Prisentationsfliche passende Be-
griffe eintragen. Sind geniigend Begriffe eingetragen, empfiehlt es sich, die aktu-
elle Seite zu duplizieren. So bleibt der Originalzustand erhalten, mit dem Dupli-
kat kann weitergearbeitet werden. Wenn hier zuerst das Bild geloscht wird, bie-
tet der freiwerdende Raum genug Platz, um die Begriffe zu ordnen. Dazu jeden
Schriftzug zunichst zu einem Objekt gruppieren, und dann zum Ordnen an eine
geeignete Stelle verschieben.

Unterrichtssituation 2 , Zuordnungsaufgabe“ (vgl. Boelmann/Potter 2017, S. 58f.):
Bei der Zuordnungsaufgabe sollen Paare aus Text/Text oder Text/Bild einander
zugeordnet werden. Im Biologieunterricht konnten beispielsweise die Namen
von Knochen den entsprechenden Stellen im Bild eines Skeletts zugeordnet
werden. Die Lehrkraft bereitet dazu eine Seite vor, die links unsortiert die Namen
der Knochen und rechts das Bild eines Skeletts enthilt. Die Schiilerinnen und
Schiiler ordnen die Namen dann dem Bild zu, indem sie die Worte an die korrekte
Stelle verschieben oder Wort und Stelle im Bild durch eine Linie verbinden.

Unterrichtssituation 3 ,Schaubild beschriften” (vgl. Boelmann/Potter 2017, S. 78 £.):
Ein weiterer Aufgabentyp ist die Beschriftung einer Abbildung. Zur Vorbereitung
wird eine entsprechende Bilddatei auf der Prisentationsfliche formatfiillend
angezeigt. Etwaig vorhandene Beschriftungen werden mit rechteckigen Fla-
chen (verfiigbar bei Formen/Symbolen) itberdeckt und optional Linien fir die
Beschriftungen eingefiigt (in gleicher Weise kénnen auch Liickentextaufgaben
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erstellt werden). Schiilerinnen und Schiller erhalten die Aufgabe, die Teile des
Schaubilds handschriftlich einzutragen.

5 Planung und Vorbereitung von digitalem Unterricht

Uber die Vorteile und Nachteile verschiedener allgemeindidaktischer Planungs-
modelle fiir den Schulunterricht gibt es einen breiten wissenschaftlichen Diskurs
(vgl. Wernke/Werner/Zierer 2015 und Referenzen darin). Unabhingig davon
kann das jeweilige von der Lehrkraft favorisierte Planungsmodell fiir die Planung
digitalen Unterrichts zunichst beibehalten werden. So kénnen beispielsweise
im Berliner Modell der lerntheoretischen Didaktik (vgl. Heimann/Otto/Schulz
1979) die Entscheidungsfaktoren ,Methoden/Wege“ und ,Mittel/Medien“ um
digitale Methoden und digitale Medien ohne Weiteres erginzt werden. Ein
eventuell erforderlicher spezieller Raum oder technische Infrastruktur ist bei
den soziokulturellen Voraussetzungen zu beriicksichtigen. Bei Bedarf kann zu
einem Modell gewechselt werden, das speziell auf digitale Medien eingeht, wie
die gestaltungsorientierte Mediendidaktik (vgl. Kerres 2018).

Die konkrete Unterrichtsvorbereitung fiir ein LMS besteht aus der Erstellung
der Lerninhalte. Dies kann lange im Vorfeld erfolgen, da die Inhalte zunachst auf
,nicht sichtbar“ gestellt werden konnen. Erst unmittelbar vor und/oder nach der
jeweiligen Schulstunde werden sie dann auf ,sichtbar“ gestellt. Wir empfehlen,
dass die Gliederung des LMS-Kurses einer einheitlichen Systematik folgt, bei-
spielsweise die aktuellen Mitteilungen sowie das allgemeine Forum des Kurses
ganzvorne. Fiir jede einzelne Stunde ist es ratsam, jeweils einen Block zu verwen-
den, der eine aussagekriftige Uberschrift inklusive Datum trigt und alle Lernin-
halte der Stunde enthalt. Je Block gibt es dann beispielsweise einen eigenen Ord-
ner nur mit dem Material dieser Stunde. Alternativ kann auch nach Wochen oder
nach Themen geordnet werden.

Zur Gestaltung eines moglichst barrierearmen Kurses empfehlen wir, die
Lehrmaterialien nur in Dateiformaten zur Verfugung zu stellen, die auf jedem
Endgerat unmittelbar lesbar sind. Dies sind fiir Texte Hypertext Markup Language
(HTML; je nach LMS mit Text, Textfeld, Textseite oder Einzelne Seite) und Portable Do-
cument Format (PDF; je nach LMS mit Ordner oder Datei). Bilder sollten nur in den
Formaten PNG und JPEG, Videodateien nur im MP4-Format und Audiodateien
nur im MP3-Format angeboten werden.

Bei der konkreten Unterrichtsvorbereitung fiir ein IWB spielt auch die me-
diale Gestaltung eine grofe Rolle. Wie ein Tafelbild auf der Kreidetafel auch, soll
sich die Darstellung auf dem IWB durch Funktionalitit, Einfachheit und Konsis-
tenz auszeichnen (vgl. Ballstaedt 1997). Bei der Erstellung der Inhalte empfiehlt es
sich, mit Hilfslinien zu arbeiteten (vgl. Jansen 2014, S. 119 ff.). Die Formatierung
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der Inhalte sollte sich auf das Wesentliche beschrinken: Meist reicht es aus, die
Uberschrift zu unterstreichen oder mit der Textmarker-Funktion zu markieren.

6 Fazit

Indiesem Kapitel wurden die in den Schulen verbreitetsten Werkzeuge fir digita-
len Unterricht vorgestellt: Lernmanagementsysteme, Videounterricht und inter-
aktive Whiteboards. Wir haben hier jeweils den Bogen von der Technik iiber die
Softwareumgebung hin zu praktisch anwendbaren Lehrszenarien gespannt. Nur
mit geeigneter Software entfalten die technischen Gerite auch ihr volles Potenzi-
al und bieten die Moglichkeit eine Fiille an Lehr-Lern-Szenarien fur digitalen Di-
stanz- und Prisenzunterricht umzusetzen. Jedes digitale Werkzeug bietet dabei
spezifische Vorteile fiir bestimmte Formen des digitalen Unterrichts. Die exem-
plarischen Lernszenarien wurden so ausgewdhlt, dass jeweils die Kommunika-
tionswerkzeuge des Lernmanagementsystems bzw. die interaktiven Werkzeuge
des interaktiven Whiteboards zur Geltung kommen.

Planung und Vorbereitung von digitalem Unterricht konnen zunichst mit den
gewohnten didaktischen Mitteln vorgenommen werden. Beispielsweise erlauben
es die Planungsmodelle, die Methoden und Mittel auf recht einfache Weise um
jeweils digitale Varianten zu erganzen. Gleichzeitig sollte der Rahmen, der durch
die verfiigbaren digitalen Werkzeuge vorgegeben ist, Beriicksichtigung finden.
Hierbei kann es sein, dass bei der Didaktik Kompromisse eingegangen werden
miissen. Andererseits geben Technik und Software gerade auch Impulse und In-
spiration fir den Unterricht. Die Technik und besonders die Moglichkeiten der
Softwareumgebungen erweitern den Rahmen, in dem didaktische Entscheidun-
gen getroffen werden konnen. Die weitere Ausstattung der Schulen mit Geriten
fiir digitalen Unterricht wird sicherlich erfolgen und die Moglichkeiten fur digi-
talen Unterricht damit weiter zunehmen.
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Zur Relevanz von Open Educational
Resources im schulischen Kontext

Christine Preller und Jens Oliver Kriiger

Zur ,Kultur der Digitalitit“ gehort immer auch der ,Remix“ (Stalder 2021, S. 97)
— das Mischen und Neuarrangieren digitaler Inhalte. Lehrkrifte waren und sind
Remixkiinstler*innen (vgl. Muuf-Merholz 2018, S. 13). In ihrer Vermittlungspra-
xis halten sie sich selten stoisch an ein einzelnes Lehrbuch, sondern kombinieren
mitunter Kopiervorlagen, Musteraufgaben und Grafiken, die aus unterschiedli-
chen Quellen stammen, und sich praktisch bewihrt haben. Dies erscheint didak-
tisch sinnvoll, wenn es darum geht, Lehr-Lern-Materialien auf die Bediirfnisse
der Schiiler*innen abzustimmen und eine entsprechende eigene Auswahl zu tref-
fen. Digitale Techniken, Medien und Materialien erleichtern diese Methode des
Remixens. Aber — ist ein solch freier Umgang mit Lehr-Lern-Materialien auch
rechtlich zuldssig?

Im Hinblick auf diese Frage kommt es wiederkehrend zu Irritationen, Un-
sicherheit und Fehlinterpretationen, denn tatsichlich ist nicht alles, was didak-
tisch sinnvoll erscheint, auch rechtlich erlaubt. Wie viele Seiten eines Buches darf
man fiir die Schiiler*innen kopieren oder digital zur Verfiigung stellen? Darf man
einen Film im Unterricht zeigen, und wenn ja, in welchem Umfang? Inwiefern
darf man vorgefertigte Lehr-Lern-Materialien verindern? Darf man analoge Ma-
terialien digitalisieren? Und nicht zuletzt: Welchen Umgang mit urheberrechtlich
geschiitztem Material will man den Schiller*innen durch die eigene Vervielfilti-
gungs- und Bearbeitungspraxis vermitteln?

All diese Fragen sind im Kontext einer zunehmenden Digitalisierung der Le-
benswelt, die auch die Schulen und Hochschulen lingst erfassthat, in den vergan-
genen Jahrzehnten immer bedeutsamer geworden. Die Digitalisierung erweitert
erstens den Zugang zum Wissen, sie erleichtert es zweitens Materialien — wie Bil-
der, Texte, Musik oder Filme — zu teilen, und sie bietet drittens niedrigschwelli-
ge Moglichkeiten, diese Materialien zu bearbeiten und neu zu arrangieren. Diese
,Kultur der Digitalitat“ (Stalder 2021), zu der die Weitergabe und Bearbeitung von
Materialien wie selbstverstindlich gehort, passtjedoch nicht immer zu den recht-
lichen Rahmenbedingungen, die die Spielriume fiir eine Weitergabe und Bear-
beitung (nicht nur) im schulischen Bereich determinieren, und so kénnen Lehren-
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de den Rahmen der Méglichkeiten, die digitale Medien und digitale Materialien!
bieten, selten voll ausschépfen. Die digitale Erweiterung von Moglichkeiten des
Teilens und Bearbeitens von Materialien darf nimlich nicht dariiber hinwegtiu-
schen, dass diese Materialien weiterhin dem Urheberrecht unterliegen und ganz
unterschiedlich lizensiert sein kénnen. Doch um der oben angesprochenen, di-
gitalisierten Lebenswelt entsprechen zu kénnen, benétigt digitaler Unterricht di-
gitale (bzw. digitalisierte) Bildungsmaterialien?, und dabei vor allem solche di-
gitale Bildungsmaterialien, die verindert, bearbeitet und weitergegeben werden
dirfen.

Um mit dieser mangelnden Passgenauigkeit einen Umgang zu finden, bietet
sich fiir Lehrkrifte, die Lehrmaterialien frei und rechtssicher teilen und bearbei-
ten mochten, eine Perspektive in der Nutzung von sog. Open Educational Resour-
ces (OER): Lehrmaterialien, die unter einer offenen Lizenz zur Verfugung gestellt
wurden. Der vorliegende Beitrag bietet einen Einblick in die Welt der OER und
der offenen Lizenzen. Er erliutert die Bedeutung von OER fiir den schulischen
Kontext und ordnet das Wissen um die Moglichkeiten und auch um die juristi-
schen Bedingungen der Bearbeitung und Weiterverbreitung von Lehrmaterialien
in den Kontext der Digitalisierung in Schule und Unterricht ein.

1 Was sind OER?

Unter Open Educational Resources — im Deutschen oft als freie Bildungsmaterialien
ibersetzt — werden Bildungsressourcen jeder Art und in jedem Medium verstan-
den, die entweder

,gemeinfrei sind oder urheberrechtlich geschiitzt und unter einer offenen Lizenz
verdffentlicht sind, wodurch kostenloser Zugang, Weiterverwendung, Nutzung zu
beliebigen Zwecken, Bearbeitung und Weiterverbreitung durch Andere erlaubt wird.
[...] Eine offene Lizenz respektiert die geistigen Eigentumsrechte des Inhabers der
Urheberrechte und gewihrt der Offentlichkeit das Recht auf Zugang, Weiterverwen-
dung, Nutzung zu beliebigen Zwecken, Bearbeitung und Weiterverbreitung von Bil-
dungsmaterialien‘ (UNESCO 2019, 0. S.).

1 Hiufig wird der Begriff digitale Medien synonym fir digitale Materialien verwendet. Um hieraus
entstehende Irritationen zu vermeiden, ist es sinnvoll, zwischen digitalen Medien und digitalen
Materialien zu unterscheiden: Digitale Medien sind die Technologien, die im Unterricht genutzt
werden, wie z. B. interaktive Smartboards, Laptops, Tablets, usw., wohingegen digitale Materia-
lien die Bildungsmaterialien sind, die iiber digitale Medien erarbeitet, bearbeitet und wieder-
gegeben werden, z. B. digitale Schulbiicher, Arbeitsblitter, Simulationen, Bilder oder Filme. Di-
gitale Bildung mit digitalen Medien benétigt somit digitale Bildungsmaterialien.

2 Diese miissen dabei dem ,Primat des Pidagogischen“ (KMK 2017, S. 12) unterliegen: Nichtjedes
Material ist fiir eine Wissensvermittlung sinnvoll und garantiert einen hohen Lernerfolg, nur
weil es in einem digitalen Format vorliegt.
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Open Educational Resources konnen somit Lehrmittel ebenso wie Lernmittel um-
fassen: einzelne Materialien, aber auch ganze Materialsammlungen, ,digitale wie
nichtdigitale Medien gleichermaflen, von der Makroebene [...] bis hin zur Mikro-
ebene“ (Muuf3-Merholz/Schaumburg 2014, S. 8).

Stellvertretend seien hier komplette Biicher oder einzelne Texte, Aufsitze,
Briefe, Notensitze, Kursinhalte und Testunterlagen, Poster, Fotos und Bilder,
Infografiken, Diagramme, Musik, Podcasts, Videos oder auch Karten genannt.
All diese Ressourcen sind OER, wenn sie unter einer entsprechenden, offenen
Lizenz verdffentlicht wurden.

Zumeist werden OER unter einer Creative Commons Lizenz (CC-Lizenz) ver-
offentlicht. Creative Commons Lizenzen sind eine besondere Art vorgefertigter,
standardisierter, offener Lizenzen, die Urhebende dazu nutzen koénnen, der
Offentlichkeit auf einfache Weise bestimmte Nutzungsrechte an ihrem Werk
einzurdumen. Sie sind international anerkannt, weltweit giiltig und erlauben
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen, da Lizenzbausteine auf verschiedene
Art und Weise miteinander kombiniert werden kénnen.?

Creative Commons bietet dabei eine Auswahl von sechs verschiedenen Lizenz-
bausteinen an, die in wechselnder Kombinatorik zu insgesamt sieben verschiede-
nen Lizenzen verbunden werden kénnen. Der Baustein CC muss immer verwen-
det werden, um zu kennzeichnen, dass es sich bei der gewéhlten Lizenz um eine
Creative Commons Lizenz (CC-Lizenz) handelt. Der Baustein O (zero) zeigt an, dass
das Material in die Public Domain entlassen bzw. — soweit gesetzlich moglich —
auf alle urheberrechtlichen und verwandten Schutzrechte verzichtet wurde. Die-
ser Baustein kann aufgrund seiner Bedeutung allein mit dem Baustein CC kombi-
niert werden. AufSer der Lizenz CCO enthalten alle anderen CC-Lizenzen den Bau-
stein BY (by whom—attribution), der die Pflicht zur Namensnennung der Urheber*in
angibt. Wenn eine kommerzielle Nachnutzung ausgeschlossen werden soll, kann
die Lizenz mit dem Baustein NC (non-commercial) versehen werden. Sollen mog-
liche Verinderungen an einem Werk ausgeschlossen werden, kann als weiterer
Baustein ND (no derivatives) ausgewihlt werden. Um sicherzustellen, dass auch Ab-
wandlungen eines Materials weiterhin einer méglichst groften Offentlichkeit zur
Verfligung stehen, kann die Lizenz um den Baustein SA (share alike) erweitert wer-
den. Die Bausteine SA und ND schliefien sich dabei gegenseitig aus und sind nicht
miteinander kompatibel.

Der Vorteil des Einsatzes von OER liegt dank ihrer offenen Lizenzierung in der
rechtlich abgesicherten Nutzung und Gestaltungsfreiheit im Vergleich zu urhe-
berrechtlich geschiitzten Bildungsmaterialien (vgl. BMBF 2022, S. 8). OER kon-

3 Eine Ubersicht und Einfithrung in die Creative Commons Lizenzen in deutscher Sprache fin-
den Sie unter: https://de.creativecommons.net/start/ Das englische Original unter https://crea-
tivecommons.org/.
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nen rechtssicher verwendet, geteilt und angepasst werden, was wiederkehrend
als besonderes Potential fiir den schulischen Kontext hervorgehoben wird.:

,Der kreativ-innovative Umgang mit Lernmaterialien und die Erginzung und Dif-
ferenzierung fiir die eigene Lerngruppe sind [...] zentrale Anforderungen professio-
nalisierter Lehr- und Unterrichtsvorbereitung, die mit OER gezielt [umgesetzt und]
weiterentwickelt werden kénnen“ (BMBF 2022, S. 8).

Dank ihrer Offenheit eroffnen OER Moglichkeitsriume, die man mit reguliren,
urheberrechtlich geschiitzten Lehr-Lern-Materialien nicht betreten kénnte, und
erlauben es daher, digitale Potentiale fiir den Unterricht besser auszuschépfen.

Der Medientheoretiker David Wiley definiert diese Offenheit von OER (bzw.
das open in Open Educational Resources) detailliert als die ,5R activities* (Wiley/
Hilton 2018, o. S.) — finf Aktivititen, die beschreiben, welche Freiheiten (bzw.
Rechte) Nachnutzende im Umgang mit offen lizenzierten Bildungsmaterialien
geniefien, die sie in der Nutzung von urheberrechtlich geschiitztem Material
nicht besifRen. Es sind dies die fiinf Aktivititen des:

e Retain — das Recht, Kopien eines Werks anzufertigen und zu speichern,

Reuse — das Recht, ein Werk und dessen Inhalte auf vielfiltige Wiese auch 6f-
fentlich zu nutzen,

e Revise — das Recht auf Uberarbeitung bzw. Verinderung, so z. B. die Méglich-
keit, den Inhalt eines Werkes selbst anzupassen, z. B zu aktualisieren oder zu
iibersetzen,

e Remix — das Recht, den urspriinglichen oder tiberarbeiteten Inhalt mit ande-
ren Materialien zu kombinieren, um etwas Neues zu schaffen,

e Redistribute — das Recht auf Weitergabe von verinderten oder nicht verinder-
ten Kopien (vgl. Wiley/Hilton 2018, o. S.).

Digital vorliegende OER lassen sich zudem leicht modularisieren, so dass ohne
groflen Aufwand einzelne Teile entnommen, bearbeitet oder auch durch andere
Teile ersetzt werden konnen. Die Nutzung von OER ermdglicht somit — im Ge-
gensatz zur Nutzung von urheberrechtlich geschiitzten Lehr- und Lernmateria-
lien —, unterschiedliche Materialarten und auch unterschiedliche Medienforma-
te miteinander zu kombinieren. Sogar interaktive oder Gamification-Elemente
konnen als OER vorliegen und lassen sich dann abwandeln und in eigene Materia-
lien einbinden. Durch die Méglichkeit des Veranderns konnen OER-Materialien
auch recht einfach aktuell gehalten werden.

OER liegen zudem oft in sog. offenen Formaten vor, d. h., diese Materialien wur-
den entweder durch die Nutzung von freier Software bzw. von Open-Source-Soft-
ware erstellt oder in ein solches Format umgewandelt, so dass sie unter Nutzung
von freier oder Open-Source-Software genutzt, weiterverbreitet und bearbeitet
werden kénnen. Damit wird ein méglichst niedrigschwelliger Umgang mit die-
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sen Materialien angestrebt, ohne rechtliche oder technische Hiirden oder Abhéin-
gigkeiten zu generieren. Gerade in Lernumgebungen, in denen keine Homoge-
nitdt beziiglich der von Lernenden genutzten Technologien besteht, z. B. bei der
Umsetzung von BYOD (bring your own device), kann der Einsatz von offen lizenzier-
ten und digitalen Bildungsmaterialien durch die Verwendung offener Formate
und Software unabhingig von Geritetypen oder herstellergebundener Software
Vorteile bieten. Zusammengefasst heiflt dies: OER lassen sich vervielfiltigen und
weitergeben und im Rahmen ihrer jeweiligen Lizenz bearbeiten, abwandeln und
anpassen, und somit rechtssicher fiir den eigenen Unterricht individualisieren.

2 Die Bedeutung von OER im schulischen Kontext

Die Bedeutung von Urheberrechtsfragen im schulischen Kontext riickte spates-
tens mit der Diskussion um den sog. Schultrojaner ins 6ffentliche Bewusstsein.
Im Jahr 2011 wurde 6ffentlich iber den Einsatz einer Plagiatssoftware auf Schul-
servern diskutiert, dem in der Verhandlung zwischen den Bundeslindern sowie
Schulbuchverlangen und Verwertungsgesellschaften bereits zugestimmt wor-
den war. Im Zentrum dieser von Schulbuchverlagen lancierten Initiative stand
allerdings nicht die Identifikation von Plagiaten auf Seiten der Schiiler*innen,
sondern die Uberpriifung des urheberrechtskonformen Umgangs von Lehrer*in-
nen mit Lehr-Lern-Materialien. Auf der Online-Plattform netzpolitik.org wurde
die geplante Einfithrung des Schultrojaners als Eingriff in die informatorischen
Eigennutzungsrechte von Lehrer*innen kritisiert (vgl. Beckedahl 2011). Zum
praktischen Einsatz des Trojaners kam es in Folge der Proteste nicht und 2013 trat
ein neuer Gesamtvertrag zwischen Bundeslindern und Verwertungsgesellschaf-
ten in Kraft, der keine Plagiatssoftware, dafiir aber angepasste Nutzungsrechte
und eine hohere Vergiitung der Schulbuchverlage vorsieht.

Diese Debatte um den Schultrojaner und den Umgang mit urheberrechtlich
geschiitztem Material trug mit zu einer wachsenden Sensibilisierung fur die
OER-Thematik im deutschsprachigen pidagogischen Diskurs bei. Damit wurde
eine Entwicklung nachvollzogen, die international schon seit dem Jahr 2002
unter anderem durch die UNESCO vorangetrieben wurde (vgl. UNESO o.].). Bis
zur festen bildungspolitischen Etablierung der OER-Thematik in Deutschland
sollte es allerdings bis zum Jahre 2022 dauern, in welchem schlieflich durch
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) eine erste nationale
OER-Strategie verabschiedet wurde (vgl. BMBF 2022).

Die Beschiftigung mit OER passt sich dabei gut in aktuelle Programmatiken
rund um Digitalisierung in Schule und Unterricht ein, in denen vor allem dem
Aspekt der digitalen Kompetenz zunehmend Beachtung geschenkt wird. Diesbe-
ziiglich liefde sich zum Beispiel auf konzeptionelle Entwiirfe der Europaischen
Kommission verweisen, die in diversen Kompetenzrahmen versucht, dem Begriff
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der digitalen Kompetenz Substanz zu verleihen und ihn niher zu definieren. So
beschreibt der Kompetenzrahmen fiir die Entwicklung und das Verstandnis der
digitalen Kompetenz in Europa (DigComp, vgl. Ferrari/Punie/Brecko 2013) —
auch in seiner neuesten Version des DigComp 2.2 (vgl. Vuorikari/Kluzer/Punie
2022) — was unter digitaler Kompetenz zu verstehen ist und iiber welche digitalen
(Teil-)Kompetenzen Biirger*innen im Allgemeinen verfiigen sollten, um in einer
zunehmend digitalisierten Gesellschaft Teilhabe sichern zu kénnen. In der Regel
wird in diesen Rahmenwerken digitale Kompetenz verstanden als:

,the confident, critical and responsible use of, and engagement with, digital tech-
nologies for learning, at work, and for participation in society. It includes informa-
tion and data literacy, communication and collaboration, media literacy, digital con-
tent creation (including programming), safety (including digital well-being and com-
petences related to cybersecurity), intellectual property related questions, problem
solving and critical thinking” (Europdische Kommission 2019, S. 10.).

Wenn nun der Kern des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule darin
besteht, ,Schiilerinnen und Schiiler angemessen auf das Leben in der derzei-
tigen und kiinftigen Gesellschaft vorzubereiten und sie zu einer aktiven und
verantwortlichen Teilhabe am kulturellen, gesellschaftlichen, politischen, beruf-
lichen und wirtschaftlichen Leben zu befihigen“ (KMK 2017, S. 10), dann muss
auch die digitale Kompetenz in Schulen als Vermittlungsziel ernst genommen
werden. Um diesem Aspekt Rechnung zu tragen, wurden im Bildungsbereich
auf europiischer Ebene Rahmenwerke beziiglich digitaler Kompetenzen fiir Bil-
dungsorganisationen (DigCompOry, vgl. Kampylis/Punie/Devine 2015) und fiir
Bildungsverantwortliche (DigCompEdu, vgl. Redecker/Punie 2017) entwickelt, die
durch einen weiteren Kompetenzrahmen zur digitalen, offenen Bildung (Open-
Edu, vgl. Inamorato dos Santos/Punie/Castafio-Mufioz 2016; Inamorato dos
Santos 2019) erginzt wurden. All diese Kompetenzrahmen sollen Schulen und
Hochschuleinrichtungen in Europa dabei helfen, strategische Entscheidungen
zur Digitalisierung von Bildung zu treffen und eine offene Bildung* zu etablieren.

Innerhalb Deutschlands wurden von der Kultusministerkonferenz der Lin-
der (KMK) zwei Digitalisierungsstrategien zur ,Bildung in der digitalen Welt“

4 Unter dem Oberbegriff der Offenen Bildung (Open Education) werden unterschiedliche Auffas-
sungen und Aspekte subsummiert. Im Rahmen des OpenEdu versteht man Offene Bildung als:
“[A] way of carrying out education, often using digital technologies. Its aim is to widen access
and participation to everyone by removing barriers and making learning accessible, abundant,
and customisable for all. It offers multiple ways of teaching and learning, building and shar-
ing knowledge. It also provides a variety of access routes to formal and non-formal education,
and connects the two” (Inamorato dos Santos/Punie/Castafio-Mufioz 2016, S. 12). Dazu geho-
ren zum einen verschiedene pidagogische Praktiken (Open Educational Practices — OEP), aber
auch die Aspekte von Open Research Data und Open Access Publikationen, und nicht zuletzt
auch Open Educational Resources (OER).
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(vgl. KMK 2017; KMK 2021) beschlossen, und auch das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) verabschiedete die Digitalstrategie ,Digitale
Zukunft: Lernen. Forschen. Wissen“ (vgl. BMBF 2019) und erginzte diese spiter
um die oben genannte ,OER-Strategie (vgl. BMBF 2022).

All diesen Kompetenzrahmen und Digitalisierungsstrategien ist ein wesent-
liches Merkmal gemeinsam: Auch wenn die Vermittlung von fachlichem Wissen
weiterhin den Kern der Bildungsinhalte bildet, die vermittelt werden sollen, so
kann dieses Fachwissen nicht mehr allein im Fokus der Bildung stehen und muss
erginzt werden um ein Wissen um und den Erwerb von digitaler Kompetenz.
Die Vermittlung von digitaler Kompetenz wird dabei als Querschnittsaufgabe
aller Fachrichtungen und aller Bildungsinstitutionen begriffen. Und fast alle
0.g. Kompetenzrahmen sehen in Open Educational Resources ein geeignetes
Werkzeug, dazu beizutragen (vgl. Ferrari/Punie/Brecko 2013, S. 27; Vuorikari/
Kluzer/Punie 2022, S. 18; Kampylis/Punie/Devine 2015, S. 18f.,, S. 24, S. 28f.;
Redecker/Punie 2017, S.48f.; Inamorato dos Santos/Punie/Castafio-Muiioz
2016, S. 25, S. 40; Inamorato dos Santos 2019, S. 17 ff.; KMK 2017, S. 31f. und 50f.;
BMBF 2022, S. 2).

Denn: Eine in Schule und Unterricht gelebte digitale Praxis fordert Schit-
ler*innen im Umgang mit und in der Anwendung von digitalen Medien und
Werkzeugen resp. ihre digitale Kompetenz (vgl. KMK 2017, S. 49; Gryl 2022,
S. 266-267, 270). Dazu miissen Lehrkrifte bei Bedarf entsprechend weitergebil-
det werden, und auch im Rahmen der Lehrkrifteausbildung muss an Hochschu-
len darauf geachtet werden, Studierende entsprechend zu einem reflektierten
Umgang mit und zu einer kompetenten Anwendung von digitalen Medien und
Werkzeugen zu befihigen. Eine Professionalisierung von Lehrkriften ist auch
deshalb notwendig, da die Qualitit der auszuwahlenden OER nicht hinter die
Qualitit der Lehr-Lern-Materialien in konventionellen Lehrbiichern zuriickfal-
len sollte, was eine entsprechende Urteilskompetenz auf Seiten der Lehrkrifte
voraussetzt.

Der Einsatz von OER in Schule und Unterricht bietet nicht nur einen grofe-
ren Handlungsspielraum in der Nachnutzung dieser Materialien durch Lehrkraf-
te, sondern auch bei der Vermittlung von digitaler Kompetenz an die Lernenden.
Durch den Einsatz von OER kénnen Schiller*innen - padagogisch und didaktisch
begleitet — die (Ub-)Erarbeitung, Vermischung und Distribution von digitalen In-
halten in der Praxis erproben und so nicht nur einen kompetenten, kritischen und
reflexiven Umgang mit digitalen Medien, sondern auch den rechtssicheren Um-
gang mit Urheberrechten und offenen Lizenzen erlernen (vgl. van Ackeren et al.
2019, S. 106).
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3 Wie findet man OER?

An die Feststellung der Relevanz von OER fiir den schulischen Kontext schlief3t
sich die Frage an, wo solche offenen Bildungsmaterialien fir Lehrpersonen zu
finden sind. Diesbeziiglich ist auf den Unterschied zwischen Repositorien und
Referatorien hinzuweisen: Repositorien funktionieren wie Bibliotheken, in de-
nen OER-Inhalte abgelegt und der Offentlichkeit zuginglich gemacht werden.
Referatorien funktionieren demgegeniiber wie Suchmaschinen, die den Zugang
zu OER bahnen, ohne selbst die Moglichkeit einer Speicherung von OER zu of-
ferieren. Der Aufbau zentraler OER-Repositorien wird aktuell bundesweit und
zum Teil lainderiibergreifend vorangetrieben. Diesbeziiglich ist beispielsweise die
Plattform MUNDO® zu erwihnen, die ficheriibergreifend Lehrmaterialien mit of-
fener Lizenz zur Verfugung stellt. Andere Plattformen, wie das wihrend der Co-
ronakrise entstandene und vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
gefdrderte Portal WirLernenOnline®, setzen stark auf den Community-Charakeer,
indem sie es Lehrkriften erméglichen, die von ihnen selbst entwickelten Lehrma-
terialien weiterzuverbreiten und zu teilen, einander Anregungen zu geben und
sich ganz generell iiber die Gestaltung ihrer digitalen Lehre auszutauschen.” Auch
im Hochschulbereich ist das eine Aufgabe.® Speziell entwickelte OER-Suchma-
schinen durchsuchen gezielt diverse OER-Repositorien und erleichtern das Auf-
finden von freien Bildungsmaterialien, wie z. B. die Suchmaschine OERhérmchen’
oder die eigens fiir den Hochschulbereich entwickelte Suchmaschine OERSI (OER
Search Index)™°.

4 Vermittlung von OER-Sensibilitat

Es ist etwas anderes, zu schulischen Vermittlungszwecken auf OER zuriickzu-
greifen, oder das Thema OER selbst zum Gegenstand schulischer Vermittlungs-
praxis zu machen. Die Vermittlung von OER-Sensibilitit (vgl. Kriiger / Preller 2023)
kommt im Kontext der oben genannten Medienkompetenzraster und Rahmen-

5 https://mundo.schule/

6  https://wirlernenonline.de/

7  Eine Ubersicht itber Angebote von schulbezogenen OER-Repositorien findet sich auf der durch
das BMBF geforderten Seite der Informationsstelle OER (OERinfo): https://open-educational-
resources.de/oer-repositorien-und-referatorien-fuer-die-schule/

8  Eine Ubersichtiiber einige OER-Repositorien und Referatorien speziell fiir oder von Hochschu-
len bietet die durch das BMBF geférderte Informationstelle OER (OERinfo) unter: https://open-
educational-resources.de/oer-repositorien-und-referatorien-an-hochschulen/

9  https://oerhoernchen.de/ OERhérnchen nutzt dabei in einer Art ,Workaround“ die Suchma-
schine Google und stellt nach einer Suchanfrage unter speziellen Parametern die Google-Er-
gebnisliste zur Verfiigung.

10 https://oersi.org/
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werke zur digitalen Kompetenz durchaus als Aufgabe von Schule und Unterricht
in Frage, denn auch Schiiler*innen beteiligen sich an der schulischen Remixtatig-
keit: sie schneiden aus, kompilieren und verarbeiten Materialien mit unterschied-
licher Provenienzin den z. B. von ihnen erstellten Hausarbeiten, Blogs, Referaten,
Wandzeitungen oder Handouts. Der sensible Umgang mit Quellen und Urheber-
schaft erscheint somit auch und gerade fiir Schiiler*innen relevant, die im Rah-
men von Hausarbeiten und Referaten ebenfalls dazu animiert werden, Internet-
recherchen durchzufithren und eigenstindig Quellen zu recherchieren.

Wie wir bereits oben erdrtert haben, verwehrt das deutsche Urheberrecht
(UrhG) in vielen Fillen eine freie Nutzung, Vervielfiltigung, Weitergabe und
Verinderung von Materialien, seien es Texte, seien es Fotos oder Infografiken.
Dies ist per se nicht negativ zu bewerten, schlief3lich verdienen urheberrechtlich
geschiitzte Werke diesen Schutz, haben Urhebende doch in der Regel viel Zeit und
Arbeit investiert, diese zu erstellen. So kommt es erstens darauf an, Schiiler*in-
nen frith auf die Bedeutsamkeit des Urheberrechts hinzuweisen. Hier besteht
eine Herausforderung darin, die Schiiler*innen fiir diese Umstinde zu sensibili-
sieren, und sie dazu anzuhalten und ihnen beizubringen, bei der Erstellung von
Referaten und Hausarbeiten keine Urheberrechtsverletzung zu begehen, was der
Fall sein kann, wenn sie urheberrechtlich geschiitzte Werke einfach verwenden
und einbinden, ohne gemif} des Zitatrechts die Quelle zu nennen, oder diese
Werke sogar verindern. Das ist unter anderem deshalb relevant, weil im Kontext
der medialen Sozialisation von Kindern und Jugendlichen, z. B. im Rahmen der
Meme-Kultur (vgl. Shifman 2014), hiufig ein sehr viel unbefangenerer Umgang
mit — oft urheberrechtlich geschiitzten — Materialien feststellbar ist, als dies in
der weniger informellen schulischen Kommunikation tolerierbar wire.

Zweitens ist es sinnvoll, Schiiler*innen nach Méglichkeit bereits im Vorfeld
der Rechercheaufgaben Hinweise auf solche Quellen zu geben, die Materialien
mit offener Lizenz anbieten und sich somit rechtlich relativ unproblematisch fiir
schulische Rechercheaufgaben nutzen lassen. Hierzu gehéren zum Beispiel die
Beitrage der Online-Enzyklopidie Wikipedia, zu denen es auf den Seiten der Wi-
kipedia heifdt:

,Alle Beitrage zur Wikipedia fallen unter die Creative-Commons-Lizenz ,Namens-
nennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen'(CC-BY-SA) und die GNU-Lizenz
fir freie Dokumentation (GNU-FDL, GFDL). Du versicherst bei jedem Bearbeitungs-
vorgang, dass du den Text selbst verfasst hast, dass er gemeinfrei ist oder dass der
Rechtsinhaber der Lizenzierung unter der CC-BY-SA und der GNU-FDL zugestimmt
hat“ (Wikipedia 2022, 0. S.).

Auch die meisten Publikationen der Bundeszentrale fiir politische Bildung (bpb)

sind unter einer Creative-Commons-Lizenz verdffentlicht, definieren die Nut-
zungsbedingungen allerdings restriktiver: ,Die am hiufigsten genutzte CC-Li-
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zenz auf der Website der bpb ist CC BY-NC-ND. Sie erlaubt weder Anderungen
am Werk noch dessen kommerzielle Nutzung® (bpb 2022, 0. S.).

Hinzu kommen viele andere Angebote von staatlichen Bibliotheken oder Mu-
seen sowie aus dem offentlich-rechtlichen Rundfunk. So werden z. B. bestimm-
te Erklarvideos der Tagesschau unter der Lizenz CC BY-SA zur Verfugung gestellt
oder auch Videoausschnitte aus der Doku-Reihe Terra X in der ZDF Mediathek
unter den Lizenzen CC BY oder CC BY-SA zum Download angeboten. An der Eta-
blierung solcher Angebote lisst sich ablesen, dass die Sensibilitit fir OER in Me-
dien und Wissenschaft in jingster Vergangenheit gestiegen ist. Fiir Schule und
Unterricht ist das eine gute Nachricht, da sich so auch die Spielriume fiir einen
bewussten Umgang mit Quellen erweitern.

5 Fazit

Der Anspruch Wissen zu teilen ist in seiner Vermittlungsabsicht (hoch)schulpid-
agogisch wie didaktisch relevant. Daher muss auch und gerade im schulischen
Kontext ein verschirfter Fokus auf die Bedingungen gelegt werden, unter denen
Wissen geteilt werden kann. Die Erstellung und Nutzung von OER sowie die Ver-
mittlung von OER-Sensibilitit bieten hier Perspektiven. In einem weiteren Sinne
istjedoch nicht nur das Teilen von Wissen zu beriicksichtigen. Damit sich Wissen
weiterentwickeln kann, gilt es ferner auch die Bedingungen seiner Verinderbar-
keit mit zu reflektieren. Die Regeln dieser Verinderbarkeit und Uberarbeitung
von Materialien lassen sich durch die Wahl einer entsprechenden Lizenzierung
ebenfalls transparent machen und sind im Sinne der OER-Programmatik mog-
lichst weit abzustecken.

OER werden als ein wesentliches Instrument , fiir den Kulturwandel in einem
zunehmend digitalen Bildungssystem* (BMBF 2022, S. 4) gesehen. Die Nutzung
digitaler Bildungsmaterialien in Form von OER trigt dazu bei, digitale Fertig-
keiten resp. digitale Kompetenz zu erwerben bzw. weiter zu entwickeln (vgl. BMBF
2022, S. 6). Schulische Digitalisierungsinitiativen bieten neue Moglichkeiten des
Wissenstransfers und des Lehrens und Lernens. Diese Méglichkeiten sollten nicht
nur erkannt, sondern auch genutzt werden. Open Educational Resources konnen
dazu einen wichtigen Beitrag leisten.

Schule ist ein Ort, an dem die Bedingungen der Hervorbringung von Wissen
und die Prifung seiner Giiltigkeit kritisch reflektiert werden miissen. Die Sen-
sibilisierung fiir die Notwendigkeit, die Giite von Quellen zu priifen, wird an-
gesichts von Innovationen wie der niedrigschwelligen Zugéinglichkeit von KI-ge-
stiitzten Textgeneratoren einmal mehr deutlich. Es ist antizipierbar, dass die Be-
schiftigung mit Fragen nach der Autorisierung und Urheberschaft von Texten,
Bildern oder anderen Materialien in Zukunft eine zunehmende Relevanz erhal-
ten wird.
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Forderhinweis:

Dieser Artikel wurde im Rahmen der Projektarbeit des Open Educational Resour-
ces (OER) Lab der Universitat Koblenz verfasst. Das OER Lab ist ein Teilprojekt des
Projekts DigiKompASS (,Digitale Kompetenzen aller sichtbar machen und stei-
gern), welches von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre geférdert wird.
DigiKompASS fokussiert die digitalen Kompetenzen aller an Hochschullehre Be-
teiligten. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den
Verfassenden.
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Gamification

Motiviertes Lehren und Lernen spielend leicht gemacht

Linda Schiirmann, Jeanine Kirchner-Krath
und Harald von Korflesch

Spielen und Lernen sind seit jeher eng verbunden. Kinder erkunden spielend ih-
re Umwelt und testen hierbei ihre Grenzen aus. Sie itben dadurch beispielsweise
schon friih, sich in die Perspektiven verschiedener Personen (Mama, Papa, Kind)
hineinzuversetzen (z. B. Mead 2015). Den Drang zum Spiel und zur Exploration
teilen alle Menschen und auch Erwachsene spielen — viele von ihnen oft und gerne.
Friedrich Schiller geht in seiner dsthetischen Erziehung gar soweit, das Spielen zum
prototypisch menschlichen Verhalten zu erkliren: ,Der Mensch spielt nur, wo er
in voller Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er
spielt (Schiller, Uber die dsthetische Erziehung des Menschen). Sie lernen dabei
zum Beispiel in Rollenspielen ganz nebenbei und unabsichtlich die Namen und
Fihigkeiten von hunderten Spielcharakteren, ohne diese ein einziges Mal bewusst
auswendig zu lernen. Was wire, wenn wir diese Effekte transferieren konnten,
zum Beispiel auf das Lernen von Vokabeln? Das Forschungs- und Anwendungs-
gebiet Gamification beschiftigt sich genau mit dieser Frage und zeigt auf, wie das
Potenzial, das in unserem Spieltrieb schlummert, genutzt werden kann, um Leh-
ren und Lernen ansprechender, einfacher und erfolgreicher zu gestalten.

1 Was ist Gamification?

Gamification — was verstehen wir eigentlich darunter? Viele Menschen denken
bei dem Begrift Gamification an Punkte, Level und Ranglisten. Das ist kaum
verwunderlich, denn sie sind elementare Bausteine von Gamification und waren
schon in der Entstehungszeit des Forschungsfeldes ein wichtiger Bestandteil
von Definitionen des Begriffs (z. B. Deterding et al. 2011). Im Gegensatz zu Spie-
len (engl.: Games), denen die Idee der Spielelemente entnommen ist, werden
diese Elemente bei Gamification jedoch explizit in nicht-spielerischen Kon-
texten, wie zum Beispiel der (Hochschul-)Lehre, dem Schulunterricht oder der
Weiterbildung von Mitarbeitenden eingesetzt. Dabei reicht die Bandbreite an
Spielelementen von isolierten Komponenten, wie z. B. Punkten oder Abzeichen,
bis hin zu vollstindig fiktionalen Umgebungen. Solche vollstindig fiktionalen
Umgebungen werden dann als Simulationsspiele oder Serious Games bezeichnet
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(vgl. Krath etal. 2021). Um den Anwendungsmoglichkeiten von Gamification in
unterschiedlichsten Kontexten an dieser Stelle keine definitorischen Grenzen zu
setzen, ist es sinnvoll, mit einer breiten Begriftsdefinition zu arbeiten.

Gamification
Die zielgerichtete Nutzung von Spielelementen zur Erzeugung positiver spielerischer Er-
lebnisse in spielfremden Kontexten.

Gamification ist jedoch mehr als die Summe seiner Spielelemente. Im Wesentli-
chen bezeichnet Gamification einen Prozess — den Prozess, Spielelemente (also die
Bausteine) zu nutzen, um damit ein positives Erlebnis zu erzeugen, welches das
menschliche Verhalten in Richtung eines gewiinschten Ziels lenkt (vgl. Seaborn/
Fels 2015). Fiir ein entsprechendes Verstindnis und letztlich auch die erfolgreiche
Gestaltung von Gamification ist es wichtig, alle drei Kernelemente dieses Prozes-
ses — Spielelemente, Erlebnis und Zielorientierung — zu betrachten (siehe Abb.
5.1).

Abb. 5.1: Gamification bezeichnet den Prozess, Spielelemente zu nutzen, um positive Er-
lebnisse zu schaffen, die menschliches Verhalten in Richtung eines gewiinschten Ziels
lenken.

Spielelemente

Ziel

Es ist die Zielorientierung, die Gamification von freiem Spiel (engl.: Play) ab-
grenzt. Wahrend freies Spiel, z. B. Kinder, die mit Bauklétzchen spielen, sich
durch eine Abwesenheit von Regeln und vorgegebenen Zielen auszeichnet, ist
fiir Gamification eine zielgerichtete Gestaltung charakteristisch. Diese Ziele
konnen duflerst variabel sein und reichen in praktischen Anwendungsfillen
im Unterrichtskontext von der Erhéhung der Partizipation tiber die Férderung
eigenverantwortlicher Arbeit in Flipped-Classroom-Ansitzen bis zur Steigerung
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des Lernerfolgs. Fiir die erfolgreiche Gestaltung von Gamification im pidagogi-
schen Kontext ist eine detaillierte Zieldefinition der erste Schritt, damit am Ende
des Prozesses der gewiinschte Zweck auch erreicht wird.

Um das definierte Ziel erreichen zu kénnen, sind die Bausteine, also die Spiel-
elemente, wichtig. Wie bereits angedeutet ist das Konzept ,Spielelement’ breit ge-
fasst und umfasst mehr als Punkte, Badges und Leaderboards (auch wenn diese
sogenannte PBL-Triade in der bisherigen Forschung die Gestaltung von Gamifi-
cation noch immer dominiert; z. B. Koivisto/ Hamari 2019). Teams, Wettbewer-
be, Missionen und Quests, Votings oder der Zufall stellen ebenfalls Spielelemen-
te dar, welche im Unterrichtskontext grofdes Potenzial aufweisen, um soziale Zu-
sammenarbeit, partizipative Gestaltung und Spafd am Lernen zu fordern. In Ta-
belle 1 sind exemplarisch einige Spielelemente und deren Umsetzungsmoglich-
keiten im Unterricht aufgefihrt.

Tab. 1: Exemplarische Auflistung von Spielelementen auf Basis der Studie von Tondello
et al. 2017 und Umsetzungsmaglichkeiten im Unterricht

Spielelement

Beschreibung

Umsetzungsmoglichkeiten im Unterricht

Abstimmung

Beteiligung der Spielenden am
zukiinftigen Verlauf des Spiels.

Schiiler*innen stimmen liber das Thema ab,
welches in einer Unterrichtseinheit behandelt
werden soll.

Anonymitat

Anonyme Nutzung des Spiels,
d.h. der/die Spielende muss
seine/ihre wahre Identité&t
nicht preisgeben.

Offene Fragen, die Schiiler*innen nach
einer Unterrichtseinheit noch zu einem
Thema haben, werden in einem anonymen
,Fragekasten’ gesammelt.

Avatar

Spielende konnen eine fiktio-
nale Reprasentation von sich
gestalten.

Schiiler*innen gestalten sich einen Avatar
auf einer Lernplattform, welcher auf ihrem
Profil angezeigt wird.

Easter Egg

Uberraschungsinhalte, die im
Spiel verborgen sind.

Wenn ein/e Schiiler*in eine falsche, aber
sinnvolle Antwort gibt, die den Unterricht
voranbringt, erhélt er/sie einen Schokoriegel.

Erfolg

Anerkennung fiir das Erreichen
sinnvoller Ziele, z.B. in Form
von Abzeichen.

Wenn bei Hausaufgaben mindestens 90 %
der Aufgaben richtig sind, erhélt der/die
Schiiler*in die Auszeichnung ,Rechenmeis-
ter'.

Freischaltbarer
Inhalt

Freischalten spezieller Inhal-
te nach einer besonderen
Leistung oder der Erkundung
verschiedener Wege.

Nachdem die Schiiler*innen die erste Lektion
auf der Lernplattform abgeschlossen haben,
schalten sie die nachste Lektion frei.

Herausforderung

Bewadltigung schwieriger
Aufgaben, um Wissen oder
Fahigkeiten zu testen.

Nach einer Lerneinheit spielen die Schiiler*in-
nen ein Quiz, um ihr Wissen zu testen.
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Level Information, wie weit ein/e Schiiler*sinnen konnen verschiedene Level
Spieler*in im Spiel vorange- bei der Unterrichtsbeteiligung erreichen, die
kommen ist und wie weit mehr Abstimmungs- und Gestaltungsmog-
er/sie noch gehen kann, um lichkeiten freischalten.
die Spitze zu erreichen.

Narrativ Geschichte, die vom Spiel Durch die Losung verschiedener Aufgaben
erzahlt wird und durch die miissen die Schiiler*innen einem Charakter
Handlungen der Spielersinnen | helfen, ein Schulfest auszurichten.
beeinflusst werden kann.

Punkte Virtuelle Wahrung, die bei Auf einer Lernplattform erhalten die Schi-
der Erflllung bestimmter ler*sinnen Punkte fiir erfolgreich geloste
Aufgaben verdient werden Aufgaben, die sie nutzen kénnen, um neue
kann. Accessoires fir ihren Avatar freizuschalten.

Quest Teilziel, welches durch die Er- Schiiler*innen kdnnen in einer Unterrichts-
flillung bestimmter Aufgaben einheit aus drei Quests wahlen, die jeweils
erreicht werden kann. Aufgaben mit unterschiedlichen Themen-

schwerpunkten beinhalten und weitere
Quests freischalten.

Rangliste Liste aller Nutzer*innen fiir so- | Auf einem Whiteboard im Klassenraum wird
zialen Vergleich, z.B. anhand tédglich festgehalten, welches Schiiler*innen-
von Punkten. team wie viele Punkte durch Aufgaben im

Unterricht und Hausaufgaben gesammelt
hat.

Rollen Spieler*innen kénnen verschie- | In einem Planspiel nehmen die Schiiler*innen
dene Rollen auswéhlen oder nacheinander die Rollen verschiedener
gestalten. Akteur*innen ein, die unterschiedliche

Interessen vertreten.

Sammlung Vervollstdndigen von Samm- Die Schiiler*innen miissen aus einer grofen
lungen von Gegenstanden Breite an Material Kerninformationen extra-
oder Informationen. hieren und sammeln, um ein Réatsel zu l6sen,

welches weitere Informationen freischaltet
(sog. Escape Room Prinzip).

Team Zusammenarbeit mehrerer Gruppen von 3—4 Schiiler*innen bearbeiten
Spieler*innen auf ein gemein- jeweils einen unterschiedlichen Themen-
sames Ziel hin. schwerpunkt und miissen diesen dann der

gesamten Klasse vorstellen. Jedes Teammit-

glied ist fir einen bestimmten Bereich des

Schwerpunkts zustandig und verantwortlich.
Tipp Hinweise fiir die nachsten Wenn Schiiler*innen bei einer Aufgabe nicht

moglichen Aktionen und
Wege, die der/die Spielende
einschlagen kann.

weiterwissen, kdnnen sie eine Hilfekarte
ziehen, die Hinweise auf den Lésungsweg
gibt.
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Wettbewerb Spieler*innen fordern sich Jeweils zwei Schiiler*innen treten gegen-
gegenseitig heraus und be- einander an, um zehn Aufgaben in einer
weisen sich bei bestimmten vorgegebenen Zeit richtig zu I6sen.
Aufgaben.

Zufall Unvorhersehbarer Einfluss auf | Ein Gliicksrad auf dem Whiteboard wahlt
das Spielgeschehen. aus, welche/r Schiiler*in den nachsten

Redebeitrag leisten muss.

Die Spielelemente fithren jedoch nicht — in behavioristischer Sicht als ,Stimu-
lus‘ — automatisch zum gewiinschten Verhalten. Vielmehr wird die Verhaltensin-
derung durch positive Erlebnisse (z. B. Flow, Vergniigen und die Erfiillung psycho-
logischer Grundbediirfnisse) bei der Nutzung der Spielelemente und die dadurch
ausgelosten psychologischen Mechanismen (z. B. Motivation) erzielt. Nur wenn
Spielelemente diese positiven Erlebnisse erzeugen, konnen sie auch eine Verhal-
tensinderung, zum Beispiel gesteigertes Engagement bei der Bearbeitung der ge-
stellten Aufgabe, bewirken, welche schlieflich eine Verbesserung der Lernergeb-
nisse induzieren. Dabei sind Spielelemente kein Patentrezept und kénnen durch-
aus negative Erlebnisse hervorrufen, wenn die Bediirfnisse der Zielgruppe in der
Auswahl und Gestaltung von Spielelementen nicht angemessen beachtet werden.
Eine kompetente Schiilerin empfindet einen Wettstreit im Fach Geschichte, ,;Wer
bekommt die meisten Punkte durch das Beantworten von Fragen zum aktuellen
Thema?’, und die dazugehorige Nutzung einer Rangliste aller Schiilerinnen und
Schiiler vielleicht als motivierende Herausforderung. Was jedoch geschieht mit
der Schiilerin, die in Geschichte schon immer eher schwach war? Die vielleicht
von Anfang an sicher ist, nicht so viele Fragen richtig beantworten zu kénnen?
Diese Schiilerin wire vielleicht von den gleichen Gamification-Elementen beson-
ders demotiviert und wiirde versuchen, gar nicht erst am Quiz teilzunehmen, um
nicht den letzten Platz der Rangliste zu belegen.

Das Beispiel zeigt, dass sowohl der Kontext als auch die Schiilerinnen und
Schiiler in ihrer Individualitit beachtet werden sollten, wenn Gamification ge-
nutzt wird. Nichtsdestotrotz findet die Forschung in zunehmender Tiefe heraus,
welche Gamification-Elemente tendenziell zu welchem Effekt auf die Motivati-
on fithren kénnen (z. B. Krath et al. 2021; Sailer et al. 2017; Schiirmann/Quaiser-
Pohl 2022). Um also Gamification zielgerichtet gestalten zu kénnen, ist es wichtig
zuverstehen, wie und unter welchen Bedingungen unterschiedliche Spielelemen-
te Motivation in Richtung des gewiinschten Verhaltens und entsprechend auch
Lernerfolgs férdern konnen.
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2 Wie funktioniert Gamification?

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (z. B. Ryan/Deci 2017) ermdglicht
es uns, das motivationale Potenzial von Gamification besser zu verstehen und
im schulischen Kontext umzusetzen (vgl. Krath/Schitrmann/von Korflesch 2021).
Wir gehen davon aus, dass Motivation nicht nur in ,viel Motivation‘ und ,wenig
Motivation unterschieden werden kann, sondern auch in ihrer Qualitit. Grund-
sitzlich wird zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation unterschieden.
Ein Verhalten ist intrinsisch motiviert, wenn es wegen des Verhaltens selbst aus-
gefithrt wird: Ein Madchen geht joggen, weil es ihm Spafd macht, ein Junge liest
ein Buch, weil der Inhalt ihn interessiert. Intrinsische Motivation ist die qualitativ
hochwertigste Form der Motivation (vgl. Ryan/Deci 2017). Sie geht mit einer ho-
hen Bediirfnisbefriedigung einher, sodass eine intrinsisch motivierte Handlung
keiner Anreize von aufden bedarf. Extrinsische Motivation meint, dass ein Ver-
halten aus einem Grund ausgefithrt wird, der nicht in der Sache selbst liegt: Ein
Junge liest ein Buch, weil er sonst Arger mit seinen Eltern bekommt, ein Midchen
iibt Skateboard fahren, weil es mit seinen Freundinnen und Freunden mithalten
mochten. Die intrinsische und die unterschiedlichen Typen extrinsischer Motiva-
tion liegen auf einem Kontinuum von ,nicht selbstbestimmt‘ bis ,véllig selbstbe-
stimmt‘, wie in Abbildung 5.2 dargestelltist. Selbstbestimmte Motivation ist nicht
nur mit besseren Leistungen, sondern auch mit einem héheren Wohlbefinden von
Schiilerinnen und Schillern verbunden. Intrinsische Motivation ist der Prototyp
selbstbestimmter Motivation. Aber auch extrinsische Motivation kann selbstbe-
stimmt sein, zum Beispiel, wenn Schiilerinnen und Schiiler verstanden und ver-
innerlicht haben, warum es wichtig ist, sich mit einem bestimmten Lerninhalt zu
beschiftigen und die Lernhandlung aus diesem Grund freiwillig und gerne aus-
fithren.

Abb. 5.2: Motivation und das Kontinuum relativer Selbstbestimmtheit, in Anlehnung an
Deci und Ryan (2017).
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Kontinuum relativer Selbstbestimmtheit

Die Forschung zeigt, dass Gamification insbesondere auch die selbstbe-
stimmte Motivation férdern kann, aber nicht muss (vgl. z. B. Krath et al. 2021;
Sailer/ Homner 2020). Menschen sind immer dann besonders (selbstbestimmt)
motiviert, wenn sie sich in Bezug auf die jeweilige Aktivitit — egal, ob es Sport,
ein Spiel, oder das Lernen ist — autonom, kompetent und sozial eingebunden fithlen.
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Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit sind die sogenannten
psychologischen Grundbediirfnisse, oder auch basic needs. Alle Menschen haben diese
drei psychologischen Bediirfnisse, unabhingig von Faktoren wie Geschlecht,
Wohnort, Bildungsstand oder Alter. Wenn Schillerinnen und Schiiler diese
drei Bediirfnisse als befriedigt wahrnehmen, wirkt sich das positiv auf ihre
Motivation und damit auf ihr Engagement in den Aktivititen aus, die mit der
Bediirfnisbefriedigung verbunden sind (vgl. Ryan/Deci 2017).
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Autonomiebediirfnis: Das Bediirfnis, Entscheidungen und Handlungen frei
wahlen zu kénnen und selbstbestimmt zu handeln.

Ein erfiilltes Autonomiebediirfnis im Unterricht bedeutet, dass Schiilerinnen
und Schiiler das Gefithl haben, aus eigenem Willen oder im Einklang mit
ihren eigenen Uberzeugungen zu handeln. Es bedeutet hingegen nicht, dass
Schiilerinnen und Schiiler alles alleine und nicht im Team machen méchten.
Wenn Schiilerinnen und Schiiler das Gefithl haben, dass sie Aufgaben machen
miissen, deren Sinn sie nicht verstehen (Schlagwort ,Beschiftigungsthera-
pie’), dann kann ihr Autonomiebediirfnis nicht befriedigt oder sogar frustriert
werden. Wenn das Autonomiebediirfnis frustriert ist, fithlen Schiilerinnen
und Schiiler sich unter Druck gesetzt oder im Konflikt etwas tun zu miissen,
das sie eigentlich nicht tun wollen. Dies beeintrachtigt die Motivation.
Kompetenzbediirfnis: Das Bediirfnis, Kontrolle und Kompetenz in Bezug auf die
eigene Umwelt zu haben.

Ein erfillltes Kompetenzbediirfnis im Unterricht kann zum Beispiel bedeu-
ten, dass die Schiilerinnen und Schiiler das Gefiihl haben, die Aufgaben, die
sie machen, angemessen erfiillen zu kénnen. Auch das Kompetenzbediirfnis
ist subjektiv. Das heif3t: Nur der subjektive Eindruck der eigenen Kompetenz
wird motivational wirksam. Es geht weniger darum, dass wirklich alle Schii-
lerinnen und Schiiler exzellente Leistungen bringen miissen, sondern darum,
dass allen Schiilerinnen und Schiilern Aufgaben geboten werden, die fiir sie
angemessen herausfordernd sind. Ein Mangel an empfundener Kompetenz
kann zu einem Gefiihl von Inkompetenz, Unfihigkeit oder sogar erlernter
Hilflosigkeit fithren. Schiilerinnen und Schiiler, die Erfolgserlebnisse bei Auf-
gaben haben, die sie als angemessen schwierig empfinden, werden stirker
und besser motiviert als Schiilerinnen und Schiller, die sich stindig unter-
oder tiberfordert fithlen.

Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit: Das Bedirfnis, Teil einer Gemeinschaft
zu sein und zu sozialen Beziehungen zu gehoren.

Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit wird in der Schule zum Bei-
spiel erfiillt, wenn Schiilerinnen und Schiiler sich im Schulkontext zugehorig
und bedeutsam fithlen. Das bezieht die Beziehung zwischen den Schiilerin-
nen und Schiilern und der Lehrkraft wie auch die Beziehung zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern im Klassen- und Schulverband mit ein. Wird das



Bediirfnis frustriert, kann dies zu einem Gefiihl sozialer Entfremdung, Ein-
samkeit und Ausgrenzung fithren, was wiederum schlecht fiir die Motivation
ist.

Alle drei Bediirfnisse sind durch die Umwelt einer Person beeinflussbar. Eine
Lehrkraft, die auf die Ideen ihrer Schillerinnen und Schiiler eingeht und mit
Lebensweltbezug der Schiilerinnen und Schiller unterrichtet, kann zum Beispiel
das Autonomiebediirfnis der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen und erfil-
len. Differenzierte Aufgabenschwierigkeiten kénnen das Kompetenzbediirfnis
unterstiitzen und eine freundliche Atmosphire in der Schule kann dafiir sorgen,
dass die Schiilerinnen und Schiiler sich sozial eingebunden fithlen. Das bedeutet
aber auch, dass die Bediirfnisse nicht erfilllt oder sogar frustriert werden konnen:
Wird ein neuer Schiiler von den Mitschiilerinnen und Mitschiilern nicht beachtet,
konnte sein Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit nicht erfiillt werden. Wird
dieser Schiiler von seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern sogar gemobbt, wird
das Bediirfnis vielleicht sogar nicht nur nicht erfiillt, sondern sogar frustriert.
Genau an dieser Stelle setzt Gamification an, denn Gamification kann durch die
unterschiedlichen Spielelemente die Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz
und sozialer Eingebundenheit besonders gut befriedigen (vgl. Ryan/Rigby 2011).

3 Wie wirken einzelne Spielelemente auf die Basic Needs

Die Selbstbestimmungstheorie erméglicht es der Forschung, genauer zu unter-
suchen, welche Gamification-Elemente wie auf welches psychologische Grundbe-
diirfnis wirken. Es wird angenommen, dass unterschiedliche Spielelemente un-
terschiedliche Einfliisse auf die drei basic needs haben konnten.

Das Bediirfnis nach Autonomie wird hiufig entweder als Bediirfnis nach
Wahlfreiheit oder nach einem Verstindnis fur die Wichtigkeit oder Relevanz von
etwas beschrieben. Avatare und Narrative sind typischerweise Spielelemente,
die zur Férderung von Autonomie genannt werden. Wenn Aufgaben innerhalb
von einer (digital) dargestellten Story gestellt werden, zum Beispiel in Form
einer Quest, also einer zeitlich abgeschlossenen Herausforderung mit einem klar
definierten (Teil-)Ziel, kann dadurch die wahrgenommene Sinnhaftigkeit dieser
Aufgaben steigen. Durch einen Avatar, also eine hiufig gestaltbare digitale Figur,
welche den realen Menschen digital reprisentiert, kénnen Schillerinnen und
Schiiler sich selbst in dieser Story wiederfinden, was ebenfalls die Autonomie
tordern kann. Dies gilt insbesondere dann, wenn innerhalb dieses Kontexts meh-
rere, frei wihlbare Moglichkeiten dazu bestehen, wie genau ein Ziel innerhalb
der Geschichte erreicht werden kann. Es sollte jedoch auch beachtet werden, dass
nicht zu viele Mdglichkeiten fiir eine Uberforderung sorgen. Hinzu kommt auf
einer etwas abstrakteren Ebene, dass trotz der Nutzung autonomieforderlicher
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Gamification-Elemente das Autonomieempfinden eingeschrinkt sein kann,
wenn Schiilerinnen und Schiiler sich gezwungen fithlen, itberhaupt mit den
Spielelementen zu arbeiten. Die Motivation von Lernenden kann daher davon
profitieren, wenn sie sich frei entscheiden kdnnen, ob sie eine Aufgabe in einem
gamifizierten oder klassischen Rahmen bearbeiten mochten (vgl. Ryan/Rigby
2011; Sailer et al. 2017; van Roy/Zaman 2017).

Elemente wie positives Feedback konnen das Kompetenzbediirfnis erfiillen.
In gamifizierten Lernkontexten geht es nicht darum, besonders einfach losbare
Aufgaben in ansprechender Form zur Verfiigung zu stellen, sondern darum, vie-
le verschiedene Schiilerinnen und Schiiler durch Aufgaben mit jeweils adiquater
Schwierigkeit und Struktur optimal zu motivieren. Um das Kompetenzbediirf-
nis zu befriedigen, sind Spielelemente geeignet, die positives, konstruktives, be-
deutungsvolles Feedback zu erbrachten Leistungen im gamifizierten Kontext er-
moglichen. Dies geschieht hdufig durch Punkte, Ranglisten und Fortschrittsan-
zeigen. Auflerdem sind Badges ein typisches Element zur Férderung von Kompe-
tenz. Badges sind Auszeichnungen fiir bestimmte Verhaltensweisen, wie wir sie
beispielsweise schon von den Pfadfindern in der ,analogen Welt‘ kennen. In digi-
talen Lernumgebunden sind Badges ein weit verbreitetes Instrument, um Erfolg
sichtbar zu machen. Sie gehdren zu dem Spielelement ,Erfolg* aus Tabelle 1. Ins-
besondere in Situationen, bei denen es um die Darstellung von Gelerntem geht,
wie zum Beispiel einem Quiz, kdnnen zusitzliche Spielelemente, die eine indivi-
duelle Bezugsnorm, also den Fokus auf den eigenen Fortschritt anstelle z. B. eines
Vergleichs mit anderen, erméglichen, die Wahrnehmung der eigenen Kompetenz
bei schwicheren Schiilerinnen und Schiilern und damit deren Motivation schiit-
zen. Solche Elemente kénnten zum Beispiel die Anonymitit der realen Person,
ein starkerer Fokus auf Teamarbeit oder das Vermeiden von Ranglisten sein (vgl.
Ryan/Rigby 2011; Sailer et al. 2017; van Roy/Zaman 2017).

Spielelemente, die konstruktive Herausforderungen im Team hervorheben,
konnen das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit férdern. Interessanterwei-
se scheint es dafiir nicht unbedingt nétig zu sein, dass Schiilerinnen und Schiiler
in einem realen Team zusammenarbeiten: Es ist ebenso moglich, durch ein Narra-
tivdie Lernenden in ein fiktives Team innerhalb der Geschichte einzubinden, um
ein Teamgefiihl zu erzeugen und damit positiv auf das Bediirfnis nach sozialer
Eingebundenheit zu wirken. Insgesamt ldsst sich festhalten, das Gamification-
Elemente, die die soziale Interaktion férdern, auch geeignet sind, um die soziale
Eingebundenheit besonders zu fordern. Das kénnen Narrative sowie Team-Her-
ausforderungen, -Wettbewerbe und -Ranglisten sein (vgl. Ryan/Rigby 2011; Sailer
et al. 2017; van Roy/Zaman 2017).

Nichtsdestotrotz entfaltet nicht jedes Spielelemente immer genau die ge-
wiinschte Wirkung. Schiitrmann und Quaiser-Pohl (2022) haben den Einfluss von
digitalen Badges auf die basic needs von Studierenden untersucht. Dabei haben sie
herausgefunden, dass dieses Spielelement nicht per se bediirfnisbefriedigend,
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jedoch auch nicht unbedingt bediirfnisfrustrierend ist. Die Autorinnen interpre-
tierten unter anderem, dass eine nutzerfreundliche, einwandfreie Umsetzung
und Implementierung von Gamification-Elementen in den Unterricht wichtig
ist, damit die Spielelemente ihr motivationales Potenzial entfalten kdnnen. Die
Forschung ist an dieser Stelle noch nicht abgeschlossen: Es zeigt sich, dass die
verschiedenen Spielelemente unterschiedlich auf die drei basic needs wirken kon-
nen. Aber nicht nur das einzelne Spielelement, sondern auch deren gekoppelte
Nutzung kann einen Einfluss auf die Motivation von Lernenden haben.

Abb. 5.3: Ein Beispiel fiir gefundene positive Einfliissen von Gamifi-
cation-Elementen auf die basic needs (vgl. Sailer et al. 2017).

T —
Badges ]
Kompetenz
S
Leaderboards
|Leistungskurve E )
Autonomie
Avatare 7
Narrative
Soziale
Teams B Eingebundenheit

positiver Einfluss

Abbildung 5.3 fasst die Ergebnisse aus einer Studie von Sailer et al. (2017) zu-
sammen, die den kombinierten Einfluss unterschiedlicher Spielelemente auf die
drei basic needs untersucht haben. Die Forschenden haben herausgefunden, dass
Badges, Leaderboards und Leistungskurven gemeinsam einen Aspekt von Auto-
nomie und Kompetenz unterstiitzen kdnnen, und Avatare und ein sinnvolles Nar-
rativmit Teammitgliedern ebenfalls einen Aspekt von Autonomie und soziale Ein-
gebundenheit!.

1  Diese Studie ist im Exkurs genauer dargestellt.
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Exkurs

How gamification motivates: An experimental study of the effects of specific game design
elements on psychological need satisfaction von Sailer et al. (2017)

In dieser Studie analysierten Forschende, wie unterschiedliche Spielelemente in einer online
Simulations-Umgebung auf die basic needs von tiber 300 méannlichen und weiblichen Teil-
nehmenden, die im Durchschnitt etwa 22 Jahre alt waren, wirkten. Die Autorinnen und Au-
toren unterschieden dabei zwischen einer Gruppe, die als Gamification-Elemente Badges,
also eine Art digitale Auszeichnungen, Leaderboards, also Ranglisten der besten Spielerin-
nen und Spieler, und Leistungskurven liber die eigene Leistung zur Verfligung hatte, und einer
Gruppe, die als Gamification-Elemente Avatare, ein sinnvolles Narrativ und fiktiven Teammit-
glieder beinhaltete. Die basic needs beider Gruppen wurden mit denen einer Kontrollgruppe
verglichen, die die gleiche Online-Simulation durchspielten, aber ohne die Spielelemente.

Es zeigte sich, dass die Kombination aus Badges, Leaderboards, und Leistungskurven
vor allem positiv auf die empfundene Kompetenz und einen Aspekt von Autonomie, namlich
die wahrgenommene Sinnhaftigkeit der Aufgabe, der Teilnehmenden wirkte. Die Kombinati-
on aus Avataren, einem sinnvollen Narrativ und (fiktiven) Teammitgliedern wirkte ebenfalls
positiv auf die wahrgenommene Sinnhaftigkeit als Zeichen fiir Autonomie sowie auf die so-
ziale Eingebundenheit der Teilnehmenden.

Wir kénnen davon ausgehen, dass in den nichsten Jahren noch genauer verstan-
den werden wird, wie genau Gamification fiir unterschiedliche Schiilerinnen und
Schiiler am besten eingesetzt werden kann. Mit Blick auf den konkreten Einfluss
gamifizierter Unterrichtselemente auf den jeweiligen basic need kommen weitere
Studien zu zum Teil dhnlichen, wenn auch nicht deckungsgleichen, Ergebnissen
(vgl. z. B. Xi/Hamari 2019).

Insgesamt lasst sich sagen, dass die Nutzung von Spielelementen in spiel-
fremden Kontexten analog wie auch digital erfolgen kann. Insbesondere in der
digitalen Lehre ergeben sich aber spannende neue Moglichkeiten, um den eige-
nen Unterricht zu gamifizieren und damit spielerisch die Lernmotivation und da-
mit den Lernerfolg der eigenen Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen.

4 Wie kann Gamification erfolgreich im Unterricht
angewendet werden?

Fir die erfolgreiche Gestaltung und Anwendung von Gamification haben For-
schende verschiedenster Disziplinen eine grofle Bandbreite an Modellen, Frame-
works und Prozessen entwickelt (fiir eine Ubersicht siehe z. B. Mora et al. 2017).
Im Unterrichtskontext konnen insbesondere zwei Modelle fiir die zielgerichtete
Gestaltung von Gamification helfen: einerseits das konzeptionelle Modell fiir
Gamification in E-Learning Umgebungen (vgl. Klock etal. 2015), welches Di-
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mensionen (Warum, Wer, Wie, Was) definiert, die dabei helfen, Gamification
systematisch zu gestalten; andererseits das Prozessmodell fiir die Erstellung ga-
mifizierter Software (vgl. Morschheuser et al. 2017), welches vorgibt, in welcher
Reihenfolge diese Gestaltungsschritte durchgefithrt werden sollten und dabei die
Relevanz des Kontextes (Wo) hervorhebt. Abbildung 5.4 fasst die Kernelemente
beider Modelle im ,5W-Modell‘ zusammen, welches fir die erfolgreiche Gestal-
tung von Gamification verwendet werden kann und dabei insbesondere die Rolle
der drei psychologischen Grundbediirfnisse miteinbezieht.

o Schritt1: Warum? Wie bereits in der Definition von Gamification erwihnt, ist es
fiir die erfolgreiche Anwendung von Gamification essentiell, die Verhaltens-
ziele, welche mit den spielerischen Erlebnissen motiviert werden sollen, zu

Beginn des Prozesses klar zu definieren. Dabei sollten Ziele so detailliert wie
moglich beschrieben (also zum Beispiel: ,Aktive Wortmeldungen in themenof-
fenen Diskussionsrunden‘und nicht ,mehr Partizipation’) und priorisiert wer-
den. Ziele konnen auch nach Kategorien unterteilt werden, zum Beispiel ,in-
dividuell‘ und ,sozial‘, wobei Ersteres Ziele enthilt, die sich auf individuelles
Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler beziehen, und Letzteres Ziele enthilt,
welche sich auf Interaktionsverhalten zwischen Schiilerinnen und Schiilern

beziehen.

Abb. 5.4: Zur erfolgreichen Anwendung von Gamification kann das ,5W-Modell" helfen,
welches auf zwei bekannten Gamification-Design-Frameworks (vgl. Klock et al. 2015 und
Morschheuser et al. 2017) basiert.

Warum?
Ziele definiaran und priorisieren

Wa?
Kontext identfizieran und
verstehen

Wie?
Splelelemente und -mechaniken
auswahlen

Wer?

Zielgruppe definieran, Badirfrisse
Identifizieran. Parsonas erstellen

Autonarmie

Was?
Prototyp designen und evaluleran,
Lésung implementieren

e  Schritt 2: Wo? Um zu verstehen, welche Spielelemente und -mechaniken (das
Wie") itberhaupt sinnvoll ein- und umgesetzt werden kénnen, muss der Kon-
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text der Gamification-Anwendung definiert werden. Gibt es vordefinierte
Software oder Prozesse, welche verwendet bzw. befolgt werden miissen?
Welchen Restriktionen unterliegt die Gestaltung von Gamification? Muss
moglicherweise die Anonymitit der Schiilerinnen und Schiiler sichergestellt
sein, damit keine Verbindung zwischen der Leistung in einem gamifizier-
ten System und der Benotung hergestellt werden kann? In welche an der
Schule angewandten pidagogischen Konzepte und Methoden muss sich die
Anwendung von Gamification einfiigen?

Schritt 3: Wer? Gerade weil Gamification, wie bereits in der Definition erliu-
tert, je nach Zielgruppe unterschiedlich wirken kann (Erinnerung: Ein Quiz
mit Wettbewerbscharakter und offener Rangliste konnte fir eine leistungs-
starke Schiilerin eine motivierende Herausforderung sein, wihrend eine leis-
tungsschwichere Schiilerin eher demotiviert werden kénnte, da ihr Bediirfnis
nach Kompetenz nicht erfiillt wird), ist es wichtig, die Zielgruppe im eigenen
Kontext zu definieren und ihre Bediirfnisse zu identifizieren. Dabei kann es
hilfreich sein, sogenannte ,Personas‘ zu erstellen, also eine fiktive Person, die
die Zielgruppe — im Schulkontext: die Lerngruppe — reprisentiert und mit ei-
nem Namen, ihren soziodemographischen Daten, ihren Bediirfnissen, Angs-
ten und Fihigkeiten genau definiert wird. Durch Personas wird die Lerngrup-
pe greif- und erlebbar und verliert an Abstraktion. Dies erleichtert die ziel-
gerichtete Auswahl von Spielelementen basierend darauf, wie die psychologi-
schen Grundbediirfnisse der Persona erfilllt werden konnen.

Schritt 4: Wie? Der kreative Prozess der Auswahl von Spielelementen und
-mechaniken ist der zentralste Schritt in der Gestaltung von Gamification
und gleichzeitig auch der schwierigste. Hier kann es Sinn machen, sich von
bestehenden Systemen und Anwendungsfillen sowie Spielelement-Listen
(z. B. Tabelle 1) inspirieren zu lassen. Dabei sollten die drei psychologischen
Grundbediirfnisse beachtet werden: Nur, wenn diese erfiillt werden, kann
intrinsische Motivation fiir das Zielverhalten entstehen. Es empfiehlt sich
also, in zwei Teilschritten vorzugehen: im ersten Teil werden Brainstorming-
Methoden angewendet, um mogliche Einsatzszenarien von verschiedenen
Spielelementen fiir das anvisierte Ziel im gegebenen Kontext zu identifi-
zieren. Im zweiten Teil werden diese Ideen dann konsolidiert und auf den
Priifstand gestellt: Erfiillt die Idee Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz
und sozialer Eingebundenheit der Zielgruppe? Oder frustriert sie einige Be-
diirfnisse sogar? Ist es im gegebenen Kontext sinnvoll, auch auf extrinsische
Motivatoren zu setzen?

Schritt 5: Was? Um aus den entwickelten Ideen und identifizierten Spielele-
menten zur tatsichlichen Anwendung im Unterricht zu gelangen, miissen die
Ideen nun schrittweise umgesetzt werden. Dazu sollte zunichst eine prototy-
pische Anwendung (diese Anwendung kann auch eine Methode oder eine Un-
terrichtseinheit sein, es muss sich nicht um ein fertig ausgearbeitetes Spiel



oder Software handeln) erstellt und getestet werden. Diese muss nicht alle er-
arbeiteten Spielelemente enthalten und voll ausgereift sein, vielmehr soll sie
als ,Proof-of-Concept* dienen, um erste Riickmeldungen von den Schiilerin-
nen und Schiilern zu erhalten. Basierend auf dieser Evaluation kann die Me-
thode, die Unterrichtseinheit, das Spiel oder die Software (z. B. (ein Modul
in) eine(r) Lernplattform) weiterentwickelt und verfeinert werden, um diese
schlieflich langfristig und erfolgreich fiir motivierendes Lehren und Lernen
im Unterricht einzusetzen.

5 Toolbox und hilfreiche Links

Zusammenfassend haben wir in diesem Kapitel Gamification als neue und in-
novative Methode fiir die Unterrichtsgestaltung vorgestellt, die sich auf die Nut-
zung von spielerischen Elementen stiitzt, um psychologische Grundbediirfnisse
der Schiilerinnen und Schiiler zu befriedigen und somit intrinsische Motivation
in Richtung erwiinschter Verhaltensinderungen und Lernergebnisse zu fordern.
Dabei kann das prisentierte ,5-W Modell‘ helfen, Gamification schrittweise und
zielgerichtet zu gestalten. Abschlieffend méchten wir nun als Einstieg und prak-
tische Unterstittzung zur Umsetzung von Gamification im schulischen Kontext
eine Liste mit beispielhaften Tools fiir den Unterricht prisentieren, welche ver-
gleichsweise einfach und mit wenig Aufwand im Unterricht eingesetzt werden
kénnen.
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Tools fiir den Unterricht

Links

Quiz-Anwendungen
zur Erstellung von Wis-
sensquizzes im Unterricht

Mentimeter (https://mentimeter.com/)
Quizacademy (https://quizacademy.de/)
Kahoot! (https://kahoot.com/)

Socrative (https://www.socrative.com/)

Storytelling-Anwendung
zur Erstellung und Konfi-
gurierung einer Ge-
schichte mit verschiede-
nen Teilaufgaben oder
Quests

Classcraft (https://www.classcraft.com/de/)

Sandbox-Anwendungen
zur Vermittlung von Me-
thoden oder Prozessen
(z.B. agiles Projektma-
nagement) oder zur Ge-
staltung virtueller Welten
oder edukativer Escape
Rooms mit Aufgaben

BookCreator (https://bookcreator.com/)

Minecraft Education (https://education.minecraft.net/)
ClassiCube (https://classicube.net)

Roblox Education (https://education.roblox.com/)

Bestehende Simulationen
und Serious Games zum
direkten Einsatz im Unter-
richt

Ubersicht von Planspielen fiir politische Bildung von der
Bundeszentrale fiir politische Bildung:
https://www.bpb.de/lernen/angebote/planspiele/daten-
bank-planspiele/

Games-im-Unterricht Ubersichtsseite der Landesmedi-
enanstalt Baden-Wirttemberg: https://games-im-unter-
richt.de/

Simulationsspiele (englischsprachig) von Harvard Busi-
ness Publishing: https://hbsp.harvard.edu/simulati-
ons/?ab=browse%7Csimulations

Ubersicht iiber pddagogische Spiele in verschiedenen
Themenbereichen von der Stiftung digitale Spielekultur:
https://www_stiftung-digitale-spielekultur.de/paedago-
gische-spiele/

Europa-Planspiele von der Landeszentrale fiir politische
Bildung Baden-Wiirttemberg: https://www.europaimun-
terricht.de/eu-planspiele
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Teil Il: Digitale Entgrenzung
verlangt Aufmerksamkeit



Digitales Lernen im Klassenzimmer:

Die Rolle von Achtsamkeit und Herzensglte

Petra Jansen und Claudia Quaiser-Pohl

Seit der industriellen Revolution haben wir eine intensive Entwicklung der In-
formations- und Kommunikationstechnologien durchlaufen, die unsere Aktivi-
titen in vielen Bereichen des 6ffentlichen Lebens veridndert haben (vgl. Fenwick/
Edwards 2016). Wie Frolova, Rogach und Ryabova (2020) feststellen, sind digitale
Technologien zunehmend Teil einer neuen Wissensinfrastruktur geworden, die
mehr und mehr in unser tigliches Leben integriert werden und sich immer ein-
flussreicher auf berufliche und pidagogische Praktiken auswirken. Die Digitali-
sierung ist heutzutage eine Art Modewort. Jede und jeder scheint zu wissen, was
sie bedeutet und welche Vorteile oder negativen Folgen die Nutzung digitaler Me-
dien in der Verwaltung, am Arbeitsplatz, in Bildungseinrichtungen wie Univer-
sititen und Schulen oder zu Hause hat. In diesem Artikel gehen wir auf die ko-
gnitiven (z. B. Bewiltigung der Informationsflut) und emotionalen Anforderun-
gen (z. B. Bewertung der eigenen Person durch Social Media), die die Digitalisie-
rung im Klassenzimmer mit sich bringt, ein. Wir verdeutlichen, dass die Praxis
der Achtsamkeit und Herzensgiite eine Moglichkeit ist, um diesen Anforderun-
gen gerecht zu werden. Am Ende des Artikels geben wir Beispiele fiir Ubungen
zur Achtsambkeit und Herzensgiite, die sich im Klassenzimmer anwenden lassen.

1 Was bedeutet die Digitalisierung im Klassenzimmer?

Aus bildungswissenschaftlicher Sicht wird der Einsatz digitaler Technologien
als Anwendung der Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT) im
Unterricht verstanden (vgl. Spiteri/Rundgren 2020). Die UNESCO definiert IKT
als ,Formen der Technologie, die dazu dienen, Informationen mit elektronischen
Mitteln zu itbertragen, zu verarbeiten, zu speichern, zu erstellen, anzuzeigen,
zu teilen oder auszutauschen (UNESCO 2007, S. 1). Einige Autor*innen heben
bei der Definition des digitalen Lehrens und Lernens spezifische Merkmale der
Informatisierung hervor, wie automatisierte Datenbanken, Fernunterrichtsres-
sourcen und die fragmentierte Nutzung von Informations- und Kommunikati-
onstechnologien in Wissenstransfer- und Bewertungsprozessen (vgl. Strekalova
2019). Andere sehen in der breiten Einfithrung elektronischer Ressourcen und di-
gitaler Technologien in die pidagogische Praxis, die umfangreiche Moglichkeiten
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fiir die Ausbildung von Kompetenzen der Studierenden eréffnet, die Grundla-
ge der Digitalisierung. Aus ihrer Sicht ist die digitale Bildung untrennbar mit
den Moglichkeiten der Nutzung elektronischer Inhalte, einer elektronischen
Bildungsumgebung, sozialer Medien, Virtual-Reality-Technologien und offener
Informationssysteme verbunden (vgl. Kohanova/Golovko/Chereshneva 2019).
Safuanov, Lekhmus und Kolganov (2019) weisen darauf hin, dass sich im Zuge
der Digitalisierung der Inhalt und die Struktur der Ausbildung sowie die Ansitze
zur Organisation des Bildungsprozesses radikal verindern.

Frolova, Rogach und Ryabova (2020) haben im Rahmen einer Literaturre-
cherche folgende Elemente der Digitalisierung in der Bildung herausgearbeitet:
Online-Unterricht, Unterstiitzung des Tutors/der Tutorin bei der Aneignung von
Wissen, Nutzung elektronischer Bildungsinhalte, interaktive Methoden fiir die
Entwicklung der Kompetenzen der Studierenden und die Ausbildung ihrer Fahig-
keiten, digitale Technologien fiir die Wissensbewertung, digitale Technologien
fiir die Uberwachung und Verwaltung einer Bildungsorganisation (Lernma-
nagementsysteme, Netzwerkorganisatoren, Testsysteme usw.) und horizontale
Netzwerkkommunikation sowohl zwischen den Subjekten des Bildungsraums
als auch zwischen Organisationen. Andere Autor*innen fuigten virtuelle Lernum-
gebungen, soziale Netzwerke, Robotisierung (vgl. Lacka/Wong 2019) und digitale
Lernspiele (vgl. Hawkins et al. 2019) hinzu. Von anderen Autor*innen wird Ga-
mification als eines der entscheidenden Elemente des digitalen Lernens genannt
(fiir einen Uberblick siehe Krath/Schiirmann/von Korflesch 2021); empirische
Ergebnisse zeigen jedoch, dass ihre Rolle zumindest im universitiren Umfeld
iberschitzt wird (vgl. Schitrmann/Quaiser-Pohl 2022). Zusammenfassend lisst
sich sagen, dass die Digitalisierung im Klassenzimmer als Nutzung einer grofien
Vielfalt digitaler Werkzeuge fiir eine noch grofRere Vielfalt von Lehrmethoden
und unterschiedlichen Bildungszwecken beschrieben werden kann.

2 Digitalisierung im Klassenzimmer: Nutzen und Kosten

Die wachsende Bedeutung von sozialen Medien und Internetanwendungen fiir
junge Menschen hat Lehrkrifte und Erzieher*innen dazu ermutigt, IKT fiir
Unterrichts- und Bildungszwecke einzusetzen. Dariiber hinaus haben die Covid-
Pandemie sowie die Notwendigkeit des Fernunterrichts und des Heimunter-
richts zwar dazu gefithrt, dass der Umgang mit den digitalen Medien zunimmt,
es aber nicht klar ist, ob die Bildungsziele im gleichen Umfang besser erreicht
werden. Dariiber hinaus ist die Akzeptanz dieser Werkzeuge bei Lehrkraften und
Erzieher*innen je nach soziokultureller Gruppe und Bildungskontext sehr unter-
schiedlich. Laut Menashy und Zakharia (2019) ist die Bewertung der ,Niitzlichkeit‘
digitaler Technologien unter Pidagog*innen sehr unterschiedlich ausgeprigt.
Obwohl ein allgemeines Verstindnis fiir die Vorteile der Digitalisierung und
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die Moglichkeiten zur Befriedigung der Bediirfnisse junger Menschen bei der
Entwicklung digitaler Kompetenzen besteht, gibt es Erziehungswissenschaft-
ler*innen, die die Notwendigkeit sehen, dem tiberwaltigenden Optimismus in
Bezug auf digitale Technologien entgegenzutreten (vgl. Menashy/Zakharia 2019).

2.1 Vorteile

In den letzten Jahrzehnten konnten Forscher*innen eine Verlagerung der Auf-
merksambkeit auf die Vorteile digitaler Technologien fir die Bildung feststellen
(vgl. Bicen/Uzunboylu 2013; Tamim et al. 2011; Hew/Cheung 2013; Tess 2013). Ein
Grund dafiir ist die Erkenntnis, dass es einen positiven Zusammenhang zwischen
den akademischen Leistungen der Schiiler*innen und dem Einsatz digitaler Tech-
nologien gibt. Andere Forscher*innen haben Probleme der Digitalisierung im Bil-
dungskontext und mogliche negative Folgen herausgearbeitet. Zu den Risiken,
die genanntwurden, gehort die Tatsache, dass die Praxis der , Live-Kommunikati-
on' zwischen Lehrkriften und Schiller*innen zu verschwinden scheint und damit
auch die fiir den Lernerfolg so wichtigen direkten Interaktionen. Ferner wurde
festgestellt, dass die ,Machbarkeit' der aktiven Nutzung von Informations- und
Kommunikationstechnologien unter Beriicksichtigung des pidagogischen Kon-
texts analysiert werden muss. Dariiber hinaus sind situative Faktoren zu analy-
sieren, die die erfolgreiche Integration digitaler Technologien in Bildungssettings
beeinflussen (Burnett et al. 2019; Van den Beemt/ Thurlings/Willems 2019).

In einer systematischen Literaturiibersicht wissenschaftlicher Artikel, die
nach 2010 veréffentlicht wurden, analysierten Frolova, Rogach und Ryabova
(2020) die Vorteile der Einfithrung digitaler Technologien in der Bildung und
deren mogliche Risiken. Als positive Entwicklungen identifizierten sie Verin-
derungen im Bildungsprozess selbst. Noskova, Pavlova und Yakovleva (2016)
analysierten die aktuellen Trends der Digitalisierung und ihre wichtigsten se-
mantischen Komponenten. Sie identifizierten neue Bildungspraktiken, die die
Richtung der Modernisierung der Bildung im Kontext der Digitalisierung als
positives Ergebnis aufzeigen. Ein weiterer Vorteil des integrierten Einsatzes
von Informations- und Kommunikationstechnologien in Schulen ist die weitere
Befihigung der Schiiler*innen, z. B. durch neue Méglichkeiten der Wissensmo-
dellierung, die Aktualisierung bestehender Instrumente zur Wissenskontrolle
und die Gewihrleistung der Transparenz von Bewertungsergebnissen fiir Schii-
ler*innen (vgl. Campelj et al. 2019). Timmis und Munoz-Chereau (2019) sehen
digitale Technologien auch als Bereicherung kollektiver Aktivititen, die zur
Entwicklung und Stirkung von sozialem, kulturellem und bildungsbezogenem
Kapital beitragen. Im Einklang damit werden die positiven Ergebnisse der Nut-
zung sozialer Netzwerke im Lernprozess erwahnt: Zusammenarbeit (vgl. Shraim
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2014), Flexibilitit und die Moglichkeit, individuelle Bildungswege zu gestalten
(vgl. Kohtz et al. 2012).

Frolova, Rogach und Ryabova (2020) thematisieren in einem systemati-
schen Review, die neuen Trends und Risiken im Diskurs tiber Digitalisierung
von Bildung. Andere Forscher*innen erwihnten die hochwertige Modernisie-
rung der Ausbildungsinhalte und die Erfillung der Bediirfnisse, Interessen
und Erwartungen aller Subjekte des Bildungsraums (Schiller*innen, Lehrkrifte
und Arbeitgeber*innen) durch die aktive Implementierung digitaler Technolo-
gien (vgl. Klochkova/Sadovnikova 2019). Andere weisen auf eine Erhéhung der
Intensitit des Bildungsprozesses hin, die die personliche Entwicklung der Schit-
ler*innen im Hinblick auf die sich dynamisch verindernden Anforderungen des
Arbeitsmarktes fordert (vgl. Aleshkina/Apokina 2019). Dariiber hinaus sollen die
Studierenden in digitalen Lernumgebungen nicht nur Konsument*innen elek-
tronischer Ressourcen sein, sondern auch deren Schépfer*innen. Eine weitere
Stirke wird also in der Aktualisierung der konstruktiven Position der/des Schii-
lerin/Schiilers gesehen, indem sie/er personliche Bildungsziele setzt, Lernpfade
wihlt, den Inhalt von Bildungsaktivititen gestaltet (vgl. Pac 2015; Ahmetzha-
nova/Yurev 2018), aber auch durch Projektaktivititen, die zusitzlich ,weiche’
Fihigkeiten entwickelt (vgl. Moskalyuk 2019).

Der am hiufigsten genannte Nutzen der Digitalisierung der Bildung kon-
zentriert sich auf die Verbindungen zwischen der Ausbildung spezifischer
Fihigkeiten (z. B. Kompetenzen im Bereich der Informationskompetenz) und der
Nutzung spezifischer digitaler Technologien (vgl. Takacs/Swart/Bus 2015; Mills
2010). Dariiber hinaus zeigen empirische Daten aus Indien (Neu-Delhi und Um-
gebung), dass die Nutzung digitaler Technologien dazu beitragt, die Kreativitit
der Schiiler*innen zu entwickeln, ihre Lernfihigkeiten zu verbessern und ihre
akademischen Leistungen zu steigern (vgl. Paul/Lal 2018). Obwohl bisher viele
positive Aspekte des digitalen Lehrens und Lernens genannt wurden, sind die
psychologischen und sozialen Folgen digitaler Medien fir Bildung und Schule
bisher kaum empirisch untersucht worden.

2.2 Auswirkungen

In ihrer Literaturiitbersicht haben Frolova, Rogach und Ryabova (2020) auch viele
destruktive Auswirkungen der Digitalisierung herausgearbeitet. Eine davon ist
die sogenannte ,zweite digitale Ungleichheit‘ aufgrund der Unterschiede in den
digitalen Fihigkeiten junger Menschen in Abhdngigkeit von ihrem soziotkono-
mischen Status. Laut Ma, Vachon und Cheng (2019) gibt es in vielen Lindern bei
einkommensschwachen Gruppen Defizite bei der Nutzung von Lernsoftwares
und digitalen Kompetenzen. Gleichzeitig erfordern die steigenden Anforderun-
gen an die Fihigkeiten in der neuen digitalen Realitit zusitzliche finanzielle

103



Ressourcen. Daher gehen einige Expert*innen davon aus, dass die Digitali-
sierung der Gesellschaft in diesem Zusammenhang zur Entwicklung sozialer
Ungleichheit beitragen wird (vgl. Manikovskaya 2019).

Ein weiterer wissenschaftlicher Diskurs befasst sich mit der Frage, ob die
Digitalisierungstrends den Bediirfnissen, Interessen und sozialpsychologischen
Merkmalen der neuen digitalen Generation entsprechen. Laut Noskova, Pavlova
und Yakovleva (2016) wiren einerseits ein sich abzeichnender Wertewandel,
andererseits die akademische Motivation, aber auch bestehende Informations-
bedrohungen und -stichte zu beriicksichtigen.

Dariiber hinaus wurden der ,Ablenkungseffekt von den Bildungszielen und
eine nachlassende Konzentration der Aufmerksamkeit der Schiiler*innen (vgl.
Gupta/Irwin 2016; Junco 2015) haufig als negative Folgen der Nutzung digitaler
Technologien diskutiert. Pidagog*innen schreiben den ,Digital Natives, d.h.
jungen Menschen, die in einer um eine virtuelle Dimension erweiterte Realitit
geboren wurden, einen erheblichen Wandel ihrer Werte, ihres Lebensstils und
ihrer Fihigkeiten zu, und die Digitalisierung der Bildung scheint diese Trends
zu verstirken. Aus Sicht von Pidagog*innen nehmen die Kompetenzen in Bezug
auf zwischenmenschliche Kommunikation und Kreativitit in dieser Generation
ab (vgl. Cladis 2018). Strekalova (2019) beklagt sogar eine Reihe von Defiziten
bei den heutigen Schulkindern. Zu diesen Defiziten gehéren ein Mangel an
kognitiven Kompetenzen, ein Rickgang des Ausbildungsniveaus, ein Verlust
des grundlegenden Charakters der Bildung, ein Riickgang des Bedarfs an sach-
kundigen Fachleuten und ein Riickgang der personlichen Kontakte zwischen
Lehrkriften und Schiiler*innen. Dariiber hinaus wird allgemein angenommen,
dass die Informationsiiberlastung zu einem Anstieg der Anforderungen an die
psychische Belastbarkeit der Lehrkrifte fithrt. Hier kann die Notwendigkeit von
mehr Achtsambkeit diskutiert werden.

Besonderheiten des modernen Lebensstils von Schiiler*innen im Rahmen der
Digitalisierung sind der Multitasking-Modus, die Informationsiiberlastung und
das Vorhandensein zahlreicher Gadgets, die nicht zur Entwicklung kognitiver
Fihigkeiten beitragen sollen (vgl. Kryukova 2018; Vinichenko et al. 2018). Dariiber
hinaus wird angenommen, dass eine signifikante Zunahme der verbreiteten
Informationen zu einer ,Informationsiiberlastung’ fithrt, die sich in kogniti-
ven Verzerrungen, Gedichtnis- und Aufmerksamkeitsstorungen duflern soll.
Auflerdem trigt die fehlende Notwendigkeit der Informationsspeicherung in
Verbindung mit der Moglichkeit jederzeit schnell auf Informationen zuzugreifen
nicht dazu bei, sich selbst an wichtige Inhalte zu erinnern, und bildet eine Ab-
hangigkeit von zahlreichen elektronischen Geriten, die sogar zu einem Verlust
von bestimmten Fihigkeiten fithren kann (vgl. Dobrinskaya/Martynenko 2019).
Die Forschung zur problematischen Smartphone-Nutzung deckt sich teilweise
damit (vgl. Wickord /Quaiser-Pohl 2022a; Wickord / Quaiser-Pohl 2022b).

104



Neben den oben dargestellten Vor- und Nachteilen der Digitalisierung im
Klassenzimmer ist es interessant, wie sich die Digitalisierung auf den Lernpro-
zess auswirkt. Eine Erklirung kann im Rahmen der sozial-affektiven Theorie des
Lernens in digitalen Umgebungen gegeben werden.

3 Digitalisierung im Klassenzimmer im Rahmen der sozial-
affektiven Theorie des Lernens in digitalen Umgebungen

In den letzten vierzig Jahren haben sich vor allem kognitive Lerntheorien durch-
gesetzt, die den Lernprozess mit digitalisiertem Material thematisieren und ver-
suchen zu erkliren. Gemif} der Theorie der kognitiven Belastung (z. B. Sweller
2020) werden die in digitalen Umgebungen vermittelten Informationen im Ar-
beitsgedichtnis verarbeitet und in das Langzeitgedichtnis transferiert. Eine wei-
tere wichtige kognitive Lerntheorie ist die kognitive Theorie des multimedialen
Lernens (vgl. Mayer 2014). Diese Theorie geht davon aus, dass die Informationen
nach der Theorie von Paivio (1968) iiber verschiedene Kanile verarbeitet werden
und dass das Arbeitsgedichtnissystem in seiner Kapazitit begrenzt ist (vgl. Bad-
deley 1992). Aulerdem muss der Mensch aktiv ein mentales Modell aufbauen.

Auch wenn die kognitiven Lerntheorien im Rahmen anderer kognitiver Theo-
rien erweitert wurden, beriicksichtigen die Theorien sozio-emotionale Prozesse
nicht. Diesen Mangel versucht die kognitiv-affektive soziale Theorie des Lernens
in digitalen Umgebungen (CASTLE) zu beheben (vgl. Schneider et al. 2022). Ei-
ne entscheidende Annahme dieser Theorie ist, dass mit dem digitalen Material
auch soziale Hinweise wahrgenommen werden. Diese sozialen Hinweise konnen
in verbalem Lernmaterial (wie die Personalisierung der Nachricht) oder in visuel-
lem Lernmaterial (wie die Prisentation von Bildern, die z. B. eine positive Reak-
tion hervorrufen) auftreten. Sie konnen aber auch dynamisch sein, wie die Ver-
wendung von Gesten im Lernmaterial. Schneider et al. (2022) unterscheiden funf
Kategorien, in denen soziale Hinweise moglich sind: textbasierte Hinweise, (an-
thropomorphe) Illustrationen, Lernen mit Texten und Bildern sowie dynamische
und interaktive Lernumgebungen. CASTLE postuliert, dass diese sozialen Hin-
weise soziale Schemata bei den Lernenden aktivieren und emotionale und soziale
Prozesse ausgelost werden.

Die Theorie geht davon aus, dass kognitive und affektiv-soziale Prozesse fur
das Lernen in digitalen Umgebungen wesentlich sind. Wihrend Aufmerksam-
keitsprozesse fiir das dispositionale Arbeitsgedichtnis sowie fiir die Auswahl ver-
baler und nonverbaler Informationen relevant sind, sind sozial-affektive Prozes-
se fir den Umgang mit sozialen Hinweisen im digitalen Material und die Akti-
vierung sozialer Schemata wesentlich. Wir gehen davon aus, dass Achtsamkeits-

105



tibungen und das Training der Herzensgiite diese kognitiven und affektiv-sozia-
len Prozesse verbessern konnen.

4 Achtsamkeit und Herzensgiite

Achtsamkeit kann zum einen als eine dispositionelle Eigenschaft, aber auch als
eine Art der Meditationspraxis oder als eine Intervention (vgl. Vago/Silbersweig
2012) betrachtet werden. Achtsamkeit als Eigenschaft kann durch regelmiRige
Meditationspraxis gesteigert werden und dadurch neuroplastische Verinderun-
gen bewirken (vgl. Holzel et al. 2011). Holzel et al. (2011) benennen die folgenden
Elemente, durch die Achtsamkeitsmeditation ihre Wirkung entfaltet: Aufmerk-
samkeitsregulation, Kérperwahrnehmung, Emotionsregulation sowie eine Ver-
anderung der Perspektive auf das Selbst.

Bereits Jon Kabat-Zinn (2003) hat erwihnt, dass Achtsamkeit aber auch
sanfte emotionale Qualititen hat. Diese Qualititen kénnen als ,heartfulness“
(frei itbersetzt: Herzensgiite) bezeichnet werden. Voci, Veneziani und Fuochi
(2019) unterscheiden Herzensgiite in die beiden Dimensionen Selbstmitgefiihl
und Dankbarkeit. Selbstmitgefiithl wird beschrieben als Offenheit fiir eigenes
Leiden, ohne es vermeiden zu wollen, verbunden mit dem Bestreben, sich selbst
mit Freundlichkeit zu heilen (Neff 2003). Selbstmitgefithl enthilt die Facetten
der Selbstfreundlichkeit (freundlich zu sich selbst sein), der Achtsamkeit (sich
des eigenen Schmerzes ohne Uberidentifikation bewusst sein) und der geteilten
Menschlichkeit (den eigenen Schmerz als Teil der umfassenderen menschlichen
Erfahrung sehen). Dankbarkeit ist auch ein Teil der Herzensgiite, der Herzens-
giite gegeniiber anderen. Sie besteht aus zwei Elementen: der Anerkennung,
dass ein positives Ergebnis fiir einen selbst erzielt wurde, und der Anerkennung,
dass eine externe Quelle, d. h. eine andere Person, hierfiir verantwortlich ist (vgl.
Emmons/McCullough 2003). Beide Aspekte der Herzensgiite, die Dankbarkeit
und das Selbstmitgefihl, korrelieren hoch (vgl. Voci/Veneziani/Fuochi 2019).
Ein lebenslanges tugendhaftes Leben aus dem Herzen heraus durch Achtsamkeit
und Gleichmut zu leben, sind die wichtigsten Qualititen eines Menschen, der
herzzentriert lebt (vgl. Kwee 2021). Mit der psychologischen Differenzierung
von Herzensgiite nach Voci, Veneziani und Fuochi (2019) korrespondieren auch
Konzepte, die im Kontext buddhistischer Spiritualitit entstanden sind. Das
Konzept der Brahmaviharas umfasst die vier buddhistischen Tugenden Liebe,
Mitgefiihl, geteilte Freude und Gleichmut. Diese Form traditionaler Spiritualitit
kann als Indiz fir die iiberzeitliche Relevanz der Herzensgiite fiir ein liebevolles‘
Selbstverhiltnis gelesen werden.
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5 Achtsamkeit und Herzensgiite im Klassenzimmer und deren
mogliche Rollen fiir das digitale Lernen

Immer mehr Achtsamkeitsprogramme haben sich in der Schule etabliert. Die
Programme sind sehr vielfiltig, haben aber das gemeinsame Ziel, Kinder bei der
Kultivierung ihres Wohlbefindens zu unterstiitzen (z.B. Portele/Jansen 2023;
Schonert-Reichl et al. 2015). Die Wirksamkeit solcher Programme wird in eini-
gen Meta-Analysen und Reviews zusammengefasst (vgl. Carsley/Khoury/Heath
2018; Felver etal. 2016; Zenner/Herrnleben-Kurz/Walach 2014;). In der Meta-
Analyse von Carsley, Khoury und Heath (2018) zeigten 24 Studien mit insgesamt
3.977 Teilnehmer*innen einen kleinen bis moderaten Effekt auf die psychische
Gesundheit und das Wohlbefinden. Es gibt jedoch eine erhebliche Heterogenitit
in den Studien, wie z. B. die unterschiedliche Stichprobengréfien oder Dauer der
Intervention, die verschiedenen Arten des Programms, der Praxis zu Hause (ja
oder nein), der Erfahrung der/des Trainerin/Trainers mit Achtsamkeit und der
Frage, ob die Intervention von externen Lehrkriften oder von Lehrkriften der
Schule durchgefithrt wurde. Esist sicherlich sehr wichtig, dass die Achtsambkeits-
lehrkraft mit den Ubungen selbst vertraut ist und eine eigene Achtsamkeitspraxis
hat (vgl. Hooker/Fodor 2008).

Die vielversprechenden Ergebnisse von Achtsamkeitsinterventionen in der
Schule werden auch angezweifelt: Die Wirksambkeit von achtsamkeitsbasierten
Interventionen fiir Jugendliche im schulischen Umfeld zeigte sich bei der Stress-
reduktion, allerdings nur im Vergleich zu einer inaktiven Kontrollgruppe. Bei
Angsten und Depressionen gab es keine solche Verbesserung (vgl. Fulambarka
et al. 2022).

Alle diese Meta-Analysen konzentrieren sich nicht auf die Wirkung von Acht-
sambkeit oder Achtsamkeitsinterventionen beim digitalen Lernen. Laut CASTLE
gibt es zwei wichtige Pfade: den kognitiven, aufmerksamkeitsbasierten und den
sozio-affektiven. Was den kognitiven Pfad betrifft, so sind Aufmerksamkeit und
Inhibition (nur auf relevante Reize zu reagieren) die wesentlichen kognitiven Fa-
higkeiten, die beim digitalen Lernen von Bedeutung sind, da sie fiir die Auswahl
und Organisation von Informationen notwendig sind. In diesem Zusammenhang
konnte gezeigt werden, dass achtsamkeitsbasierte Interventionen bei Kindern
unter 13 Jahren Verbesserungen bei kognitiven Fihigkeiten wie Aufmerksambkeit
und Hemmung bewirken (vgl. Jansen/Schulz/Nottberg 2016). Bei Kindern im
Grundschulalter ist zudem auch eine Verbesserung der Emotionsregulation fest-
zustellen (vgl. Portele/Jansen 2023). Dies deutet darauf hin, dass auch die sozio-
affektiven Kompetenzen durch Achtsamkeitstraining verbessert werden kénnen.

Wir gehen davon aus, dass ein Achtsamkeitstraining wertvoll fir die Verarbei-
tung von sozialen Hinweisen beim digitalen Lernen ist. Wenn in einem Video eine
menschliche Person das digitale Lernmaterial prasentiert, sind Mimik, Aussehen
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und Gestik entscheidend. Ausgehend von den negativen Auswirkungen sozialer
Medien auf die Korperzufriedenheit bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen
(vgl. Holland / Tiggemann 2016), konnten wir daraus schliefien, dass die Kérperer-
scheinung einer menschlichen Person beim digitalen Lernen emotionale Prozesse
wie die Kérperzufriedenheit bei jungen Lernenden beeinflussen kann.

6 Wie man Achtsamkeit und Herzensgiite in digitale
Umgebungen integriert

Das Lernen in digitalen Umgebungen erfordert die schnelle Verarbeitung von
Informationen. Dies kann dazu fithren, dass die Schiiler*innen iiberlastet sind,
und ihre Gedanken abschweifen. Um dieser Rumination entgegenzuwirken,
ist es wichtig, im gegenwirtigen Moment zu bleiben. Eine einfache Methode,
dies zu praktizieren, ist die STOP-Methode. Stop ist die Abkiirzung fiir S-Stop,
T-Take a breath, O-Observe und P- Proceed. Die Lehrkraft kann diese Methode
jederzeit anwenden, wenn diese erkennt, dass einige Schiller*innen mit der
Informationsverarbeitung tiberfordert sind.

Eine andere Méglichkeit wire, einen Kérperscan zu unterrichten. Ein Beispiel
konnte das Folgende sein (aber jede Lehrkraft sollte dies mitihren eigenen Worten
und der Zeit, die sie fir jeden Korperteil bendtigt, anpassen):

o, Machen wir gemeinsam eine Pause. Wenn ihr magt, lockert die Schultern ein wenig.
Wir wollen heute einen kurzen Korperscan durchfiihren, um unsere Empfindungen
wahrzunehmen. Atmet tief ein und lange aus. Dann richtet eure Aufmerksamkeit auf
eure FiifSe (danach: die Unterschenkel und die Oberschenkel). Schaut, ob es irgendeinen
Teil gibt, der eure Aufmerksamkeit erregt. Wie ist euer Empfinden in diesem Bereich?
Fiihlt dieses Korperteil sich miide oder lebendig an? Geht dann bitte weiter, spiirt, wie
ihr auf dem Stuhl sitzt. Spiirt den Kontakt mit dem Korper auf dem Stuhl. Geht nun
zum Riicken und zur Vorderseite eures Korpers. Fillt euch etwas Besonderes auf? Geht
zu euren Armen und Hinden. Wie fiihlen sie sich an? Lenkt euve Aufmerksamkeit auf
euren Kopf, eure Schultern und euren Nacken. Was nehmt ihr wahr? ....

e  Bleibt einen Moment bei euren Gefiihlen- und wann immer es sich fiir euch gut anfiihlt,
Offnet eure Augen und kommt zuriick in den Raum.”

e Hinweis: Lassen Sie mit dem Ankommen im Raum die Schiiler*innen die ru-
hige Atmosphire erkennen.

Neben diesen Ubungen gibt es auch viele affektive Achtsamkeitsiibungen, um die
sozio-affektive Komponente beim Lernen zu verbessern. Eine bekannte Praxis ist
die Meditation der liebenden Giite, auch Metta-Praxis genannt. Bei dieser Art von
Meditation wird ein bestimmter liebevoller Satz in Richtung der eigenen Person,
eines Freundes/einer Freundin, eines/einer entfernten Bekannten und einer Per-
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son, mit der man nicht gut auskommt, gesprochen. Diese Art der Meditation er-
zeugt ein Gefithl der eigenen Herzensgiite. Ein Training in Selbstmitgefiithl kénn-
te dariiber hinaus auch hilfreich sein, um negativen Gefiihlen, die durch das digi-
talisierte Material hervorgerufen werden, entgegenzuwirken.

7 Fazit

Die kognitive Informationsverarbeitung und der Umgang mit den affektiven
Komponenten, die mit diesen Informationen in digitalen Umgebungen einher-
gehen, erfordern von den Schiiler*innen Kompetenzen. Diese Kompetenzen
bestehen darin, bei sich zu bleiben, konzentriert und mit einem Gefiihl fiir den
eigenen Wert. Angesichts der Informationsflut und der méglichen affektiven
und sozialen Auswirkungen miissen Schiiler*innen iiber Strategien verfiigen,
um psychisch gesund zu bleiben. Achtsamkeitstraining und ein Training der
Herzensgiite sind Moglichkeiten, Nachteilen der Digitalisierung in der Bildung
entgegenzuwirken. Aus diesem Grunde schlagen wir vor, Achtsamkeitstraining
und ein Training der Herzensgiite in die digitale Bildung zu integrieren.
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Datenschutz im Unterricht

Ein Uberblick mit Handlungsempfehlungen
fir den Unterricht

Alexander Hug

»Doch es ist eben nicht einfach, sich selbst zu schiitzen.“
(Hansen 2015, S. 3)

1 Warum spielt das Thema Datenschutz im Unterricht eine Rolle?

In einer von Informatiksystemen beherrschten Welt, in der das Internet und seine
Anwendungen eine entscheidende Rolle spielen, muss man lernen, sich zu schiit-
zen, wie Marit Hansen richtig bemerkt. Die Verwendung von Informationstech-
nologien sowohl im schulischen bzw. beruflichen als auch im privaten Kontext
- zudem unterstiitzt durch die Moglichkeit der Zeit- und Ortsunabhingigkeit —
nimmt stetig zu (vgl. Feierabend et al. 2020; Feierabend et al. 2021). Daher muss es
die Aufgabe der Schule sein, Kinder und Jugendliche auf die Gefahren, ihre Rech-
te, aber auch ihre Pflichten in ihrer vom Internet geprigten Lebenswelt durch eine
entsprechende Kompetenzausbildung vorzubereiten.

An erster Stelle steht in diesem Zusammenhang die Medienkompetenz — ein
Wort, welches schon seit mehreren Jahrzehnten zu einem feststehenden Begriff
in den Medien- und Erziehungswissenschaften geworden ist. Dieser vielschich-
tige Begriff ermoglicht es, eine Vielzahl von Teilkompetenzen auszudriicken (vgl.
Gapski 2006, S. 17; Neumann-Braun 2000) und ist aus diesem Grund gleichwohl
schwer zu fassen. Da Informatiksysteme und das Internet inzwischen zu den
wichtigsten Medien zihlen, die den Alltag vieler Menschen bestimmen, miissen
Kompetenzen speziell in diesem Gebiet ausgebildet und geférdert werden. Der
Begriff Internetkompetenz trigt dieser Notwendigkeit Rechnung (vgl. Weingartz
o.].).

Aber zur Internetnutzung gehort auch eine Datenschutzkompetenz, wenn der
von Marit Hansen angesprochene Schutz moglichst umfassend erreicht werden
soll. Doch regelmifiig in der Presse erscheinende Schlagzeilen,' in denen auch

1 Z. B.: Umgang mit Kundendaten: Datenschutzbeauftragter verhingt Millionenbufigeld
gegen 1&1 (https://www.spiegel.de/netzwelt/netzpolitik/datenschutz-grundverordnung-9-5-
millionen-euro-bussgeld-gegen-1-1-a-1300415.html), 158 Verfahren gegen Polizisten wegen
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vom Fehlverhalten Jugendlicher im Web berichtet wird, problematisieren das
Niveau der bisher ausgebildeten Datenschutzkompetenzen. Die Ergebnisse von
Studien, die die Vermutung nahelegen, dass weder im Informatikunterricht
noch im Unterricht anderer Ficher (im Sinne eines fachiibergreifenden Un-
terrichts) der Datenschutz ausreichend thematisiert und daher Schiilerinnen
und Schiiler bislang keine hinreichenden Datenschutzkompetenzen entwickeln
konnen, zeigen einen Handlungsbedarf auf. Die ICIL-Studien, Studien zur
Messung computer- und informationsbezogener Kompetenzen bei Schiillern
der 8. Klassenstufe, zeigen deutlich, dass ,ein nicht unerheblicher Teil der Ju-
gendlichen nur iiber rudimentire bzw. basale Fihigkeiten und Wissensstinde
hinsichtlich des kompetenten Umgangs mit neuen Technologien“ verfiigen (Bos/
Eickelmann/Gerick 2014, S. 5; vgl. Eickelmann etal. 2019). Ahnlich angelegte
Untersuchungen erginzen dieses Bild (vgl. Hug 2020, S. 89 ff.; Schenk et al. 2012;
Wagner/Briiggen/Gebel 2010; BITKOM Bundesverband Informationswirtschaft,
Telekommunikation und neue Medien e. V. 2014).

Die Tatsache, dass personenbezogene Daten zu Bezahlmitteln fiir Internet-
Dienste werden und die Verwendung dieser Daten sich zunehmend der eige-
nen Kontrolle entzieht, stellt eine Gefahr dar. Wer Zugrift auf Daten hat, kann
diese aus Erhebungskontexten 16sen und nicht-kausal neu verkniipfen. Daraus
entstehen (entweder durch KI-Systeme und/oder durch Menschen) neue Person-
lichkeitsprofile, die z. B. bei Bewerbungen schon zur Ablehnung gefiihrt haben.
Ein weiteres Problem, der Identititsdiebstahl, entsteht beispielsweise dadurch,
dass Nutzer fur unterschiedliche Dienste die gleichen Passworter nutzen. Eine
weitere Gefahr liegt in sogenannten Filterblasen (Pariser 2012). Algorithmen
analysieren Benutzerverhalten, um ausschliefilich Informationen anzuzeigen,
die zum Profil der Nutzerinnen und Nutzer passen und diese so iiber eine mog-
lichst lange Zeit zu binden. Aufgrund des Einsatzes von Cookies kann neben
einem ,User-Tracking’ ein ,Dynamic Pricing’ initiiert werden. Schon der ,Always-
on-Status‘ erlaubt es, aufgrund der gesammelten Daten Bewegungsprofile zu
generieren. Schiilerinnen und Schiilern ist zudem in den seltensten Fillen der
Unterschied zwischen der miindlichen und schriftlichen Kommunikation und
die damit verbundene Tragweite bewusst. Der nachldssige Umgang mit person-
lichen Daten fithrt letztendlich zu einer Missachtung des Personlichkeitsrechts
(vgl. Hug 2020, S. 2 f.).

Daten-Missbrauch (https://www.zeit.de/gesellschaft/zeitgeschehen/2019-11/datenschutz-
polizisten-missbrauch-datenbanken-bussgeld-polizei), Ungewollte ~Geburtstagseinladung
in Facebook (https://www.spiegel.de/panorama/gesellschaft/nach-facebook-panne-tausend-
gaeste-kommen-uneingeladen-zu-geburtstagsparty-a-766556.html), ~ Schiller ~ verbreiten
Nacktfotos (https://www.sueddeutsche.de/bayern/neuburg-an-der-donau-schueler-ver-
breiten-nacktfoto-einer-14-jaehrigen-1.1728744) oder Schulleiter warnen von Sexting (htt-
ps://www.tagesspiegel.de/gesellschaft/panorama/schueler-verschicken-ihre-nacktbilder-

schulleiter-warnen-vor-sexting/9014968.html) (alle Adressen zuletzt gepriift am 27.12.22).
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Der ehemalige hamburgische Beauftragte fiir Datenschutz und Informations-
freiheit, Johannes Caspar, schreibt dazu, dass

L faktisch [...] sich die hohe Bedeutung, die eine Kompetenzférderung auf dem Gebiet
des Datenschutzes vor allem fiir Kinder im Schulalter hat, nicht bestreiten [lisst].
Gerade bei den jungen Menschen bedarf es eines Bewusstseins iiber die zahlreichen
S8konomischen, sozialen, kulturellen und rechtlichen Risiken und Nachteile. [..] Es
besteht daher eine staatliche Schutzpflicht, die Datenschutzkompetenz gerade der
Heranwachsenden zu férdern und sie in die Lage zu versetzen, informiert tiber ihre
Entscheidungen der Internet-Nutzung zu reflektieren® (Caspar 2013, S. 769).

Die Internetnutzung an sich dringt Nutzerinnen und Nutzern einen Spagat zwi-
schen eigener Kontrolle und Vertrauen in Anbieter von Service-Leistungen (Hard-
ware, Software und Dienstleistungen) auf (vgl. Hug 2020, S. 6). Die Ausbildung
einer Datenschutzkompetenz ist daher ein wichtiges Ziel, um Kontrolle iiber die
eigenen personenbezogenen Daten zu behalten.

2 Grundbegriffe, Legitimation des Themas
und ein Datenschutzkompetenzmodell

Der Begriff Datenschutz ist ein

»Sammelbegriff iber die in verschiedenen Gesetzen zum Schutz des Individuums
angeordneten Rechtsnormen, die erreichen sollen, dass seine Privatsphire in einer
zunehmend automatisierten und computerisierten Welt [...] vor unberechtigten Zu-
griffen von auflen [...] geschiitzt wird.“ (Berwanger et al. 2018)

Die bekanntesten Rechtnormen in diesem Zusammenhang sind die Datenschutz-
grundverordnung der EU (DSGVO) und die Datenschutzgesetze (auf Bundes- und
Landesebenen). Nach Artikel 4 der DSGVO sind

,personenbezogene Daten alle Informationen, die sich auf eine identifizierte oder
identifizierbare natiirliche Person [...] beziehen; als identifizierbar wird eine natiir-
liche Person angesehen, die direkt oder indirekt, insbesondere mittels Zuordnung
zu einer Kennung wie einem Namen, zu einer Kennnummer, zu Standortdaten, zu
einer Online-Kennung oder zu einem oder mehreren besonderen Merkmalen iden-
tifiziert werden kann, die Ausdruck der physischen, physiologischen, genetischen,
psychischen, wirtschaftlichen, kulturellen oder sozialen Identitit dieser natiirlichen
Person sind“ (Europdische Union 2016, S. 33).

Die Sicherung des Grundrechts auf informationelle Selbstbestimmung eines Ein-
zelnen ist der Zweck und das Ziel von Datenschutz (vgl. Bundesverfassungsge-
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richt, Urteil vom 15.12.1983, Fundstelle 154 und 155). Er soll sicherstellen, dass das
Grundrecht gegen eine unbegrenzte Erhebung, Speicherung, Verwendung und
Weitergabe personlicher Daten eines jeden Einzelnen gewdhrleistet ist und jeder
selbst tiber Preisgabe und Verwendung seiner Daten entscheiden kann.

Aus dem Artikel 5 der DSGVO lassen sich die Datenschutzprinzipien (Grund-
sitze fiir die Verarbeitung personenbezogener Daten) ableiten. Dies sind (a)
,RechtmiRigkeit, Verarbeitung nach Treu und Glauben, Transparenz®, (b)
yZweckbindung®, (c¢) ,Datenminimierung®, (d) ,Richtigkeit, (e) ,Speicherbe-
grenzung®, (f) ,Integritit und Vertraulichkeit“ und (g) ,Rechenschaftspflicht®
(Europiische Union 2016, S. 35).

Da der Begriff des Datenschutzes sehr weit gefasst ist, wird mit weiteren Be-
griffen gearbeitet, um die Zusammenhinge besser zu differenzieren. Hier spielen
insbesondere die Begriffe des Systemdatenschutzes und des Selbstdatenschutzes
eine wichtige Rolle (vgl. Hug 2020, S. 13). Nach Irwin Altman (1975, S. 18) ist Pri-
vatheit (Privacy) ,the selective control of access to the self“. Sie ist damit ein Opti-
mierungs- und Regulationsprozess fiir den Zugang zur eigenen Person. Privatheit
—wie die Debatte tiber die ePrivacy-Verordnung der EU zeigt — stellt nicht nur ein
Recht auf Riickzug, sondern auch ein gesellschaftliches Gut dar, also die gesell-
schaftliche Teilhabe und trotzdem den Schutz in dieser. , Privatheit bedeutet, dass
Menschen mit ihrem Umfeld aushandeln, welche Informationen sie miteinander
teilen wollen und welche nicht. Sie wird subjektiv wahrgenommen und dient der
,Kontrolle tiber die personliche Selbstoffenbarung* (Trepte et al. 2015a, S. 250).
Privatheit und der Gegenpart Offentlichkeit konnen als Pole eines Spektrums ver-
standen werden. Datenschutz dient der Absicherung von Privatheit im digitalen
Kommunikationsraum. Hiervon abzugrenzen ist der (juristische) Begriff der Pri-
vatsphire (vgl. Hug 2020, S. 15).

Durch den Regulationsprozess bemithen sich Menschen einen Soll-Zustand
zu erreichen, der nicht zwangsliufig mit dem Ist-Zustand iibereinstimmt (vgl.
Altman 1975). Dies wird im Zusammenhang mit einer informationellen Dimensi-
on der Privatheit im sogenannten Privacy Paradox beobachtet. ,Das Privacy Para-
dox beschreibt die Diskrepanz zwischen den eigenen Einstellungen zum Umgang
mit Privatheitim Internet und dem Privatheitsverhalten bei der Internetnutzung®
(Trepte/Teutsch 2016, S. 372).% Als Griinde fiir dieses Verhalten werden fiinf Hy-
pothesen in der Literatur diskutiert (vgl. Trepte et al. 2015b).

,Die Prisentation des Privaten in der Offentlichkeit ist im Internet zu einem
Massenphinomen geworden, was von einer ginzlich verinderten Einstellung zur
Privatsphire zeugt“ (Wagner 2010, S. 558). Dass es im Laufe der Geschichte eine

2 62 % der Deutschen sind bei der Internetnutzung um ihre Privatsphire und 69 % iiber die Auf-
zeichnung des Surfverhaltens durch Webseitenanbieter besorgt; demgegeniiber geben aber
79 % der europdischen Nutzer Sozialer Netzwerke ihren Namen an und 52 % deutscher Nutzer
posten wochentlich Kommentare und Statusupdates (vgl. Masur 2014, S. 15).
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Verschiebung der Grenze zwischen Offentlichkeit und Privatheit gab beziehungs-
weise gibt, ist gesellschaftlich normal, da das Verhiltnis immer neu austariert
wird. ,Das Irritierende an der Vernachlissigung des Privaten ist jedoch, dass sie
offenbar zu einem guten Teil auf einem Missverstindnis und zu einem anderen
Teil auf Unkenntnis beruht“ (Wagner 2010, S. 558).

Die Relevanz und Legitimation des Themas Datenschutz als Unterrichtsthema
lasst sich aus verschiedenen Quellen ableiten. Ausgehend von Standards zur in-
formatischen Bildung fiir die Sekundarstufe I (vgl. Gesellschaft fiir Informatik
e. V.2008) und fiir die Sekundarstufe II (vgl. Gesellschaft fiir Informatik e. V. 2016)
iiber Lehrpline und ministerielle Handreichungen (vgl. Ministerium fiir Bildung,
Wissenschaft, Jugend und Kultur RLP 2008a; Ministerium fir Bildung, Wissen-
schaft, Jugend und Kultur RLP 2008b; Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Ju-
gend und Kultur RLP 2010) betont zudem das KMK-Strategiepapier Bildung in der
digitalen Welt die Bedeutung des Datenschutzes, nimlich dass Lehrende

durch ihre Kenntnisse iiber [...] Datenschutz und Datensicherheit [...] die Schiilerin-
nen und Schiiler [...] befdhigen [sollen], bewusst und iiberlegt mit Medien und eige-
nen Daten in digitalen Ridumen umzugehen und sich der Folgen des eigenen Han-

delns bewusst zu sein® (Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2016, S. 27).

Auf europiischer Ebene sind im European Digital Competence Framework for Citi-
zens (DigComp) die zu beherrschenden Kompetenzen zur sicheren, kritischen,
gemeinschaftlichen und kreativen Nutzung digitaler Technologien beschrieben.
Innerhalb dieses Kompetenzrahmens gibt es den Bereich Safety, in dem Kompe-
tenzen zum Schutz personlicher Daten und digitaler Identititen aufgelistet sind
(vgl. Carretero/Vuorikari/Punie 2017). Nicht zuletzt zeigt die Dagstuhl-Erklirung:
Bildung in der digital vernetzten Welt auf, dass bei der Vielseitigkeit des Themas
Datenschutz neben einer anwendungsbezogenen Perspektive auch eine gesell-
schaftlich-kulturelle und technologische Perspektive mit zu beriicksichtigen
sind, die dann im Dagstuhl-Dreieck miinden (vgl. Brinda et al. 2016).> Aufgrund
der unterschiedlichen Perspektiven bietet sich das Thema hervorragend fiir einen
fachiibergreifenden oder ficherverbindenden Unterricht an. Ankniipfungspunk-
te und Ideen sind an anderer Stelle (vgl. Hug 2020, S. 28 ff.) ausgefithrt.

Eine datenschutzkonforme Nutzung des Internets beruht auf dem Zusam-
menspiel von Selbstdatenschutz, Systemdatenschutz und dem Vertrauen in das
technische System sowie der fiir Entwicklung und Administration verantwortli-
chen Akteure und Instanzen. Ausgehend vom Medienkompetenzmodell von Six und
Gimmler (vgl. 2013) und unter Beriicksichtigung des Vertrauensmodells von Mayer,
Davis und Schoorman (vgl. 1995) sowie des Referenzmodells der IT-Sicherheitsanalyse
von Grimm et al. (vgl. 2016) wird im Folgenden ein Datenschutzkompetenzmo-

3 Eine Erweiterung stellt das sog. Frankfurt-Dreieck dar (vgl. Brinda et al. 2019).
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dell abgeleitet, dessen Dimensionen das Wissen, die Risikobewertungskompe-
tenz (RK), die Auswahl- und Nutzungskompetenz (ANK), die Urteilskompetenz
(UK) und die Handlungskompetenz (HK) sind.* Zu Beginn steht die Nutzung des
Wissens als Grundlage, um jemandem eine Datenschutzkompetenz zuzuschrei-
ben. Wenn ein vorhandenes Risiko erkannt wird, kann es auf Basis des Wissens
bewertet werden (RK). Nun wird auf Grundlage dieser beiden Dimensionen unter
den Angeboten zum Beispiel ein Tool ausgewéhlt (ANK). Im nachsten Schritt wird
eine Entscheidung getroffen und dabei ein Urteil gefillt (UK), dem dann letztend-
lich eine den Schutz eigener Daten gewéhrleistende Handlung folgt (HK).

Auf Basis dieses Modells kann nun die Datenschutzkompetenz als der Zu-
sammenschluss von Wissen, Risikobewertungskompetenz, Auswahl- und Nut-
zungskompetenz, Urteilskompetenz und Handlungskompetenz (im Sinne der
Anwendung von Handlungen) mit Bezug auf das schiitzenswerte Gut der per-
sonlichen Daten definiert werden. Durch Beherrschung dieser Kompetenzen,
die ineinandergreifen und nicht als unabhingig voneinander betrachtet werden
konnen, konnen Nutzerinnen und Nutzer als datenschutzkompetent betrachtet
werden, wenn diese ein ausreichendes Maf an Wissen und den oben genannten
Kompetenzen besitzen.’

3 Unterrichtsprojekte und praktische Arbeiten
im Umfeld des Unterrichts

In diesem Abschnitt werden ausgewihlte Beispiele aufgezeigt, die an anderer
Stelle (Hug 2020) bereits vorgestellt wurden und grofitenteils praktisch erprobt
worden sind. Die zu fordernden Datenschutzkompetenzen sind an der jeweili-
gen Stelle in oben genannter Quelle gelistet und die Reflexion der Durchfithrung
in den jeweiligen Arbeiten besprochen, in denen zudem die entsprechenden
Unterrichtsmaterialien hinterlegt sind.

3.1 Datenschutz in der Orientierungsstufe

Johannes Thielen beschreibt in seiner Masterarbeit eine Unterrichtsreihe zum
Thema Datenschutz, die auf eine Lerngruppe in der Orientierungsstufe ausgerich-
tet ist. Der Autor geht der Frage nach, ,wie [...] eine Unterrichtsreihe zum Thema
Datenschutz aussehen [kann], sodass Schiilerinnen und Schiiler erstens dafiir ein
Interesse entwickeln und zweitens sich dann, aus der intrinsischen Motivation
heraus, in das Thema vertiefen (Thielen 2018, S. 6). Die von ithm geplante Reihe

4 Zur detaillierten Herleitung siehe Hug 2020, S. 65.
5  Fir eine Auflistung von Datenschutzkompetenzstandards siehe Hug 2020, S. 85.
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wurde in dieser Form in einer 6. Klasse an einem Gymnasium durchgefiihrt und
anschlief}end evaluiert. Die Lernziele und Schwerpunkte der Stunden hat Thielen
(2018, S. 33, S. 39) umfassend expliziert.

Zu Beginn der Reihe steht die Erklirung, was personenbezogene Daten sind
und welche Risiken durch eine Veréffentlichung bestehen. Da Smartphones
beziehungsweise deren Apps als ,Datenschniiffler’ fungieren, konnen daraus
die Gefahren der Datenpreisgabe abgeleitet werden. Der darauffolgende Block
ist als Stationenlernen ausgerichtet. ,Die Themenwahl lag dabei bei Schadsoft-
ware, Profilbildung durch Browserinformation und Bewegungsdaten sowie der
Berechtigungen von Apps bis hin zum Datenschutz in Recht und Gesetz sowie
Selbstdatenschutz durch Tools* (Thielen 2018, S. 68). Mit einer Einheit zum The-
ma Passwdrter, Passwortregeln und Passwortstirke wird die Reihe abgeschlossen. Es
wurde bei der Planung auf eine abwechslungsreiche Methodik (insbesondere
durch die Stationenarbeit) und eine innere Differenzierung geachtet.

3.2 Datenschutz im Kontext Sozialer Netzwerke unter Verwendung
von InstaHub

Ein weiteres Beispiel fiir die Orientierungsstufe liefert die Masterarbeit von Jan
Savelsberg. Da die Nutzung Sozialer Netzwerke und dhnlicher Plattformen schon
bei Kindern im Alter ab 8 Jahren nachgewiesen ist (vgl. Feierabend et al. 2020),
bietet es sich an, die Thematik im Bezug auf Soziale Netzwerke zu bearbeiten. In-
staHub als ein speziell fiir den Unterricht konzipiertes Soziales Netzwerk kann in
diesem Zusammenhang genutzt werden. Die Forschungsfrage der Arbeit lautet:
,Wie gestaltet sich eine Unterrichtsreihe zum Thema Datenschutz im Kontext So-
zialer Netzwerke in der Orientierungsstufe eines Gymnasiums?“ (Savelsberg 2019,
S.7)°

Die Begriindung des Datenschutzes bildet den Einstieg in die Reihe. Schiile-
rinnen und Schiiler sollen ein Gefiihl dafiir bekommen, dass ihre bereits preis-
gegebenen Daten ein schiitzenswertes Gut darstellen. Unter Verwendung von In-
staHub werden diverse Profile bewertet, wozu ein zuvor entwickelter Kriterienka-
talog fiir ein sicheres, 6ffentliches Profil als Basis dient. Abschliefend sollen die
Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sein, das eigene Profil in einem realen So-
zialen Netzwerk einzuschitzen und gegebenenfalls notwendige Anderungen vor-
zunehmen.

Durch die Auseinandersetzung mit Nutzungsbedingungen Sozialer Netzwer-
ke und das Sammeln persénlicher Daten der Anwenderinnen und Anwender kann
der Datenschutzaspekt von der Seite des Betreibers eines Sozialen Netzwerks be-

6 Eine Zusammenfassung der Lernziele der Reihe finden sich in tabellarischer Form in Hug 2020,
S. 151.
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leuchtet werden. Dabei werden die Optionen zum Schutz beriicksichtigt, die der
Nutzerin und dem Nutzer zur Verfiigung stehen. Durch eigene Recherche sollen
die Informationen zusammengetragen werden.

Der nichste Block betrachtet die generelle Sicherheit im Internet. Durch die
Vorstellung von Tools und Plug-Ins fiir den Browser (Browserindividualisierung)
erhalten die Lernenden eine Zusammenstellung, aus der sie fiir sich passende
Elemente auswihlen konnen. Dadurch, dass die Schiilerinnen und Schiiler diese
Tools und Plug-Ins selber testen, konnen sie die Vor- und Nachteile herausarbei-
ten und abschliefiend bewerten.

3.3 Soziale Netzwerke und Relationen unter Verwendung von InstaHub

Die Ausgangsidee der Masterarbeit von Christopher Biehlist die Frage, wie in So-
zialen Netzwerken Freundschaftsvorschlige fir Nutzer entstehen. Er beschreibt
eine Moglichkeit, dem unter Verwendung von InstaHub nachzugehen, wobei da-
fiir mathematische Relationen eine Grundlage bilden.

,Um ein reflektiertes Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern in Sozialen Netzwer-
ken und dem Internet im Allgemeinen zu schulen, wird [...] eine Unterrichtsreihe be-
schrieben, welche die Funktionsweise Sozialer Netzwerke, die dort vorliegenden Ver-
kntipfungen (Relationen) und den Umgang mit persénlichen Daten behandelt“ (Biehl
2019, S. 6).

Eine Erweiterung fir InstaHub wurde erstellt, um die Relationen zu visualisieren.

Innerhalb der Arbeit werden drei Unterrichtsentwiirfe zu den Themen Rela-
tionen, Soziale Netzwerke und Datenschutz beschrieben. Da Relationen in dem
heutigen Mathematikunterricht nicht mehr thematisiert werden, werden die
Grundlagen dazu vorneweg gestellt. Nach einem problemorientierten Einstieg
zu einer Gruppenbildung werden die Relationseigenschaften vorgestellt und
durch Ubungen in Partnerarbeit gefestigt. Dem schliefien sich Darstellungsfor-
men von Relationen und Verkniipfungen zwischen Relationen an.

Die Einheit Relationen kann durch einen Kurs mit dem Thema relationale Da-
tenbanken und Abfragen mit SQL und durch Entity-Relationship-Diagrammen
vertieft werden. Aus mathematischer Sicht konnten weitere Relationseigenschaf-
ten wie Asymmetrie, Eindeutigkeiten und Totalitdten angesprochen werden, um
den Zusammenhang zum Funktionsbegriff herzustellen.

Nach der Vorstellung der Funktionsweise der InstaHub-Erweiterung InstaHub-
Relations durch die Lehrkraft nutzen die Lernenden unter Verwendung eines Ar-
beitsblattes das Tool. In einem ersten Schritt werden die in der ersten Einheit er-
arbeiteten Begriffe und Zusammenhinge auf InstaHubRelations angewendet. Da-
nach laden die Schiilerinnen und Schiiler die Netzwerkgraphen ihres Hubs, um
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darin die Freundschaftszusammenhinge zwischen den Nutzerinnen und Nut-
zern zu identifizieren und durch Manipulationen im Sinne der Administratorin
oder des Administrators, die beziehungsweise den sie vertreten, zu beeinflussen.
Uberlegungen, wie Nutzerinnen und Nutzer fiir Werbung ausgesucht werden,
wie die Anzahl von Klicks auf Werbeanzeigen erh6ht werden kann und wie Infor-
mationen, die Administratorinnen und Administratoren von Sozialen Netzwer-
ken benétigen, um passende Werbung zu schalten, runden die Einheit ab. Der
letzte Aspekt fithrt direkt in die letzte Einheit iiber.

Sowohl aus informatischer als auch mathematischer Sicht stellt das Thema
Graphentheorie eine interessante Erweiterung dar. Eine Vertiefung des Themas
Netzwerke und/oder die technische Umsetzung Sozialer Netzwerke wiren ande-
re Anschlussalternativen.

Zu Beginn der Einheit erhalten die Lernenden je nach Gruppenzuweisung fiir
die Gruppenarbeit die Kontoausziige, die Bewegungsdaten oder eine Liste der
Webaktivititen eines InstaHub-Nutzers, dessen Profil sie in InstaHub einsehen
konnen. Die Aufgabe ist es, auf Basis der fiir die Gruppenarbeit ausgegebenen
Informationen das Nutzer-Profil zu vervollstindigen und die Titigkeiten tiber ei-
nen Zeitraum von zwei Wochen zu protokollieren. Dadurch wird eine Sensibilisie-
rung erzeugt, wenn personenbezogene Daten 6ffentlich werden. In einer zweiten
Phase findet eine Recherche zu Schutzsoftware und deren Einsatzmdoglichkeiten
statt.

3.4 Newsfeedfunktion in InstaHub und Personalisierte Algorithmen

Hintergrund des letzten Projekts — eine Masterarbeit von Daniel Steil — ist die
Frage der Funktionsweise von Personalisierten Algorithmen und die Entstehung von
Filterblasen. Durch die Verwendung des Sozialen Netzwerks InstaHub kann an-
hand der Newsfeeds kontextorientiert in das Thema eingefiithrt werden (vgl. Steil
2019).

Die Unterrichtsreihe ist so konzipiert, dass die Schiilerinnen und Schiiler
durch die Analyse von Google-Suchergebnissen an das Thema der Personalisier-
ten Algorithmen herangefithrt werden. Nachdem erste Vermutungen erarbeitet
worden sind, setzen sich die Lernenden mit den Newsfeeds und deren Dar-
stellung in InstaHub auseinander. Durch die Bestimmung von Einflussfaktoren
auf die Newsfeed-Sortierung formulieren sie einen Pseudocode-Algorithmus,
der dem EdgeRank-Algorithmus von Facebook nachempfunden ist. Mit diesem
Hintergrundwissen konnen der Begriff Filterblase und die Auswirkungen dessen
zur Diskussion gestellt werden. Die Festigung der Thematik erfolgt durch ein
Schreibgesprich, in dem der Schutz vor Datenmissbrauch und Filterblasen sowie
die Folgen der personalisierten Algorithmisierung in Zentrum stehen. Durch
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einen Filmbeitrag zum Einfluss von Cambridge Analytica auf die US-Prisident-
schaftswahlen 2016 wird das Thema abgeschlossen.

4 Handlungsempfehlungen fiir den Unterricht

Schon Edgar Wagner (2012, S. 85) stellt fest, dass

sein Bildungskonzept zum Datenschutz [..] auf Informationen und der Vermittlung
von Wissen aufbauen [muss]. [...] Es ist [..] notwendig, die blofe Wissensvermitt-
lung zu verbinden mit der Entwicklung einer Werteorientierung, eines wachen Be-

wusstseins und einer inneren Haltung".

Zudem betont er die Flexibilitit der Bildungskonzepte, da sie dem ,jeweiligen
Stand der digitalen Entwicklung und an den aktuellen Datenschutzfragen“ auf-
grund der Aktualitit anzupassen sind. (ebd.) An anderer Stelle stellt er ein Bil-
dungskonzept vor, auf das hier nur verwiesen wird (vgl. Wagner 2010, S. 559).
Die Frage lautet nun, wie eine Bewusstseinsentwicklung, die tiber eine reine
Handhabung und Nutzung von Informatiksystemen hinausgeht, aussehen kann.

,Statt sie auf ethische und demokratische Normen zu verpflichten, die jenseits ihres
Erfahrungshorizonts liegen, konnte man mit der Frage beginnen, in welchen Situa-
tionen es fiir den einzelnen wichtig wird, Informationen vor dem Zugriff anderer
zu schiitzen, und aufzeigen, welche abgestuften Moglichkeiten des Datenschutzes
es gibt“ (Wagner 2001, S. 12).

In Berendtet al. (2014) wird eine erfolgreiche Unterrichtsreihe im Fach Politikwis-
senschaften beschrieben, in der eine Schiilerin dahingehende Kritik tibt, dass die
Orientierung der Inhalte nach Erwachsenen-Kriterien erfolgt sei, aber ein Bezug
zu ihrer aktuellen Lebenswelt fehle. Es iitberwiegt bei den Jugendlichen das Mit-
teilungsbediirfnis gegeniiber der Angst vor theoretischen Auswirkungen auf das
spatere Leben. Auch die Gefahren auf die demokratische Grundordnung durch
Tracking werden verstanden. Weil aber eine direkte Betroffenheit nicht erkannt
wird, ziehen sie keine Konsequenzen. Vieles wirkt fiir sie zu abstrakt, da Kon-
sequenzen und Folgen nicht direkt erkennbar und zudem unpersénlich sind (vgl.
Berendtet al. 2014, S. 53). Die Autoren des Beitrags kommen zu dem Schluss, dass
sie mit dem Ansatz der Datensparsambkeit bei der heutigen Schiilergeneration
keinen Erfolg haben. Belehrungen zur Datenvermeidung oder bewussten Daten-
preisgabe sind genauso fruchtlos, wie eine Fokussierung auf die eigene Privatheit.
Daher schlagen sie zum Beispiel eine Aufklirung iiber die verwendete Software
und einen Zugang tiber Verschliisselung und Anonymisierung der Kommunikati-
on vor (ebd.).
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Auf Basis der Ergebnisse von Untersuchungen und den damit verbundenen
Uberlegungen schlage ich folgende Lernzielbeschreibungen vor, die sich an den
Dimensionen des Datenschutzkompetenzmodells orientieren. Eine ausfithrliche
Konkretisierung und die Moglichkeit der Verkniipfung der Lernzielbeschreibun-
gen habe ich an anderer Stelle vorgenommen (Hug 2020, S. 172 f1.).

I. Wissen

Die Schiiler*innen beschreiben und erldutern die Begriffe Administrator, Betriebssystem, Blog,
Browser, Browserverlauf, Chat, Client, Cloud, Cookie, Firewall, Gateway, Hacking, Internet, Internet-
adresse (URL), Intranet, IP-Adresse, LAN, Link, Login, Malware, Netzwerk, offline, online, Passwort,
Phishing, Protokoll (http, https, ...), Provider, Router, Server, Social Media, Spam, Spoofing, Spyware,
Suchmaschine, Switch, Tracking, Trojaner, URL-Verschliisselung, Verschliisselung, Virus, Webseite,
Wikipedia, WLAN, Wurm, Zertifikat.

Die Schiilertinnen beschreiben und erldutern die Bedeutung einer (abhor-)sicheren URL und

2 erkennen diese in dem Adressfeld eines Browsers.

3 Die Schiiler*innen nennen die Bedeutung und die Funktion einer Datenschutzerklarung und
kennen ihre Rechte in diesem Zusammenhang.

4 Die Schiiler*innen beschreiben ihr Recht der Einsicht in die iiber sie erhobenen, verarbeiteten und
gespeicherten Daten.

5 Die Schiiler*innen geben an, in welchen Fallen eine Erlaubnis zur Veréffentlichung von Fotos
einzuholen ist, auf denen sie deutlich erkennbar sind.

6 Die Schiiler*innen geben an, unter welchen Umsténden ein Tracking des Surfverhaltens erlaubt

ist.

Die Schiiler*innen beschreiben und erldutern, inwiefern personenbezogene Daten von Online-
7 Héndlern, Betreibern Sozialer Plattformen und Geheimdiensten zweckentfremdet genutzt und
ausgewertet werden.

Die Schiiler*innen sché&tzen den Modus Private Browsing in Bezug auf seine Sicherheit und
seinen Schutz beim Surfen ein.

9 Die Schiiler*innen nennen MalRnahmen, um die Nachverfolgung im Netz zu erschweren.

II. Risikobewertungskompetenz

Die Schiiler*innen bewerten, begriinden und entscheiden iiber die Sensibilitat personenbezogener
Daten und deren Veroffentlichung (z. B. in Sozialen Netzwerken).

Die Schiiler*innen bewerten und begriinden die Bedeutung einer verschliisselten Dateniibermitt-
lung und der Identifikationsmdglichkeit des Gesprachspartners bei Messenger-Diensten.

Die Schiiler*innen schétzen die Gefahr der unerwiinschten Weitergabe personlicher Daten an
Dritte und das Ausspionieren personlicher Daten ab.

4 Die Schiiler*innen bewerten und begriinden den Missbrauch personenbezogener Daten.

5 Die Schiiler*innen diskutieren und erortern die Netiquette im Internet.

Die Schiiler*innen bestimmen und benennen die Gefahren, wenn Andere (iber eigene Tatigkeiten
und Aufenthaltsorte informiert sind.

Die Schiiler*innen schéatzen die Gefahren einer Malware-Infektion durch ungeschicktes und
unvorsichtiges Handeln ab.
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Il Auswahl- und Nutzungskompetenz

1 Die Schiiler*sinnen kennen und nutzen technische MalRnahmen zur sicheren Internetgestaltung.

2 Die Schiiler*sinnen kennen und nutzen kostenlose Alternativen fiir Musik oder Software im Netz.

IV. Urteilskompetenz

Die Schiiler*innen bewerten und beurteilen, welche Anderungen in den Privatsphéreeinstellungen
Sozialer Netzwerke sinnvoll sind, und ziehen Riickschlisse fiir ihr Handeln.

Die Schiiler*innen beurteilen die eigene Verdffentlichung von Daten im Internet und deren Folgen,
2 sowie die Notwendigkeit, selber entscheiden zu kdnnen, wer etwas iiber die eigene Person
erfahrt, und nehmen dazu kritisch Stellung.

Die Schiiler*innen bewerten, schatzen ab und nehmen erérternd Stellung, welche Informationen
sie selbst iiber sich ins Internet stellen.

Die Schiiler*innen erldutern und beurteilen die Funktion der Deaktivierung aktiver Inhalte in einem
Browser.

5 Die Schiiler*sinnen beurteilen die Gefahr reizvoll klingender Werbebanner und schatzen dies ein.

<
T

andlungskompetenz

Die Schiiler*innen erklaren die Nutzung sicherer Gerdte mit persénlichem Passwort, die
1 Verwendung verschiedener Passworter und die Notwendigkeit von Passwortanderungen in
regelméaRigen Abstanden und wenden dies an.

Die Schiile*innen erldutern die Notwendigkeit der Aktualisierung personlicher Sicherheitseinstel-
2 lungen in Sozialen Netzwerken und anderen Plattformen gegeniiber den Grundeinstellungen der
Anbieter und fiihren dies aus.

Die Schiiler*sinnen nennen Webseiten, die bekanntermalien sicher sind, und entscheiden sich fir

3 deren Nutzung.

4 Die Schiiler*innen erkldren die Notwendigkeit regelméaBiger Virenscan der Festplatte und
regelméfRiger Datenbackups auf externen Medien und wenden dies an.

5 Die Schiiler*innen erldutern die Gefahr von Spam-Mails, schatzen den Verdacht solcher E-Mails
anhand von Merkmalen ein und I6schen diese sofort.

6 Die Schiiler*innen erklaren die Notwendigkeit der Aktualisierung von Software und fiihren
Updates aus.

7 Die Schiiler*innen tiberpriifen ihre Online-Zeit (unter anderem aufgrund hoher Sicherheitsrisiken)

und handeln entsprechend.

Diese Lernzielbeschreibungen greifen ineinander und sind nicht getrennt zu
betrachten. So kénnen zum Beispiel mit Lernzielbeschreibung 1.6 gleichzeitig
die Lernzielbeschreibungen 1.7, 1.9, I1.3, I1.6, IV.2, IV.5 und V.3 thematisiert wer-
den, sodass anhand konkreter Vorfille (die aus Presseberichten oder Materialien
genommen werden kénnen) Inhalte zur Kompetenzférderung verschiedener
Dimensionen zur Verfiigung stehen. Die in den Abschnitten 3.1 und 3.2 beschrie-
benen Projekte zielen auf die Lernzielbeschreibungen 1.1,1.2,1.3,1.5,1.8, 1.9, I1.1,
11.3,11.6, I11.1, IV.2, IV.3 und V.1 ab.

Abschliefiend sei auf die Projekte von Rudi Kramer und Frank Spaeing (2014)
und Ira Diethelm (2011) verwiesen. Im ersten Fall sind Lernzielbeschreibun-
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gen 1.7, 11.3 und II.4 innerhalb dieses Curriculums stark vertreten. Die Beschrei-
bung L.1 ist prinzipiell in allen Bereichen des Curriculums vertreten. Weniger
stark spielen 1.3,1.4,1.5,11.1, 11.6, I1.7, I11.1, I11.2, IV.1,1V.2,IV.3,1V.4, V.1, V.2, V.4
und V.6 eine Rolle. Eine Gegeniiberstellung der Lernzielbeschreibungen mit dem
zweiten Projekt zeigt, dass insbesondere die Lernzielbeschreibungen 1.3,1.7, 1.8,
I1.3 und I1.4 stark und 1.4, 1.6, 1.9 und I1.6 hiufig vertreten sind. Eine geringe
Rolle spielen die Beschreibungen I.1,1.2, 1.5, I.1, I1.7, I11.1, II1.2, IV.2, IV.3, IV.5,
V.3 und V.4. In beiden Fillen ist die Aktualitit der Materialien zu bedenken,
sodass diese stiickweise anzupassen sind.

Die in diesem Abschnitt formulierten Lernzielbeschreibungen konnen den
Anfang einer solchen Liste darstellen. Sollten sich bei der Materialerstellung
oder den Unterrichtsbeobachtungen weitere Lernziele entwickeln, dann béte es
sich an, diese einer Dimension des Datenschutzkompetenzmodells zuzuord-
nen und mit den vorhandenen Lernzielbeschreibungen zu verkniipfen. Es ist
jedoch darauf zu achten, dass die Liste wegen der Ubersichtlichkeit nicht zu lang
wird. Gegebenenfalls besteht die Moglichkeit, dhnliche Lernzielbeschreibungen
zusammenzufassen.

Des Weiteren ist die Entwicklung eines Curriculums im Sinne eines Spiralcur-
riculums zu bedenken, denn damit bietet sich die Gelegenheit, das Thema Daten-
schutz wiederkehrend in verschiedenen Klassenstufen aufzugreifen und den ak-
tuellen Umstanden anzupassen. Durch den wiederholenden Charakter wird ein
hoherer Lernerfolg garantiert. Da zudem die Erfahrung der Schiilerinnen und
Schiiler im Rahmen der Internetnutzung mit dem Alter steigt, kénnen die Ler-
nenden verstirkt eigene Erfahrungen in den Unterricht einbringen.
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Cybermobbing

Ein Thema fir die Schule

Rhea-Katharina Knauf

Ist Cybermobbing ein Thema fiir die Schule? Dass Cybermobbing keine Ausnah-
meerscheinung an Schulen ist, zeigt die jingste Cyberlife-Studie des Biindnisses
gegen Cybermobbing. Etwa die Hilfte der befragten Lehrkrifte hatte bereits mit
einem konkreten Fall von Cybermobbing bei Schiiler*innen zu tun. Nur ein Drit-
tel sieht Cybermobbing nicht als Problem an der eigenen Schule (vgl. Beitzinger/
Leest/Siiss 2022, S. 65, S. 68). Das folgende Kapitel soll relevante Hintergrundin-
formationen zum Phinomen geben, Berithrungspunkte mit der Schule aufzeigen
und schlief3lich schulische Gegenmafinahmen vorstellen.

1 Mobbing und Cybermobbing - Eine Klarung der
Begrifflichkeiten

Der Begriff ,Mobbing“ lisst sich etymologisch auf das englische Verb (to) mob
= ‘bedringen, belistigen, herfallen’ bzw. das englische Substantiv mob = ‘Mas-
se’, ‘Pobel’, ‘Bande’ (Langenscheidt 2023b) zuriickfithren. Zunichst wurde der
Begriff ,mobbning” im skandinavischen Raum zur Bezeichnung von Gruppen-
gewalt verwendet (vgl. Alsaker 2022). Der Vorreiter der schulischen Mobbing-
Forschung, Dan Olweus, beschreibt mit ,mobbning* ein Gewaltphinomen unter
Schiiler*innen — in seinen englischsprachigen Veroffentlichungen iibersetzt mit
bullying” (Olweus 1993/2006). Das Verb (to) bully heift so viel wie ‘drangsalieren,
einschiichtern, unterdriicken’ (Langenscheidt 2023a). Dieser Begriff hat sich in
wissenschaftlichen Publikationen durchgesetzt und ist inzwischen auch in der
deutschsprachigen Fachliteratur oft zu finden.

Das hinter den Begriffen steckende Phinomen lasst sich bereits aufgrund
der Wortbedeutungen erahnen. Mobbing oder Bullying wird wissenschaftlich
definiert als ,absichtsvoll schidigendes Verhalten, das tiber einen lingeren Zeit-
raum wiederholt auftritt und sich systematisch gegen schwichere Mitglieder
einer Gruppe richtet* (Knauf 2022, S. 4, in Anlehnung an Olweus 1993/2006).
Mafgeblich fiir Mobbing ist dementsprechend, dass es sich um ein lingerfris-
tiges aggressives Verhaltensmuster handelt, das in Gruppen auftritt und dass ein
Machtgefille zwischen Mobbenden und Gemobbten besteht. Mobbing ist somit
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abzugrenzen von kurz andauernden Streitigkeiten oder einzelnen Vorfillen und
von Auseinandersetzungen zwischen Banden oder gleichstarken Beteiligten.
Mobbing liegt vor, wenn Angriffe immer wieder ein Opfer treffen, das sich nicht
effektiv dagegen wehren kann.

Diese Definitionskriterien (aggressive Absicht, Wiederholung, Gruppenkon-
text, Machtgefille) lassen sich im Wesentlichen auch auf Cybermobbing, also auf
Mobbing mittels elektronischer Medien, iibertragen. Bei einzelnen aggressiven
Handlungen im Online-Kontext sollte hingegen von Cyberaggression gesprochen
werden. Daneben gibt es auch andere Muster aggressiven Online-Verhaltens, die
nicht mit Cybermobbing gleichzusetzen sind:

e Flaming:hitziger Schlagabtausch, bei dem es zu gegenseitigen Beleidigungen,
vulgirer Sprache und Drohungen kommt, jedoch keine Partei deutlich tiber-
oder unterlegen ist (vgl. Willard 2007, S. 5)

e Cyberhate/Online Hate Speech: Auflerungen, die vorsitzlich die Verachtung,
Abwertung und Ausgrenzung bestimmter sozialer Gruppen (z. B. LGBTQIA+,
Fliichtlinge) propagieren, verbreiteten und rechtfertigen (vgl. Wachs etal.
2022, S. 371f)

e Cybergrooming: Anbahnung einer vertrauensvollen Beziehung mit Minderjih-
rigen (in der Regel ausgehend von Erwachsenen) mit dem Ziel der sexuellen
Ausnutzung (vgl. Wachs/Wolf/Pan 2012, S. 628)

o Cyberstalking: extreme Form der Online-Belistigung in Form von Drohungen,
Einschiichterung, Beschimpfungen oder Erpressungsversuchen, oftmals
in Zusammenhang mit gescheiterten sexuellen Beziehungen oder Annihe-
rungsversuchen (vgl. Willard 2007, S. 10)

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Cybermobbing — wie auch Mobbing
in anderen Kontexten — ein aggressives Verhalten ist, das sich in Gruppen ab-
spielt und durch wiederholte Angriffe auf wehrlose Opfer auszeichnet. Neben Cy-
bermobbing kénnen sich online auch andere aggressive Verhaltensweisen und
Verhaltensmuster ereignen.

2 Die Besonderheiten von Cybermobbing

Obgleich Online- und Offline-Mobbing in den zentralen Definitionskriterien
ibereinstimmen, gibt es einige Besonderheiten von Mobbing im Cyberspace.
Ein klarer Unterschied von Cybermobbing zu Offline-Mobbing in der Schule
ist die raumliche und zeitliche Entgrenzung. Das Mobbing ist nicht linger auf
Schulumgebung und Unterrichtszeiten beschrinkt. Somit sind auch das eigene
Zuhause oder Freizeitaktivititen keine sicheren Zufluchtsorte mehr. Offentliche
herabwiirdigende Posts konnen binnen kiirzester Zeit ein riesiges Publikum,
inklusive Freizeitgruppen oder andere nicht-schulische Bekannte erreichen.
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Zumal es oft nicht in der Macht des Opfers steht, diese Inhalte wieder zu 16schen.
Hinzu kommt, dass es im Cyberspace an Beaufsichtigung mangelt und es zu-
dem fiir die Mobbenden online leichter ist, anonym zu bleiben. Dies reduziert
vermutlich die Befiirchtung von Bestrafung oder Gegenwehr. All dies trigt zur
Hilflosigkeit und Unterlegenheit der Opfer bei. Das Machtungleichgewicht als
entscheidendes Merkmal von Mobbing, kann sich also schon aus den Beson-
derheiten mediengestiitzter Kommunikation ergeben. Kritisch anzumerken ist
jedoch, dass die genannten Besonderheiten (Entgrenzung, grofies Publikum,
Anonymitdt) zwar bei digitaler Kommunikation wahrscheinlicher sind, jedoch
weder notwendig noch hinreichend fiir Cybermobbing sind (vgl. Pyzalski 2011,
S. 286). Das Leid der Opfer hingt nicht per se vom Kontext des Mobbings — online
versus offline — sondern von den jeweiligen Merkmalen (z. B. 6ffentlich vs. privat)
und Inhalten (z. B. Nacktfoto vs. Beleidigung) ab (vgl. Bauman/Newman 2013;
Pieschl/Kuhlmann/Porsch 2015).

Zum Verstindnis des Wiederholungskriteriums im Zusammenhang mit Cy-
bermobbing ist es wichtig dieses — wie auch Mobbing allgemein - als soziales
Phinomen zu begreifen. Kann ein einzelner Angriff mittels digitaler Medien als
Mobbing gewertet werden? Nicht wenn es wirklich bei dem einen Vorfall bleibt.
Zieht dieser Vorfall — sei es ein beleidigender Post oder ein manipuliertes Foto
— eine linger wihrende Lawine negativer Reaktionen (z. B. Likes, Kommentare,
Weiterleitung) nach sich, handelt es sich um Cybermobbing. Dabei muss nicht
zwangsldufig ein und dieselbe Person mehrfach als Titer*in aktiv werden. Wie-
der ist diese Besonderheit nicht auf Cybermobbing beschrinkt, allerdings durch
digitale Moglichkeiten erleichtert. Die Vermutung liegt nahe, dass aggressive Ak-
tionen online schneller eskalieren und aufer Kontrolle geraten.

Im Ganzen betrachtet lenken digitale Medien die Aufmerksamkeit auf mégli-
che Aspekte von Mobbing, die zuvor weniger im Fokus standen, jedoch nicht auf
Cybermobbing beschrankt sind. Die Auseinandersetzung mit den Definitionskri-
terien von Mobbing in Bezug auf Cybermobbing verdeutlicht, dass die Perspektive
der Opfer (unabhingig vom Kontext) entscheidend fiir die Feststellung von Mob-
bing ist. Letztlich ist es die erlebte Hilflosigkeit der Opfer, also das subjektiv emp-
fundene Machtungleichgewicht, welches sowohl im Online- als auch im Offline-
Kontext kennzeichnend fiir Mobbing ist.

3 Formen von Cybermobbing

Wie offline auftretendes Mobbing kann auch Cybermobbing verschiedene Er-
scheinungsformen annehmen. Bei Mobbing im schulischen Kontext wird zwi-
schen physischen, verbalen und non-verbalen Angriffen unterschieden (vgl.
Olweus 1993/2006, S. 9). Wihrend korperliche Angriffe im Cyberspace natur-
gemif in den Hintergrund treten, gewinnen Bild- und Fotomaterial sowie
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Videoaufnahmen an Bedeutung. Auch Reaktionen itber Emoticons oder die
Like-Funktion kommen neu hinzu und ersetzen mimische oder gestische Re-
aktionen. Fir die aggressiven Handlungen konnen letztlich alle Online-Dienste
missbraucht werden, die eine Kommunikationsfunktion haben oder iiber die
die Nutzer*innen Inhalte verbreiten konnen. Der genutzte Kanal geht dabei mit
der Zeit. Wihrend in der anfinglichen Forschung noch SMS, E-Mail und Anrufe
im Fokus standen (z. B. Slonje/Smith 2008), kann Cyberaggression heute itber
Angebote wie WhatsApp, Instagram oder TikTok ablaufen. Auch ist mit Verbrei-
tung von Smartphones die Differenzierung zwischen Mobbing via Internet und
Mobbing via Handy hinfillig geworden.

Unabhingig vom genutzten Kanal konnen Angriffe auf der Dimension direkt
versus indirekt verortet werden. Ersteres bezeichnet Angriffe, die sich direkt an
das Opfer richten. Im Online-Kontext wiren dies zum Beispiel beleidigende oder
bedrohende Nachrichten an das Opfer. Indirekte Angriffe hingegen sind nicht an
das Opfer selbst adressiert, sondern richten sich an die Offentlichkeit oder Be-
kannte des Opfers und schddigen so Rufund Beziehungen. Beispiele aus dem Online-
Kontext sind die Verbreitung privater Fotos oder Chatverliufe des Opfers oder
schlichtweg das Listern in Online-Gruppen. Auch Ausgrenzung, als weitere rela-
tionale Form von Aggression, ist im Cyberkontext ohne weiteres moglich: Phino-
mene vom Schulhof, wie jemanden nicht mitspielen zu lassen oder sich demons-
trativ abzuwenden, finden ihr Pendant im Cyberspace durch das Ignorieren der
Beitrige, das Nicht-Aufnehmen in oder Loschen aus Chatgruppen.

Die bis hierher genannten Erscheinungsformen (Beleidigung, Bedrohung,
Rufschidigung und Ausgrenzung) sind vermutlich aus dem Offline-Kontext
weitldufig bekannt. Die Besonderheiten des Online-Kontexts erleichtern weitere
Angriffsmoglichkeiten, die letztlich zur Rufschidigung zdhlen: Identititsklau und
BlofSstellung. Titer*innen konnen unter falschem Namen in Kontakt mit dem
Opfer treten und eine vertrauensvolle Beziehung aufbauen, um private Informa-
tionen oder Bilder zu entlocken. Diese konnen wiederum genutzt werden, um
das Opfer zu verspotten oder blofRzustellen, indem die Informationen oder Bilder
veroftentlicht werden. Weiterhin kénnen Tater*innen auch im Namen des Opfers
Nachrichten verschicken oder Dinge posten, die das Opfer in Schwierigkeiten
bringen.

AbschliefRend ist anzumerken, dass es sich bei den vorgestellten Erschei-
nungsformen nicht um separate Kategorien von Cybermobbing handelt. Zum
einen sind einzelne Angriffe fir sich betrachtet nicht als Cybermobbing zu wer-
ten, sondern als Cyberaggression. Erst wenn sich Cyberaggressionen iiber einen
gewissen Zeitraum hinweg gegen ein wehrloses Opfer hiufen, handelt es sich um
Cybermobbing. Dabei kann es selbstverstindlich vorkommen, dass verschiedene
Formen — verbal oder non-verbal, direkt und indirekt, online und offline — gegen
ein und dasselbe Opfer eingesetzt werden. Zum anderen ist auch bei Einzelhand-
lungen eine eindeutige Einordnung nicht immer moglich. Vielmehr sollen die
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Dimensionen helfen, das Phinomen Cybermobbing umfassend zu beleuchten.
Im Umgang mit konkreten Fallen von Cybermobbing kann eine Kenntnis der Di-
mensionen helfen, die Geschehnisse zu erfassen, zu dokumentieren und nichts
zu {ibersehen.

4 Auftretenshaufigkeit von Cybermobbing

In der bereits genannten Cyberlife-Studie berichtete die Hilfte der Lehrkrifte
mindestens einen konkreten Fallvon Cybermobbing an ihrer Schule zu kennen. In
den letzten zwolf Monaten hatten knapp 40 % regelmiRig mit Cybermobbing zu
tun (vgl. Beitzinger et al. 2022, S. 62). Da Mobbing jedoch oftmals fiir Erwachsene
verdeckt abliuft, ist es wichtig auch die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler
einzubeziehen. Rund 17 % der befragten 11- bis 18-Jdhrigen gaben an, bereits Op-
fer von Cybermobbing-Attacken gewesen zu sein. Am hiufigsten genannt wur-
den von diesen Beschimpfung/Beleidigung, Ausgrenzung und Liigen/Geriichrte.
Doch auch die anderen vorgestellten Formen wie Erpressung/Bedrohung, Ruf-
schidigung und Identititsklau kamen vor. Cybermobbing erfolgte vorwiegend
tiber Instant Messaging oder soziale Netzwerke. Selbst iiber digitale Kanile ge-
mobbt zu haben, gaben 5,8 % der Befragten zu.

In der ‘Health Behavior in School-aged Children’-Studie (HBSC-Studie) wur-
de bei der Erfassung von Mobbingerfahrungen eine Definition mit allen Kern-
elementen vorgelegt. Von der reprisentativen Stichprobe aus den Klassenstufen
5, 7 und 9 berichteten 2,0% in den letzten Monaten online gemobbt worden zu
seinund 1,3% in den letzten Monaten online gemobbt zu haben (vgl. Fischer et al.
2020). Dies erscheint auf den ersten Blick nicht viel, doch bedeutet es bei einer
Klassengrofde von 25 Schiller*innen, dass sich durchschnittlich in jeder zweiten
Klasse ein Opfer von Cybermobbing befindet. Nichtsdestoweniger unterscheidet
sich dieser Befund offensichtlich deutlich von den Ergebnissen der Cyberlife-Stu-
die. Zu beachten ist jedoch, dass beide Studien nur eingeschrankt vergleichbar
sind. Zum einen wurden die Daten der HBSC-Studie 2017/18 und somit vor der
Pandemie erhoben, wohingegen die Befragten der Cyberlife-Studie kiirzlich lin-
gere Zeit Fernunterricht und eine Einschrinkung von Freizeitmoglichkeiten er-
lebt hatten, was sich gegebenenfalls in den Cybermobbingerfahrungen nieder-
schlagt. Zum anderen bezieht sich die Frage in der HBSC-Studie auf die letzten
Monate, wohingegen die Cyberlife-Studie abgefragt hat, ob jemand jemals Opfer
oder Tater*in war. Weiterhin ist kritisch anzumerken, dass die Daten der Cyber-
life-Studie vermutlich auch andere aggressive Verhaltensmuster oder Konflikte
beinhalten, dain der den Befragten vorgelegten Erklarung von Cybermobbing das
Machtungleichgewicht nicht erwihnt wurde.

Obgleich die exakte Hiufigkeit von Cybermobbing also unklar ist, wird deut-
lich: Viele Heranwachsende haben in ihrem Leben schon Erfahrungen mit aggres-
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sivem Verhalten im Internet gemacht und auch Cybermobbing, also systemati-
sche Cyberaggression tiber einen lingeren Zeitraum hinweg, tritt nicht nur ver-
einzelt auf.

5 Ursachen, Entstehungsbedingungen und Risikofaktoren

Die Ursachen von Cybermobbing sind auf verschiedenen Ebenen zu suchen: in-
dividuelle Merkmale von Heranwachsenden, familidre sowie schulische Bedingun-
gen sowie gesellschaftliche und kulturelle Aspekte. Ein sozial-6kologisches Rahmen-
modell, wie von Swearer und Espelage (2004) zur Erklirung von Mobbing vor-
geschlagen, ist dementsprechend auch in Bezug auf Cybermobbing sinnvoll an-
wendbar. Tatsichlich zeigen sich zum Teil dhnliche Risikofaktoren fiir Schul- und
Cybermobbing (vgl. Tzani-Pepelasi et al. 2018).

Eine Meta-Analyse iber lingsschnittliche Studien (Marciano/Schulz/
Camerini 2020) fand, dass der stirkste Pridiktor fiir Cybermobbing die In-
volviertheit in Offline-Mobbing ist. In der Schule gemobbt zu werden erhéht
deutlich das Risiko Opfer von Cybermobbing zu werden und Titer*in bei Offline-
Mobbing zu sein erhéht die Wahrscheinlichkeit online zu mobben. Doch auch die
Erfahrung mit der entgegengesetzten Rolle erh6ht das jeweilige Risiko: Mobbing-
opfer konnen online zu Tater*innen werden, Mobbingtiter*innen im Cyberspace
zu Opfern. Neben diesem Risikofaktor aus dem schulischen Bereich sind Fakto-
ren auf individueller Ebene am meisten untersucht. Die Internetnutzungsdauer
ist ein weiterer Risikofaktor fiir sowohl Viktimisierung als auch Titerschaft bei
Cybermobbing. Des Weiteren sagen Angstlichkeit und Depressivitit spitere
Viktimisierung vorher, wihrend Verhaltensprobleme in der Schule (z. B. Regel-
briiche) eine spitere Tdterschaft vorhersagen und daher als Risikofaktoren oder
zumindest Warnsignale gesehen werden kénnen.

Aus einer Meta-Analyse (Guo 2016), die nicht zwischen lings- und quer-
schnittlichen Studien differenziert, gehen weitere mit Cybermobbing assoziierte
Faktoren hervor: Sowohl Mobbende als auch Gemobbte sind ungiinstigen schu-
lischen Bedingungen im Hinblick auf Schulklima, Verbundenheit, Sicherheits-
gefithl, Peer-Beziehungen oder Peer-Einfluss ausgesetzt. Gleiches gilt fiir die
familidren Bedingungen (Bindung, Zusammenhalt, Erziehungsstil, Konflikte).
Auch gehen Viktimisierung und Taterschaft mit internalisierenden und externa-
lisierenden Problemen einher. Des Weiteren neigen die Opfer von Cybermobbing
zu einem negativen Selbstkonzept und einem geringen Selbstwertgefiihl. Die
Tater*innen bei Cybermobbing weisen allgemein eine positive Einstellung zu
aggressivem Verhalten auf oder rechtfertigen dieses. Hingegen sind Empathie,
Schuldgefithle und moralische Werte gering ausgeprigt. Dies passt zu dem Be-
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fund, dass Cybermobbing-Titer*innen zu Moral Disengagement' neigen (vgl. Lo
Cricchio et al. 2021).

Zum besseren Verstindnis von Cybermobbing ist es hilfreich theoretische
Entstehungsmodelle fiir schulisches Mobbing genauer zu betrachten: das Teu-
felskreismodell nach Olweus (1993/2006) sowie der Participant-Role-Ansatz nach
Salmivalli etal. (1996). Beide Modelle zeigen auf, welche Bedeutung Gruppen-
mechanismen bei der Entstehung von Mobbing zukommt. Neben aggressiven
Pradispositionen eines Kindes, welche aus Temperament und Lernerfahrungen
hervorgehen, sind die Reaktionen im Umfeld entscheidend dafir, ob sich ag-
gressives Verhalten zu Mobbing entwickelt. Angstlich-verunsicherte Reaktionen
von Opfern und Zeugen geben den Titer*innen das Gefiihl von Uberlegenheit;
ausbleibende Gegenmafinahmen vermitteln den Eindruck der Duldung. Mehr
noch, den Titer*innen kommt teils Bewunderung zu, was ihr aggressives Ver-
halten verstirkt. Allmahlich kommt es zur Senkung der Hemmschwelle und
der Imitation von aggressivem Verhalten in der Gruppe, wobei das individuelle
Verantwortungsgefithl reduziert ist. Es entsteht eine Negativspirale: Angriffe
wiederholen sich, weiten sich auf die Gruppe aus und bekommen einen syste-
matischen Charakter — aus aggressivem Verhalten wird Mobbing (vgl. Knauf
2022, S. 17; in Anlehnung an Olweus 1993/2006). All diese Mechanismen — wahr-
genommene Normalitit beziehungsweise Duldung von aggressivem Verhalten,
gesenkte Hemmschwelle und reduziertes Verantwortungsgefithl — sind sicher
auch bei Cybermobbing relevant, moglicherweise im Cyberspace sogar stirker
ausgepragter (vgl. Knauf/Eschenbeck/Hock 2018). Die unterschiedlichen Re-
aktionsweisen von Zeugen auf Mobbing, die zur Verfestigung des Phinomens
beitragen, kénnen als Rollen konzeptualisiert werden (vgl. Salmivalli et al. 1996).
Grob lassen sich drei Verhaltensmuster unterscheiden, die auch im Kontext von
Cybermobbing erkennbar sind: Mobbing-befiirwortend (z.B. lachen, mitma-
chen, liken), Opfer-unterstiitzend (z. B. trosten, helfen) und passiv (d.h. sich
heraushalten).

Ursachen, Entstehungsbedingungen und Risikofaktoren stellen Ansatzpunk-
te fur Gegenmafinahmen dar, die im achten Abschnitt vorgestellt werden. Kor-
relative, insbesondere querschnittliche Befunde lassen allerdings keine Kausal-
schliisse zu. Es ist in diesem Fall unklar, ob die assoziierten Faktoren tatsich-
lich ursichlich fiir Cybermobbing sind oder Merkmale eines umfassenderen Pro-
blems sind. Dariiber hinaus kénnen Zusammenhinge ebenfalls die Folgen von

1 Als Moral Disengagement wird das Loslsen von den moralischen Standards und das Aussetzen
der moralischen Selbstbewertung bezeichnet, wodurch Schuldgefiihle fir dissoziales Verhal-
ten ausbleiben. Dies umfasst verschiedene sozial-kognitive Strategien wie das Rechtfertigen,
Beschénigen und Verharmlosen dissozialer Verhaltensweisen sowie das Leugnen der eigenen
Verantwortung (vgl. Bandura et al. 1996).
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Cybermobbing darstellen, welche im nichsten Abschnitt genauer beleuchtet wer-
den.

6 Folgen von Cybermobbing

Einige Aspekte, die das Risiko fiir Cybermobbing erhdhen, stellen ihrerseits auch
negative Auswirkungen von Cybermobbing dar. Beteiligte bei Cybermobbing ha-
ben ein erhohtes Risiko spiter auch in Offline-Mobbing verwickelt zu sein. Au-
Rerdem besteht das Risiko, dass Opfer zu Tater*innen und Tater*innen zu Opfern
werden (vgl. Marciano et al. 2020, S. 1691.).

Opfer von Cybermobbing entwickeln zudem eher Depressionen und Angste
(vgl. Marciano et al. 2020, S. 170). Viele Opfer berichten sich durch Cybermobbing
verletzt, wiitend, verdngstigt und belastet zu fithlen (vgl. Beitzinger et al. 2022,
S. 118). Dies geht soweit, dass sie prospektiv mit hoherer Wahrscheinlichkeit
Suizidgedanken berichten (vgl. Benatov/Brunstein Klomek/Chen-Gal 2022).
Mit Gleichaltrigen zurecht zu kommen und reife Beziehungen zu Gleichaltrigen
aufzubauen sind wichtige Entwicklungsaufgaben im Kindes- und Jugendalter
(vgl. Havighurst 1974; Salmivalli et al. 2021, S. 1023, S. 1028). Es liegt nahe, dass
die Viktimisierung die Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben beeintrichtigt
und der Befriedigung grundlegender Bediirfnisse nach Zugehorigkeit und einem
positiven Selbstkonzept im Wege steht (vgl. Kashy-Rosenbaum 2020; Aizenkot
2020; Vierhaus/Wendt 2018, S. 142). Opfer von Cybermobbing zu werden stellt
somit einen Stressor beziehungsweise ein kritisches Lebensereignis dar. Die
Erfahrung, sich nicht wehren und aus der Situation befreien zu konnen, fihrt
weiterhin zu erlernter Hilflosigkeit: Ereignisse im eigenen Leben werden als
unkontrollierbar wahrgenommen, was Passivitit und Depressivitit nach sich
zieht (vgl. Seligman 1975; zit. nach Sigmund 2000). Verunsicherung, Motivations-
schwierigkeiten und Konzentrationsprobleme kénnten die erhéhten Fehlzeiten
und Leistungseinbufien der Opfer von Cybermobbing begriinden (vgl. Wright
2015). Dementsprechend ist gut nachvollziehbar, dass Viktimisierung durch
Cybermobbing emotionale Probleme mit sich bringt.

Moglicherweise weniger intuitiv ist die Tatsache, dass die Cybermobbing-Ta-
terschaft ebenfalls einen ungiinstigen Entwicklungsverlauf vorhersagt: Depres-
sionen, Substanzmissbrauch, Suizidgedanken und -versuche sowie schulische
Probleme sind auch fiir die Mobbenden wahrscheinlicher als fir Unbeteilig-
te (vgl. Benatov et al. 2022; Marciano et al. 2020; Wright 2015). Ein plausibler
Erklarungsansatz scheint, dass sowohl die Taterschaft als auch andere proble-
matische Verhaltensweisen und emotionale Probleme auf gemeinsame Ursachen
zuriickgehen. Dies konnen entweder individuelle Merkmale wie Impulsivitit und
mangelnde Emotionsregulation oder kontextuelle Bedingungen wie ungiinstige
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Peer-Einfliisse, Erziehungspraktiken und elterliche Modelle im Hinblick auf
Aggression und Konsumverhalten sein (vgl. Vrijen et al. 2021, S. 2).

Schliefdlich geht Cybermobbing auch an den Zeugen nicht spurlos vorbei.
Bystander bei Cybermobbing zu sein geht mit Gesundheitsbeschwerden, Sym-
ptomen der Angst und Depression, Suizidgedanken und selbstverletzendem
Verhalten einher und sagt diese auch ein Jahr spiter voraus. Besonders eng ist
der Zusammenhang, wenn die Zeugen ein ausgeprigtes Empathievermdgen
haben und mit Traurigkeit und Schuldgefiihlen auf das Cybermobbing-Ereignis
beziehungsweise auf die eigene Untatigkeit reagieren (vgl. Wright/Wachs/Har-
per 2018; Wright/Wachs 2022). Weitere Faktoren, die moglicherweise zwischen
Zeugenerfahrungen und negativen Gesundheitsfolgen vermitteln, sind die er-
lebte Hilflosigkeit, das Empfinden von kognitiver Dissonanz® und schlielich die
Furcht selbst zum Opfer zu werden.

Cybermobbing erweist sich summa summarum als Risikofaktor fiir ungiins-
tige Entwicklungsverliufe. Emotionale und schulische Probleme zeigen sich fiir
sowohl die Opfer als auch die Titer*innen. Dariiber hinaus leidet auch die psychi-
sche Gesundheit der Zeugen.

7 Cybermobbing und Schule

Cybermobbing ist kein separates Geschehen, das sich unabhingig vom Offline-
kontext ,in einer anderen Welt“abspielt. Ein Grof3teil der Opfer kennt ihre Peini-
ger und oftmals stammen diese aus dem schulischen Umfeld. Mehr als die Hilfte
der Opfer von Cybermobbing vermutet, dass dahinter Mitschiiler*innen stecken
(vgl.Jageret al. 2007, S. 27). Die Tater*innen gehen oftmals in dieselbe Klasse oder
zumindest auf dieselbe Schule (vgl. Hajok/Siebert/Engling 2019, S. 3). Aufierdem
wird ein Grof3teil der Opfer von Cybermobbing ebenfalls offline schikaniert und
ein Grofdteil der Online-Titer*innen mobbt auch aulerhalb des Internets (vgl.
Knauf 2022, S. 231). Findet das Mobbing offline und online statt, gibt es keine ty-
pische Abfolge: Dass das Mobbing offline startet und in den Cyberspace auswei-
tet, findet etwa genauso oft statt wie die umgekehrte Reihenfolge, und oftmals
scheint das Mobbing sogar in beiden Kontexten simultan zu beginnen. Interes-
santerweise ist es nicht zwangsliufig so, dass die Opfer es online und offline mit
den gleichen Titer*innen zu tun haben (vgl. Waasdorp/Bradshaw 2015, S. 487).
Eine mogliche Erklirung fir die Poly-Viktimisierung — also die Betroffenheit von
mehreren Gewaltformen - ist, dass Opfererfahrungen das Risiko fiir weitere Vik-
timisierung erh6hen (vgl. Tseloni/Pease 2003). Das bedeutet, dass Cybermobbing

2 Kognitive Dissonanz bezeichnet den unangenehm empfundenen Zustand widerspriichlicher
Gedanken (vgl. Festinger 1957). Im hiesigen Fall widersprechen sich bspw. die Kognitionen ,Das
Opfer hitte meine Hilfe gebraucht“und , Ich habe nichts dagegen unternommen.
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die Schule auch dann schon etwas angeht, wenn es noch nicht in der Schule ange-
kommen ist. Die Opfer von Cybermobbing tragen ein hoheres Risiko auch in der
Schule attackiert zu werden.

Dariiber hinaus betreffen die Folgen von Cybermobbing auch den Schulkon-
text: Studien zeigen, dass Cybermobbing mit einer geringeren schulbezogenen
Motivation, Leistungsproblemen, schulischen Verhaltensproblemen und Absen-
tismus einhergeht oder diese sogar vorhersagt (vgl. Guimetti/Kowalski 2016;
Wright 2015). Aulerdem werden die Opfer von Cybermobbing von ihren Klas-
senkammeraden abgelehnt, wihrend die Cybertiter*innen in der Klasse als
auflerst beliebt gelten (vgl. Knauf 2022, S.240). In diesem Zusammenhang
erwihnenswert ist, dass diejenigen, die vom Mobbing in Schule und Internet
mitbekommen, in beiden Kontexten ein dhnliches Verhaltensmuster beziiglich
Helfen, Raushalten oder Mitmachen zeigen (vgl. Knauf 2022; Wachs 2012).

Ein weiterer relevanter, jedoch noch wenig beforschter Punkt zur Relevanz von
Cybermobbing im Schulkontext ist die Tatsache, dass durchaus auch Lehrkrif-
te selbst zum Opfer von Cybermobbing oder Cyberaggressionen werden kénnen
(vgl. Beitzinger etal. 2022, S. 61). Fiir die Heranwachsenden zeigt sich zusam-
mengefasst, dass es zum einen starke Uberlappungen zwischen Verhaltensweisen
im schulischen Kontext und im Cyberspace gibt. Zum anderen ist Cybermobbing
mit verschiedenen schulischen Faktoren assoziiert, welche sowohl Risikofaktoren
als auch Folgen von Cybermobbing darstellen kénnen.

8 Schulische MaRnahmen gegen Cybermobbing

Was kann an Schulen gegen Cybermobbing getan werden? Diese Frage bezieht
sich zum einen darauf, wie Cybermobbing vorgebeugt werden kann, und zum an-
deren darauf, wie mit akuten Fillen von Cybermobbing umgegangen werden soll-
te. Der Status Quo diesbeziiglich zeigt noch deutlichen Verdnderungsbedarf: Laut
Lehrkrifte-Befragung in der Cyberlife-Studie ist Cybermobbing zwar den meis-
ten ein Begriff, doch nur rund 60 % schitzen das Fachwissen ihres Kollegiums zu
diesem Thema als gut ein. Praventive Mafinahmen werden seltener ergriffen als
Gegenmafinahmen beim Auftreten eines konkreten Cybermobbingfalls (vgl. Beit-
zinger et al. 2022, S. 50). Letztlich sollten jedoch beide Aspekte — Pravention und
Intervention — ineinandergreifen, wie im Laufe dieses Abschnitts deutlich wird.
Da Offline-Mobbing der stirkste Pradiktor fiir Cybermobbing ist, ist die gene-
relle Mobbing-Privention zielfithrend, um auch Cybermobbing zu vermindern.
Schule ist ein idealer Ort, um zum einen an individuellen Faktoren zu arbeiten
und Heranwachsende mit einem hilfreichen Verhaltensrepertoire auszustatten
(Verhaltenspravention), und zum anderen ungiinstige Bedingungen aus dem
Weg zu raumen (Verhiltnispravention). Dabei gilt es Einstellungen, Kompeten-
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zen, Normen und Beziehungen zu stirken, die aggressives Verhalten hemmen,
prosoziales Verhalten férdern und potenzielle Opfer weniger vulnerabel machen.

Die Férderung von Empathie scheint ein vielversprechender Ansatzpunket fiir
die Verhaltensprivention, da ein Mangel an Empathie mit mobbendem Verhalten,
stark ausgeprigte Empathie jedoch mit verteidigendem Verhalten einhergeht
(vgl. Knauf 2022, S. 50, S. 251fF.). Weiterhin sollte das Thema Verantwortung
angesprochen und verdeutlicht werden, dass auch das Nichtstun zur Situation
beitragt. Wichtig ist jedoch dabei zu bedenken, dass potenzielle Verteidigende
konkrete Strategien fiir den Umgang mit Mobbing an die Hand bekommen, da
sich ansonsten Hilflosigkeit und negative gesundheitliche Folgen ergeben kénnen
(vgl. Wright et al. 2018). Es gilt die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Heran-
wachsenden zu stirken, etwas gegen (Cyber)Mobbing tun zu kénnen. Auch das
Training von Emotionsregulationsstrategien scheint zweckdienlich — nicht nur
um Zeugen und Opfer resilienter gegen die aversiven Erfahrungen mit Mobbing
zu machen, sondern auch, weil eine defizitire Emotionsregulation vulnerabel
fiir Mobbing macht. Internalisierende Probleme gehen der Viktimisierung, ex-
ternalisierende Probleme der Titerschaft voraus, weshalb die Unterstittzung im
Umgang mit den eigenen Emotionen moglicherweise vor Mobbing schiitzen
kann.

Im Sinne der Verhdltnisprivention konnen Schulen zum einen Empfehlungen
fiir Regeln zur Mediennutzung an die Eltern kommunizieren und zum anderen
positive schulische Bedingungen schaffen. Weil Cybermobbing sich auch in ei-
nem geringeren schulischen Zugehorigkeitsgefithl niederschligt, ist es wichtig
an Gemeinschaft und Einbindung der Schiiler*innen zu arbeiten, um weitere Vik-
timisierung zu verhindern. Die soziale Eingebundenheit stellt davon abgesehen
einen Schutzfaktor fiir das Wohlbefinden bei Cybermobbingerfahrungen dar (vgl.
McLoughlin et al. 2022). Weiterhin ist es wichtig, ein positives Klassenklima und
prosoziale Normen zu etablieren. Klassenregeln haben sich als wichtige Kompo-
nente zur Reduktion von Mobbing erwiesen (vgl. Salmivalli et al. 2021, S. 1025).
Es muss deutlich werden, dass Mobbing nicht geduldet wird — auch durch ent-
sprechende Reaktionen auf Vorfille, weshalb die konsequente Intervention zur
Privention weiterer Fille beitragt.

Ein positiv evaluiertes Programm zur Privention von Cybermobbing ist das
Medienhelden-Programm (Schultze-Krumbholz et al. 2021). Dies ist fiir die Klassen-
stufen sieben bis zehn ausgelegt und wird entweder in 15 Schulstunden oder an ei-
nem Projekttag durchgefiihrt. Mit einer Vielzahl von Methoden und an Materiali-
en (u.a. Diskussionen, Rollenspiele, Peer-to-Peer-Tutoring, Verhaltensiibungen,
Filme) soll fiir das Thema sensibilisiert, Empathie und moralische Reflexion ange-
regt und die Selbstwirksambkeit hinsichtlich Selbstschutz und Eingreifen gestirkt
werden. Insbesondere das Medienhelden-Curriculum (verglichen mit Projekttag
und Kontrollgruppe) fithrt zu einer Abnahme von Cybermobbing und auch Off-
line-Mobbing sowie einer Zunahme von Empathie und Selbstwert (vgl. Schultze-
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Krumbholz et al. 2021, S. 39f.). Im Manual wird ausdriicklich darauf hingewie-
sen, dass die Methoden funktionierende Gruppenstrukturen voraussetzen und
daher nicht bei akutem (Cyber)Mobbing eingesetzt werden sollten.

Ansitze zur Intervention sind beispielsweise Sanktionierung, Titer*innen-
Opfer-Ausgleich oder ein I6sungsorientiert-straffreies Vorgehen (fiir einen Uber-
blick siehe Schultze-Krumbholz etal. 2021, S. 23f.). Alle Ansitze haben ihre
Grenzen und sind nur unter bestimmten Bedingungen erfolgsversprechend
einsetzbar. Ergidnzend sinnvoll ist die Stirkung der Betroffenen, sodass diese
einerseits Selbstwirksamkeit erfahren, andererseits jedoch nicht den Eindruck
erhalten ,selbst schuld“ an ihrer Situation zu sein (vgl. Schultze-Krumbholz
etal. 2021, S. 24). Grundsitzlich wichtige Schritte fiir die Intervention sind der
Aufbau einer Vertrauensbeziehung mit dem Opfer, die Priifung von Selbst- oder
Fremdgefihrdung sowie die Klirung, ob weitere Parteien informiert werden
miissen (z. B. Eltern bei Anhaltspunkten fiir Kindeswohlgefdhrdung; Polizei bei
Vorliegen einer Straftat oder wenn rein pidagogische Mafinahmen nicht méglich
oder wirkungslos sind; vgl. Hilt et al. 2018, S. 144).

Eine mogliche Interventionsmethode ist die Systemische Mobbingintervention
(Hilt et al. 2018). Diese ist in ein zweitigiges Sozialtraining eingebettet, in dem
die Heranwachsenden lernen ehrlich und konstruktiv ihre Meinung zu duflern
und dabei auch die Meinung anderer zu respektieren. Zusammenleben und
arbeiten in der Klassengemeinschaft werden thematisiert und anhand der Er-
fahrungen der Heranwachsenden Kernregeln formuliert, welche grundlegende
Menschenrechte widerspiegeln. Das Sozialtraining kann und sollte unabhingig
vom Vorliegen einer aktuellen Konfliktsituation durchgefithrt werden und bildet
den Rahmen fiir die Diagnostik, ob ein (Cyber)Mobbingfall in der Klasse vor-
liegt, sowie die entsprechende Intervention. Nach Einverstindnis von Opfer und
dessen Eltern, werden von der gesamten Klasse die Gewalthandlungen gegen
das Opfer benannt und gesammelt. Durch das Offenlegen sowie die gezeigte
Erschiitterung der Trainingsleitung wird Betroffenheit und die Bereitschaft
zur Verhaltensinderung bei den Schiiler*innen hergestellt. Wichtig ist dabei,
dass keine Schuldigen identifiziert werden, sondern alle als mitverantwortlich
gesehen werden. Zur Vertiefung des Mitgefiihls wird die Klasse angeregt, sich
mit den Gefithlen des Opfers auseinanderzusetzen und Parallelen zu eigenen
Erlebnissen zu ziehen. Im Anschluss verdeutlicht die Trainingsleitung, dass
kiinftige Gewalthandlungen nicht geduldet und folglich sanktioniert werden.
Die Klasse wihlt Menschenrechtsbeobachter, die im Rahmen der halbjihrigen
Nachsorge eng mit der Klassenleitung in Kontakt stehen und eventuelle Men-
schenrechtsverletzungen (anonym) riickmelden. Dieses Vorgehen kombiniert
somit Primir-, Sekundar- und Tertidrpravention: Mobbing wird vorgebeugt oder
ein vorliegender Mobbingfall aufgedeckt und Riickfillen entgegengewirkt. Die
Kombination mit der gezielten Diagnostik ist sinnvoll, wenn man bedenkt, dass
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nur wenige Betroffene sich im Fall von Cybermobbing direkt an eine Lehrkraft
wenden (vgl. Beitzinger et al. 2022, S. 120).

Wie schon erwihnt, sollten Pravention und Intervention nicht unabhingig
voneinander gedacht werden. Aus der Lehrkrifte-Befragung der Cyberlife-Studie
geht hervor, dass ein grofReres Problembewusstsein und eine hohe Aufmerksam-
keit fir Anzeichen von Cybermobbing und diskriminierendem Verhalten mit of-
fensivem Vorgehen gegen Cybermobbing einhergehen (vgl. Beitzinger et al. 2022,
S. 50f.). Ebenfalls erweist sich ein ganzschulisches Vorgehen mit klarem Regel-
werk gegen Mobbing als wirksam fiir dessen Reduktion (vgl. Salmivalli et al. 2021,
S.1025). Je mehr an Schulen gegen Cybergewalt unternommen wird (z. B. kla-
re Ansprechpersonen, Infoveranstaltungen fir Eltern, Einschalten externer Ex-
perten) — desto zufriedener ist auch die Elternschaft damit (vgl. Beitzinger et al.
2022, S. 42£)). Neben der spezifischen Priventionsarbeit gegen Cybermobbing ist
auch die allgemeine Férderung von sozialen Kompetenzen oder Lebenskompe-
tenzen (z. B. Empathie, Perspektiveniibernahme, Emotionsregulation, Durchset-
zungsvermogen, Selbstwertgefithl) von Bedeutung.

9 Fazit

Zusammengenommen stellt die Schule einen sinnvollen Ort fiir Mafinahmen ge-
gen Cybermobbing dar. Meist gibt es Uberschneidungen zwischen Online- und
Offline-Kontext. Das schulische Umfeld sollte als Ressource (Einbindung, positi-
ver Peer-Einfluss) und als Trainingsfeld fiir soziale und emotionale Kompetenzen
genutzt werden. Dabei ist es wichtig, sowohl priventiv als auch intervenierend
aktiv zu werden.
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Sind Smartphones im schulischen Kontext
problematisch?

Lea-Christin Wickord und Claudia Quaiser-Pohl

1 Die Smartphone-Nutzung

Smartphones haben sich lingst zu einem unverzichtbaren Bestandteil unseres
taglichen Lebens entwickelt. Im Jahr 2021 zeigten Ergebnisse der JIM-Studie,
dass 98 % der deutschen Haushalte und 94 % der deutschen Jugendlichen im Alter
zwischen 12 und 19 Jahren in Besitz eines Smartphones sind. Es dient nicht nur
als Werkzeug zur Erledigung wichtiger Aufgaben, sondern auch als bevorzugtes
Mittel der alltdglichen Zerstreuung und Freizeitgestaltung. Aktuelle Forschungen
zeigen, dass die untersuchten Konsumierenden alle 18 Minuten ihr Smartphone
pritfen und dieses tiglich tiber zweieinhalb Stunden einsetzen. Zusitzlich konn-
te beispielsweise ermittelt werden, dass 92 % der Jugendlichen ihr Smartphone
taglich fiir Freizeitaktivititen nutzen (vgl. Montag 2018).

Diese Zahlen sind dadurch erklirbar, dass das Smartphone in seiner Mobilitdt
und Handlichkeit eine Vielzahl an Funktionen kombiniert. Es vereint die Funktio-
nalititenverschiedener Gerite in einem einzelnen digitalen Medium. Im Rahmen
von sozialen Netzwerken ermoglicht das Smartphone eine einfache und schnelle
Kommunikation mit Kontakten sowie die Darstellung der eigenen Person und des
eigenen Lebens (vgl. Bayhan/Isitan 2010). Gleichzeitig ist es moglich, geradezu
unendlich viele Informationen und Medieninhalte via Abfrage in Suchmaschinen
oder ChatGPT etc. auf dem Smartphone abzurufen oder sich die Zeit durch Spiele
auf dem Smartphone zu vertreiben (vgl. Panova/Carbonell 2018).

Der Aufstieg des Smartphones als das beliebteste Kommunikationsmittel
weltweit (vgl. Kuyulu/Beltekin 2020) hat zuletzt die aktuelle Medienlandschaft
sowie die Strukturen der Informationsvermittlung und der Kommunikation wie
kein zweites Medium geformt. Seine Vorteile sowie die stetige Weiterentwick-
lung und Verbesserung der Anwendungen in Richtung einer erweiterten und
personlich angepassten Multifunktionalitit fithren zu einer immer ausgiebige-
ren Nutzung des Smartphones (vgl. Bayhan/Isitan 2010). Das Smartphone ist
somit zu einem praktischen Begleiter des Menschen geworden, welches mittels
seiner Funktionen zahlreiche Bediirfnisse im Alltag der Menschen erfiillt, gleich-
zeitig jedoch auch viele neue Bediirfnisse hervorrufen kann (vgl. Kuyulu/Beltekin
2020). Eines dieser Bediirfnisse ist die immer exzessivere Nutzung des Smart-
phones, was anhand eines stark ausgeprigten Smartphone-Konsums erkennbar
ist, suchtihnliche Tendenzen annehmen und somit zu einem problematischen
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Nutzungsverhalten fithren kann (vgl. Elhai et al. 2017). Aus diesem Grund steht
die Smartphone-Nutzung stark in der Kritik und die Nachteile bzw. negativen
Konsequenzen der Nutzung miissen genau so beleuchtet werden wie die leicht zu
erkennenden Vorteile des Mediums (vgl. Montag 2018). Daher soll nachfolgend
niher auf die problematische Smartphone-Nutzung eingegangen werden und
anschliefiend Vor- und Nachteile der Nutzung des Smartphones im schulischen
Kontext diskutiert werden.

2 Die problematische Smartphone-Nutzung

Die problematische Smartphone-Nutzung wird von Billieux (2012, S. 299) defi-
niert als die Unfihigkeit, die eigene Nutzung des Smartphones zu regulieren,
woraus negative Konsequenzen fiir den Alltag resultieren. Allein die stindi-
ge Verfiigbarkeit und Greifbarkeit des Smartphones sowie dessen technische
Funktionen (z. B. Benachrichtigungen zu erhalten) und diverse Nutzungsmaog-
lichkeiten, die durch eine Vielzahl von Apps (Applikationen) gegeben sind, stellen
begiinstigende Faktoren fiir eine problematische Smartphone-Nutzung dar (vgl.
Miiller/ Wolfling 2017). Im wissenschaftlichen Kontext wird die problematische
Smartphone-Nutzung eher im Bereich der Verhaltenssiichte angesiedelt. Es liegt
bei dieser zwar keine Abhiangigkeit von Substanzen vor, jedoch kénnen dhnliche
Symptomatiken, wie Entzugserscheinungen oder eine Steigerung des Tole-
ranzlevels, auftreten. Zufriedenheit wird nur nach immer intensiverer Nutzung
erlangt. Aber auch eine gefihrliche Anwendung im Alltag, wie beispielsweise die
Nutzung im Strafenverkehr, und ein erh6htes Konfliktpotenzial mit dem sozia-
len Umfeld konnen Folgen von problematischer Smartphone-Nutzung sein (vgl.
Elhai etal. 2017). Trotz dieser Belastungsfaktoren werden in gingigen Klassifi-
kationssystemen die Konsequenzen von problematischer Smartphone-Nutzung
nicht in gleicher Weise lebenseinschrinkend eingestuft wie bei anderen (z.B.
substanzbezogenen) Siichten (vgl. Panova/Cabonell 2018). Dementsprechend
wird, mit Verweis auf Long etal. (2016), im Rahmen dieses Praxisbuches der
Begrift der problematischen Smartphone-Nutzung anstatt des in der Forschungs-
literatur auch oft verwendeten Begriffs der Smartphonesucht verwendet. Da in
Bezug auf die Begrifflichkeit in der Forschung Uneinigkeit herrscht, werden auch
zur Erfassung problematischer Smartphone-Nutzung unterschiedliche Methoden
und Messinstrumente genutzt (vgl. Harris et al. 2020). In der aktuellen Version
des International Classification of Diseases and Related Health Problems (ICD-11) wird
die problematische Smartphone-Nutzung jedoch nicht beriicksichtigt. Insofern
ist die problematische Smartphone-Nutzung kein klinisches Konstrukt (ICD-11
for Mortality and Morbidity Statistics 2022). Zwar konnen Smartphone-Gerite
selbst — etwa durch kontinuierliche Benachrichtigungen - eine problematische
Smartphone-Nutzung begiinstigen, in der Forschung werden jedoch vor allem
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die vielseitigen Apps und Nutzungsmoglichkeiten betont und als Hauptfaktoren
tir problematische Smartphone-Nutzung betrachtet (vgl. Kuss/Griffiths 2015).
Vor allem Social Media Apps stehen im Fokus der Untersuchung. Die Ergebnisse
einer Metaanalyse von Primir-Untersuchungen von Marino et al. (2021) zeigt,
dass problematische Smartphone-Nutzung stets spezifisch im Kontext der je-
weils genutzten Apps betrachtet werden sollte, da sowohl Nachrichtendienste wie
WhatsApp als auch Soziale Medien wie Instagram den Grofiteil der Nutzungs-
dauer bei den meisten Nutzenden ausmachen. Viele Smartphone-Apps dienen
der Befriedigung eigener Bediirfnisse (z.B. Kommunikation, Anerkennung,
Identitit) und konnen bei exzessiver Nutzung zu Abhingigkeiten fithren (vgl.
Oulasvirta et al. 2012).

Wie anhand der verschiedenen auf dem Markt verfugbaren Apps ersichtlich
wird, spricht die Smartphone-Nutzung die Befriedigung verschiedener Bediirf-
nisse an. Dies beschreibt der Uses-and-Gratifications-Approach (UGA) niher. Dieser
Ansatz ist ein theoretisches Modell der Mediennutzungsforschung, welcher da-
von ausgeht, dass sich Rezipient*innen bestimmten Medienangeboten widmen,
um einen bestimmten Nutzen aus den jeweiligen Medien zu ziehen. Der Ansatz
fokussiert auf Gratifikationen (Bediirfnisbefriedigungen), die sich aus der Nut-
zung der gewdhlten Angebote ergeben, und kann somit zur Darstellung von Me-
diennutzung und Medieneffekten aus motivationstheoretischer Perspektive her-
angezogen werden (vgl. Krimer et al. 2016). Die Nutzenden werden dabei als ak-
tive, zielorientierte Personen betrachtet, die individuelle Bediirfnisse und Erwar-
tungen an bestimmte Medienangebote haben (vgl. Katz et al. 1973). Im Bereich
der Mediennutzung werden die folgenden Bediirfnisse bzw. Motive diskutiert:
1. das Informationsbediirfnis (Orientierung, Ratsuche, Lernen), 2. das Unterhal-
tungsbediirfnis (Eskapismus, Entspannung, sexuelle Stimulation), 3. das Bediirf-
nis nach personlicher Identitit (Suche nach Verhaltensmodellen, Festigung per-
sonlicher Werte) und 4. das Bediirfnis nach Integration und sozialer Interaktion
(Ersatz fur Geselligkeit, Vorbild, Gesprach) (vgl. Mangold et al. 2004).

Die kompensatorische Internetnutzungstheorie (CIUT) von Kardefelt-Winther
(2014) ist eine Weiterentwicklung des UGA, welche ebenfalls auf die Smartphone-
Nutzung angewendet werden kann (vgl. Elhai et al. 2017). Sie versucht, negative
Lebensereignisse und Stressoren zu verstehen, die die Nutzenden zur exzessi-
ven Nutzung von Technologien veranlassen. Die Motivation kann zum Beispiel
darin bestehen, die mit den Stressoren verbundenen negativen Emotionen zu
lindern. Indem die Beziehung zwischen psychischer Gesundheit und proble-
matischer Smartphone-Nutzung beleuchtet wird, kénnen Schlussfolgerungen
dariiber gezogen werden, inwieweit Online-Aktivititen als Kompensatoren fiir
psychosoziale Probleme dienen kénnen, selbst wenn dies negative Konsequen-
zen hervorbringt. Im Kern besagt die Theorie, dass ein Individuum durch den
Einsatz von Technik die Losung oder Beendigung eines Problems anstrebt. Wenn
es einer Person zum Beispiel an sozialen Kontakten mangelt, verspiirt sie das Be-
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diirfnis nach sozialer Interaktion. Dies wird ihr durch bestimmte Smartphone-
Anwendungen (z. B. Social Media) ermdglicht und kann sowohl positive als auch
negative Auswirkungen haben: positiv, weil das Bediirfnis nach sozialem Kontakt
befriedigt wird, und negativ, weil der digitale Austausch den realen nicht adiquat
ersetzen kann und die Person in Abhingigkeit von verschiedenen Faktoren (z. B.
dem Vorhandensein bestimmter psychosozialer Probleme) Gefahr liuft, zur
Befriedigung ihres Bediirfnisses nach sozialer Stimulation vom Internet bzw.
der Smartphone-Nutzung abhingig zu werden, was wiederum zu exzessiver
Nutzung und méglicherweise problematischem Nutzungsverhalten fithren kann
(vgl. Kardefelt-Winther 2014). Die Theorie der kompensatorischen Internetnut-
zung besagt, dass eine problematische Nutzung als Folge von negativen Gefiithlen
oder Problemen entstehen kann. Dariiber hinaus wird in einem weiteren Schritt
von einer reziproken Interaktion gesprochen, bei der das Smartphone genutzt
wird, um negativen Gefithlen zu entkommen oder sie zu lindern. Eine exzessive
Nutzung fithrt dann wiederum zu verstirkten negativen Gefithlen und Stress als
Folge (vgl. Kim et al. 2015).

Neben den Motiven und Gratifikationen hat die zunehmende Nutzung aber
auch negative Konsequenzen: Forschungsergebnisse der letzten Jahre zeigen,
dass die Smartphone-Nutzung bei einer falschen Anwendung mit einer Reihe
von psychologischen und physiologischen Auswirkungen verbunden sein kann,
die dazu fihren, dass noch mehr Zeit mit dem Smartphone verbracht wird (vgl.
Kim et al. 2015).

Auch wenn das Smartphone inzwischen in den iltesten Generationen an-
gekommen ist, gelten Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene als besonders
gefihrdet, in problematische Smartphone-Nutzungsmuster zu verfallen (vgl.
Fischer-Grothe etal. 2109). Als besondere Risikofaktoren fiir eine problemati-
sche Smartphone-Nutzung bei Minderjihrigen und jungen Erwachsenen gelten
eine fehlende Selbstregulation und eine damit einhergehende erhohte Nut-
zungsdauer, die Nutzungsart (vgl. wobei Social Media Nutzung und Gaming
im Vordergrund stehen), soziodemographische Faktoren (z.B. familidrer Hin-
tergrund, soziales Umfeld), aber auch Personlichkeitseigenschaften wie eine
geringe Selbstkontrolle oder ein geringes Selbstbewusstsein (vgl. Fischer-Grothe
etal. 2019). Insgesamt nutzen jingere Menschen das Smartphone mit Blick
auf die durchschnittliche Gesamtnutzungsdauer am hiufigsten, weshalb die
problematischen Verhaltensweisen stirker und hiufiger auftreten als bei dlteren
Personen (vgl. Van Velthoven et al. 2018).

Neben den hier angesprochenen Aspekten der problematischen Smartpho-
ne-Nutzung zeigt die vermehrte Forschung rund um das digitale Medium des
Smartphones auch, dass dieses ein grofles Potential fiir den Einsatz in Bildungs-
settings aufweist. Im Bildungsbereich haben die Smartphones die Moglichkeiten
fiir mobiles und ortsunabhingiges Lernen exponentiell erhéht, da ihre einzigar-
tigen Fihigkeiten und Méglichkeiten ihnen einen Wettbewerbsvorteil gegeniiber
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Computern und anderen mobilen Technologien verschaffen. Weltweit durchge-
fithrte Studien deuten auf bemerkenswerte positive Auswirkungen ihres Einsat-
zes hin: verstirkte Zusammenarbeit zwischen den Schiiler*innen, héhere Moti-
vation, kreativeres Arbeiten, eine grofiere Vielfalt an Ressourcen und Arten von
Lernmaterial, Entwicklung von IT-Fihigkeiten und eine stirker personalisierte
Lernerfahrung, um nur einige zu nennen (vgl. Karsenti/Fievez 2013). Im Folgen-
den gehen wir daher niher auf Aspekte der Smartphone-Nutzung im schulischen
Kontext ein.

3 Die Smartphone-Nutzung im schulischen Kontext

Ging es bislang um die Smartphone-Nutzung im Allgemeinen und psycho-
logische Konzepte der problematischen Smartphone-Nutzung im Speziellen,
fokussieren wir in diesem Abschnitt die Nutzung von Smartphones durch Schii-
ler*innen im schulischen Kontext. Wie in der Einleitung zuvor deutlich wurde,
ist es nicht moglich, das Smartphone und dessen Nutzung nur einseitig zu
betrachten. Das handliche digitale Medium kann nicht ausschlief3lich positiv
betrachtet werden, obwohl es den Alltag eines jeden Individuums enorm ver-
einfacht. Dennoch kann es auch nicht ausschliefllich negativ betrachtet werden,
obwohl es einige Auswirkungen einer problematischen Smartphone-Nutzung
gibt, die negative Folgen bis hin zu suchtartigen Tendenzen aufweisen. Aus die-
sem Grund wird die Smartphone-Nutzung im schulischen Kontext ganzheitlich
beleuchtet und sowohl die negativen wie auch die positiven Aspekte einander
gegeniibergestellt.

3.1 Vorteile der Smartphone-Nutzung in schulischen Kontexten

Ein Vorteil der Nutzung von Smartphones im Unterricht ist, dass dadurch ein
weiterer Schritt in Richtung digitalisierter Schule unternommen wird und durch
den Einsatz des Smartphones das Spektrum an moglichen nutzbaren digitalen
Medien erweitert wird. Somit kénnen zum einen multimediale Lernmaterialien
zum Einsatz kommen, wodurch die Schiiler*innen fir die spitere Verwendung
dieser Gerite geschult werden und einen verantwortungsvollen Umgang mit ih-
nen bereits ab einem jungen Alter erlernen (vgl. Thomas/Mufloz 2016). Zusitz-
lich wird gezeigt, dass es eine bessere Verfiigbarkeit von Lernmaterialien gibt, da
neben klassischen Texten und Aufgaben beispielsweise auch Videos, Spiele etc.
vereinfacht auf dem Smartphone zur Verfiigung gestellt werden kénnen. Somit
kann das Smartphone in Einzelanwendungen ein sinnvoller Ersatz fiir Laptops
oder Schulbiicher sein, ohne jedoch diese ganz aus dem Unterricht verdringen zu
wollen (vgl. Anshari et al. 2017). Dies ist sinnvoll fiir den Gebrauch in Schulen, da
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viele Schiiler*innen bereits tiber ein eigenes Smartphone verfiigen und somit kei-
ne weiteren Gerdtschaften wie Tablets oder Laptops in den Familien angeschafft
werden miissen, sondern das bereits vorhandene Smartphone mit in den Unter-
richt integriert werden kann. Die im Smartphone liegende Konvergenz von vielen
verschiedenen Medien hat den Vorteil, dass weniger Gerite in der Schule benétigt
werden. Dabei ist die Handhabung von Smartphones einfacher als die von an-
deren Geriten und wird von den Schiilern*innen als intuitiver wahrgenommen,
da sie den Gebrauch des Smartphones bereits durch ihre Alltagnutzung gewohnt
sind (vgl. Friedrich etal. 2011). Somit kann das Smartphone weitere unterstiit-
zende Lernquellen bereitstellen und, eine intakte Verbindung vorausgesetzt, da-
zu genutzt werden, um iiber die Unterrichtsmaterialien hinausgehende Informa-
tionen zu recherchieren. Es ist hierbei durch seine Kompaktheit bequem in jeder
Situation und an jedem Ort nutzbar, wodurch ein Lernen unabhingig vom Lern-
ort stattfinden kann. Das Integrieren von Smartphones in den Unterricht kann
dabei helfen, Frontalunterricht aufzubrechen und damit die Moglichkeiten der
Unterrichtsgestaltung erweitern und somit einen erweiterten Unterrichtsdialog
herstellen. Als Beispiel hierfir konnen Kommunikations- und Quiztools wie Men-
timeter genannt werden, durch die die Schillerinnen aktiv mit in den Unter-
richt eingebunden werden und mithilfe ihres Smartphones kollaborativ am Un-
terricht partizipieren kénnen (vgl. Mentimeter, 2023). Zusatzlich werden die me-
takognitiven Fihigkeiten der Schiiler*innen durch die Nutzung des Smartpho-
nes gesteigert (vgl. Kearney et al. 2012), was wiederum das selbstgesteuerte Ler-
nen fordert (vgl. Friedrich et al. 2011). Zusatzlich hat sich gezeigt, dass auch ei-
ne hohere Lernmotivation und ein besseres Verstindnis des Lernprozesses durch
den Einsatz des Smartphones in den Unterricht erreicht werden kann (vgl. Snell/
Snell-Siddle 2013). Von anderen wird ein héheres Maf an Zusammenarbeit her-
vorgehoben (vgl. Kearney et al. 2012). Nach van't Hooft (2013) wird das kollabora-
tive Lernen durch die hohe Mobilitit und die kleine Gr6fRe und die Form der mo-
bilen Gerite unterstiitzt, da sie die Interaktion von Angesicht zu Angesicht nicht
behindern oder stéren. Spezifischer kann aufgezeigt werden, dass die Verwen-
dung von Smartphone-Apps in Gruppenarbeiten sowohl die Interaktion als auch
die Interaktivititim Lernprozess anregen, vereinfachen und verstirken kann (vgl.
Somerville 2019)

Auflerdem bieten mobile Gerite den Schiiler*innen die Moglichkeit, ihre
Lernfortschritte stindig zu bewerten und zu reflektieren und somit eine grof3ere
Autonomie zu erreichen (vgl. West 2013). Neben dem Lernfortschritt wird durch
die Verfiigbarkeit von digitalen Geriten wie Smartphones im Unterricht auch der
eigentliche Lernprozess mehr in die Hinde der Schiiler*innen gelegt, womit die-
se ein hoheres Maf3 an Eigenstindigkeit im Lernen erfahren und die Lehrkrifte
dabei eher die Rolle eines Helfenden und Vermittelnden einnehmen kénnen (vgl.
Grant/Basye 2014).
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Eine der naheliegendsten Vorteile des Smartphones stellt die vereinfachte
Kommunikation dar. Neben der klassischen Telefonie bietet das Smartphone
mithilfe von verschiedensten Messenger-Diensten die Moglichkeit, flexibel mit
anderen Personen in Kontakt zu treten. Dies kann auch fiir den schulischen
Kontext genutzt werden, weswegen zunichst auf diesen Aspekt der Smartphone-
Nutzung eingegangen werden soll. Die Forscher Bouhnik und Deshen (2014) fan-
den in einer qualitativen Untersuchung heraus, dass besonders Gruppenchats,
in dieser Studie am Beispiel von WhatsApp untersucht, mit der gesamten Klasse
und der Lehrperson, gut fiir die Nutzung in der Schule geeignet sind. Dieses
Ergebnis kann auch auf andere Messengerdienste oder sogar moderierte Chat-
formen ibertragen werden. Es wurde herausgefunden, dass Gruppenchats in
der Klasse fiir verschiedene Hauptzwecke genutzt werden: die Kommunikation
mit den Schiiler*innen, die Férderung der sozialen Atmosphire, die Schaffung
von Dialogen, eine Forderung des Austauschs unter den Schiiler*innen sowie
als Lernplattform. Mithilfe der Messenger-Dienste konnte in einigen Studien
gezeigt werden, dass eine bessere Vernetzung und Beziehung zwischen Schii-
ler*innen bestehen, da diese auch auflerhalb der Schulstunden miteinander
in Kontakt treten und sich gegenseitig helfen kénnen. Durch den einfacheren
Zugang zu den Lehrkriften entsteht eine stirkere Unterstiitzung der Schii-
ler*innen und die Hemmschwelle zur Kontaktaufnahme wird herabgesetzt. Die
Teilnehmenden erwihnten auch die technischen Vorteile, wie z. B. eine einfache
Bedienung, die geringen Kosten, die Verfiigbarkeit und die Unmittelbarkeit von
digitalen Messenger-Diensten. Sie verwiesen ferner auf pidagogische Vorteile,
wie die Schaffung eines angenehmen Umfelds und ein vertieftes Kennenlernen
von Mitschiiler*innen, was einen positiven Einfluss auf die Art der Konversation
habe. Die Teilnehmenden wiesen auch auf schulische Vorteile hin, wie z. B. die
Zuginglichkeit von Lernmaterialien, die Verfiigbarkeit von Lehrkriften und die
Fortsetzung des Lernens iiber die Unterrichtsstunden hinaus. Eine Analyse der
bisherigen Forschung zur Integration von sozialen Netzwerken und Instant-
Messaging in der Bildung zeigt, dass viele Merkmale, die zum Lernprozess bei-
tragen, wie die Forderung des gemeinschaftlichen Lernens, die aktive Teilnahme
am Unterricht, das Lernen zu jeder Zeit an jedem Ort und die informelle Kom-
munikation, allen Messenger-Diensten zu Grunde liegt und sie hierdurch den
Unterricht aktiv bereichern konnen (vgl. Bouhnik/Deshen 2014).

3.2 Nachteile der Smartphone-Nutzung in schulischen Kontexten

Neben diesen vielen positiven Aspekten, mit denen das Smartphone als Berei-
cherung im schulischen Kontext eingesetzt werden kann, diirfen die negativen
Begleiterscheinungen der Smartphone-Nutzung im Unterricht nicht ignoriert
werden. So besteht beispielsweise die Befiirchtung, dass durch die Nutzung des
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Smartphones ein Riickgang spezifischer Lernfihigkeiten wie Schreiben oder
Rechnen entstehen konnte, da diese ,hindischen’ Fihigkeiten weniger geiibt
und genutzt werden. So konnte beispielsweise eine gewisse Unvereinbarkeit der
Sprache am Smartphone zwischen den Schiller*innen in einem informellen Kon-
text und dem stark davon abweichenden bildungssprachlichen formellen Stil der
Sprache innerhalb des Unterrichts gezeigt werden (vgl. Sweeny 2010). Zusitzlich
birgt der Vorteil, dass durch das Smartphone neue Lernmaterialien genutzt
werden kénnen, gleichzeitig auch den Nachteil, dass viele frei zugangliche Res-
sourcen erst auf ihre Qualitit und Eignung fiir den spezifischen schulischen
Kontext itberpriift werden milssen und nicht jedes Lernvideo den Qualititsmerk-
malen entspricht (vgl. Anshari et al. 2017). Gleichzeitig wurde herausgefunden,
dass die Verwendung von Smartphones sowie spezifischen Applikationen in der
Einzelarbeit die Interaktion und Diskussion zwischen Schiiler*innen reduzie-
ren kann und somit weniger Austausch besteht, da die eigene Aufmerksambkeit
und damit die gesamte Konzentration auf den Bildschirm gerichtet ist (vgl.
Somerville 2019). Neben der Konzentration auf die mithilfe des Smartphones
zu bewiltigende Aufgabe ist erkennbar, dass das Smartphone selbst auch ein
Medium ist, durch das Schiller*innen gerne abgelenkt werden, da sie neben den
Schulaufgaben vielen weiteren Titigkeiten mit dem Smartphone nachkommen
kénnen. Durch das so stattfindende Multitasking sinkt dann die Aufmerksambkeit
fiir eine spezifische Aufgabe. Dieser Effekt wird durch Push-Notifikationen und
Nachrichten noch verstirkt. Die Inhalte des Unterrichts werden dadurch weniger
aufmerksam wahrgenommen (vgl. Grinols/Rajesh 2014).

Auch in Bezug auf den Einsatz von Messenger-Diensten ist beobachtbar, dass
es Herausforderungen und Probleme beim Einsatz dieser im schulischen Kontext
gibt. Zum einen gibt es die technische Schwierigkeit, dass nicht alle Schiiler*in-
nen ein Smartphone besitzen und somit zwangsldufig auf einer Kommunikati-
onsebene ausgeschlossen wiirden. Auch die Annahme der Schiiler*innen, dass
ihre Lehrkrifte rund um die Uhr erreichbar sein und jederzeit auf Nachrichten
eingehen sollten, kann zu Problemen fithren. So kann hierdurch beispielsweise
die Selbststindigkeit sowie die Problemlosefihigkeit der Schiilerinnen herab-
gesetzt werden, da diese jederzeit mit ihren Fragen und Anliegen an die Klasse
sowie die Lehrperson im Chat herantreten kénnen (vgl. Bouhnik/Deshen 2014).
Dariiber hinaus gilt es zu beachten, dass das Risiko besteht, dass die Lehrkrifte
verstarkt in das Privatleben der Schiiler*innen Einsicht erhalten kénnten und sie
sich hiervon aktiv abgrenzen miissen (vgl. Doering et al. 2008). In mehreren Stu-
dien konnte zudem festgestellt werden, dass durch den Einsatz des Smartpho-
nes im Unterricht ein hiufigerer Zugang zu Plattformen, auf denen Cybermob-
bing betrieben wird, besteht und Cybermobbing durch die Smartphone-Nutzung
vereinfacht wird. Diesem Problem gegeniiber zeigen Schiiler*innen durchaus ein
Bewusstsein, weswegen auch sie eine gesteigerte Angst vor Cybermobbing-An-
griffen beschreiben (vgl. Thomas/Mufioz 2016). Da das Thema bereits in einem
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anderen Kapitel beschrieben wurde, soll hierauf nicht weiter eingegangen wer-
den. Ein weiterer zu beachtender Faktor ist, dass bei einigen Messenger-Diens-
tenund der Nutzung anderer Applikationen immer wieder Datenschutzprobleme
deutlich werden, weswegen ein sensibler Umgang mit den geteilten Inhalten und
personenbezogenen Daten essentiell ist (vgl. Sutikno et al. 2016).

Zusitzlich ist zu beachten, dass eine dauerhafte Integration des Smartphones
in den Unterricht das Suchtrisiko von Schiiler*innen fordert (vgl. Anshari etal.
2017). Dies ist besonders relevant fir Individuen, die wie im Kapitel zuvor be-
schrieben bereits unter einer problematischen Smartphone-Nutzung leiden, da
sie besonders stark auf die Einbettung der Smartphones in den schulischen Kon-
text reagieren und der itbermiRige und problematische Konsum hierdurch ge-
steigert wird. Die Forscherinnen Arrivillaga et al. (2022) konnten beispielsweise
feststellen, dass Betroffene einer problematischen Smartphone-Nutzung zu einer
geringeren Teilnahme in der Schule tendieren. Wird das Medium, das die sucht-
ihnlichen Tendenzen bei den Betroffenen ausldst, nun noch mit in den Unterricht
integriert, kdnnen diese Symptome weiter verstirkt werden. Zusitzlich ist beob-
achtbar, dass die von einer problematischen Smartphone-Nutzung Betroffenen
bereits unter verstirktem schulischem Stress leiden, eine hohere Schulangst auf-
weisen und eher zu Prokrastination tendieren (vgl. Xu et al. 2018).

4 Praxisempfehlungen fiir die Smartphone-Nutzung

Auch wenn die Smartphone-Nutzung neben den genannten positiven Aspekten
auch negative Folgen haben kann, ermdglicht der Einsatz von Smartphones Schii-
ler*innen ein flexibles mobiles Lernen, Zugang zu wichtigen Informationen und
bietet eine erweiterte Gelegenheit zum Austausch mit anderen. Dies sind positi-
ve Aspekte, die in Diskussionen iiber einen zeitgemdfien Unterricht Beriicksich-
tigung finden sollten. Smartphones erméglichen Schiiler*innen einen intuitiven
Umgang mit digitalen Medien, da sie die Gerite zumeist im privaten Alltag nut-
zen. Smartphones in den schulischen Unterricht einzubinden, eréffnet die Mog-
lichkeit, einen verantwortungsbewussten Umgang mit diesen Geraten einzuiiben
und den Blick auf ihre Verwendungsmaoglichkeiten fiir Lehrzwecke zu weiten.
Fiir die Integration des Smartphones in den schulischen Alltag, bedarf es ei-
niger Veranderungen in der Bildung, um diese sinnvoll einsetzen zu konnen (vgl.
van't Hooft 2013). Hierzu zihlt auch die Ausweitung des mobilen Lernens mit-
hilfe des pidagogischen Konzepts des ,selbstgesteuerten Lernens®, welches so-
wohl in der Forschung als auch in der Praxis an Aufmerksamkeit gewonnen hat
(vgl. Karimi 2016). Bei der Integration des Smartphones in die Schulpraxis ist zu
diskutieren, inwiefern dieses andere Lehrmaterialien und Lernangabote aus dem
Unterricht verdringen konnte und wie dies zu verhindern wire. Das Smartphone
sollte lediglich eine sinnvolle Ergdnzung in Form eines weiteren digitalen Lern-
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mediums darstellen. Smartphones konnen das Interesse fiir spezifische Aufga-
ben steigern, sofern die Smartphone-Nutzung im Unterricht Moglichkeiten der
Schiiler*innen zur Mitarbeit erweitert und dabei hilft, spezifische Riickmeldun-
gen zu bekommen sowie ihre Lernfortschritte selbst beobachten zu kénnen. Ein
Nutzungsbeispiel hierfiir bietet die App Quizlet, iiber die Lehrkrifte Spiele Aufga-
ben und Ubungstests mit den Schiiler*innen in Form von Lernsets erstellen und
bearbeiten konnen. Zusitzlich kénnen sie die Lerneinheiten einsehen und ver-
folgen, welche Schiiler*innen diese schon abgeschlossen haben oder wo noch zu-
satzliche Unterstiitzung benotigt wird. Des Weiteren konnen die Lehrkrifte ein-
sehen, wo Fehlerquellen liegen und welche Inhalte noch einmal wiederholt wer-
den miissen. Die Schiller*innen wiederum kénnen die App beispielsweise von Zu-
hause aus nutzen und mithilfe von selbsterstellten oder vorgefertigten Karteikar-
ten ber ihr Smartphone lernen (vgl. Quizlet 2023). Dariiber hinaus vereinfacht
das Smartphone auch die klasseninterne Kommunikation iiber spezifische Schul-
Apps oder allgemeine Messenger-Dienste. Hierfiir ist beispielsweise die DSGVO-
konforme Applikation Sdui zu nennen, welche einen Online-Stundenplan, Chats,
Videotelefonie, Fahrpline, einen Newsroom und weitere Funktionen vereint und
so die Lehrkrifte, Schiiler*innen und Eltern unkompliziert miteinander vernetzt
(vgl. Sdui 2023).

Allerdings ist, wie bereits im Kapitel zum Thema , Digitales Lernen im Klas-
senzimmer: Die Rolle von Achtsamkeit und Herzensgiite“ beschrieben, auch bei
der Nutzung des Smartphones wichtig, einen achtsamen Umgang mit diesem
im schulischen wie privaten Kontext zu gewihrleisten. Wie am Anfang dieses be-
schrieben, tendieren einige Nutzende zu einem iibermifigen Konsum mit sucht-
artigen Tendenzen. Um dieses suchtdhnliche und nicht mehr achtsame Verhalten
einzudimmen, bestehen einige Interventionsmoglichkeiten. Nachfolgend soll ei-
ne Intervention kurz vorgestellt werden, da diese leicht umzusetzen ist. Die Inter-
vention bedient sich der Farbeinstellungen des Smartphones. Hierdurch miissen
keine weiteren Applikationen heruntergeladen werden. In den Einstellungen aller
Smartphones kann das farbige Display in einen Schwarz-WeiR-Bildschirm umge-
stellt werden, indem die saturierten Farben durch Grautone ersetzt werden. Eine
Anleitung hierzu kann unter Eingabe des Namens des Smartphone-Modells leicht
im Internet gefunden werden.

Die strahlenden, saturierten Farben, die normalerweise auf dem Smartphone
erscheinen, besitzen einen groflen Einfluss auf das Nutzungsverhalten sowie den
mit der Nutzung des Smartphones verbundenen Spafdfaktor. Daher werden sie
von vielen Smartphone-Anwendungen, wie sozialen Medien, Spielen und Unter-
haltungs-Apps verwendet. Das Fehlen der Farben sorgt fiir eine geringere Bedirf-
nisbefriedigung und lisst das Smartphone langweiliger erscheinen. Hierdurch
wird es weniger genutzt und die problematische Smartphone-Nutzung kann si-
gnifikant eingedimmt werden (vgl. Holte/Ferraro 2020; Wickord/Quaiser-Pohl
2023).
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Somit kann gezeigt werden, dass das Smartphone bei einem achtsamen Um-
gang eine sinnvolle Bereicherung des Unterrichts darstellen kann. Hierbei ist es
auch essentiell, die Eltern der Schiiler*innen mit einzubeziehen, diese iiber die
Nutzung verschiedener Applikationen oder Nutzungszeiten des Smartphones
wihrend der Schulzeit zu informieren und sie zu animieren, auch im privaten
Umfeld auf einen achtsamen Umgang ihrer Kinder mit dem Smartphone Wert
zu legen. Nur so kénnen ein sinnvoller Einsatz des Smartphones im schulischen
Kontext gewahrleistet und etwaige negative Folgen der Nutzung frithzeitig
erkannt und verhindert werden.
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Pladoyer fiir eine bodenstandige Revolution

Zum Fazit

Michael Ernst-Heidenreich

In der Digitalisierung von Schule und Unterricht schlummern Potentiale, mit
deren Bergungen wir erst begonnen haben. Die Folgen der Entgrenzung von
Raum, Zeit, Informationen und Sozialitit in digitalen Lehr-Lern-Umgebungen
sind vielschichtig. Ohne Zweifel stellt Digitalisierung alle beteiligten schulischen
Akteure vor grofde Herausforderungen. Der kompetente Umgang mit dieser —
dasheifdt mit digitaler Technik (Hard- und Software), aber auch mit Datenschutz,
Datensicherheit, Urheberrecht sowie den Untiefen der digitalen Kommunikati-
on, wie neuen Formen der Ungleichheit, der Gewalt und der Uberforderung - ist
keineswegs trivial. Gleichzeitig stellen sich diese Fragen der ,Digitalisierungs-
Kompetenz‘ keineswegs ,nur‘ an schulische Akteur*innen. Sie sind vielmehr
Imperative einer in Digitalisierung begriffenen Gesellschaft, die sich an alle
richten. Digitalisierung ist und bleibt Teil unserer gesellschaftlichen Realitit. Es
ist eine Eigenschaft von Realitit, dass man sie zwar ,ver- aber nicht wegwiin-
schen“ (Berger/Luckmann) kann. Es gibt keinen Hinweis darauf, dass Versuche,
Digitalisierung zu verhindern, von Erfolg gekront sein werden. Dazu ist der
Digitalisierungsdruck zu unwiderstehlich und die mit ihr verbundenen Chancen
sind zu grof3. Gleichzeitig macht es wenig Sinn, sich vom Digitalisierungsdruck
treiben zu lassen. Die erfolgversprechendste Chance, Risiken und Untiefen von
Digitalisierungsprozessen einzuhegen, liegt wahrscheinlich nicht darin, diese zu
verhindern, sondern vielmehr im Mut sie zu gestalten.

Wir leben nicht in der besten aller digitalen Welten. Fragen der Ausstattung
dringen weiterhin, noch lingst sind nicht alle Probleme beziiglich der War-
tung/des Supports in Bezug auf Technik und Netzwerke etc. geklirt und auch
die Moglichkeiten der methodischen und didaktischen Weiterbildung sind noch
nicht vollstindig ausgereift. Aber ist das Warten auf die perfekten Bedingungen
nicht ein Trugbild? Steht der Perfektionismus nicht dem Guten im Weg? Das
Material, das benétigt wird, um schulische Digitalisierungsprozesse anzugehen,
ist vorhanden. An die Protagonist*innen schulischer Digitalisierung gerichtet:
Was Sie benétigen, ist ein Zugrift auf digitale Technik, die es erlaubt schulische
Praxis umzubauen. Diese Technik nutzt IThnen wenig, wenn Sie sich nicht vor-
stellen kénnen, wozu Sie diese Technik gebrauchen konnen. Ganz entscheidend
ist insofern, dass Sie ein Verstindnis fiir die Potentiale schulischer Digitalisie-
rung entwickeln und somit auch Ihre eigenen Digitalisierungsziele formulieren
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konnen. Zuletzt ist ohne die Bereitschaft der schulischen Akteur*innen - allen
voran der Lehrkrifte — eine schulische Digitalisierung nicht zu haben. Wenn Sie
auf diese drei Ressourcen — digitale Technik, ein Digitalisierungsverstindnis und
Thre eigene Bereitschaft — zuriickgreifen konnen, fehlt ihnen nur noch der Mut
anzufangen.

Klug genutzt, kann Digitalisierung helfen, Effizienz und Effektivitit schuli-
scher Lehr- und Lernprozesse zu verbessern und diese attraktiver zu gestalten,
herkunftsbedingter sozialer Ungleichheit zu begegnen sowie das Lernen und Be-
treuen zu personalisieren. Wir pladieren dafiir damit einfach anzufangen. Die
Digitalisierung von Schule erfordert eine sehr ambitionierte, aber bodenstindige
Revolution. Fiir Schulen, Schulleitungen und Lehrkrifte bedeutet dies das Folgen-
de:

e Setzen Sie sich ambitionierte Ziele.

e Seien Sie sich bewusst, dass es sich hier um Ziele handelt, die Sie nicht von
heute auf morgen erreichen werden.

e Verlieren Sie daher diese Ziele nicht aus dem Blick.

e Arbeiten Sie daran, Ihre eigenen digitalen Kompetenzen und die Kompeten-
zen derer in Threm Umfeld stetig zu erweitern.

e Was Sie auch konkret unternehmen: gehen Sie machbare nichste Schritte.

e Threambitionierten Ziele im Blick, sollten Sie sich darum kiimmern, besser zu
werden. Lassen Sie sich nicht von falsch verstandenem Perfektionismus auf-
halten.

e Seien Sie sich bewusst, dass dieser Weg steinig ist, Arbeit erfordert und oft
auch von Gefiihlen der Verunsicherung und der Uberforderung begleitet wird.
Verschweigen Sie das nicht.

e Machen Sie nicht alles mit, was hipp ist. Die entscheidenden Priffragen lau-
tet etwa, ob Digitalisierung dabei hilft die Vorbereitung, Durchfithrung und
Nachbereitung von Unterricht zu verbessen, ob sie die Selbstlernprozesse von
Schiiler*innen unterstiitzt, ob sie Lernen attraktiver macht, ob sie Lehrkriften
hilft, Leistungsstinde ihrer Schiiler*innen besser einzuschitzen und diese in
ihren Lernprozessen personlich besser zu betreuen.

e Setzen Sie dort Grenzen, wo Digitalisierung sinnlos und schidlich zu werden
droht; etwa weil sie das Lernen behindert, Ressourcen verschwendet oder auch
das Wohlbefinden von Schiller*innen und Lehrkriften einschrankt.

e Thematisieren Sie Uberforderung aktiv, suchen Sie gemeinsam nach Losun-
gen, um Verunsicherung zu begegnen. Geteiltes Leid ist nicht nur halbes Leid,
sondern die Thematisierung ist oft der erste Schritt zur ,ndchsten‘ Lésung.

e Aufdiesem Weg der vielen kleinen Schritte werden Sie auch viele kleine Fort-
schritte machen. Es ist allzu leicht, sich auf Pannen und Schwierigkeiten zu
fokussieren. Akzeptieren Sie diese. Was Sie aber benennen und wertschitzen
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sollten, sind die kleinen Erfolge, die Sie erarbeiten werden. Fokussieren Sie
diese und wenden Sie so Frustration ab.

o Zuletztist es wichtig, zu akzeptieren, dass Verinderung dauert. Schule ist ein
grofler Tanker, den man nicht einfach im grofRen Stil wendet. Alles dauert -
viel linger als man denkt. Dies anzuerkennen, bedeutet nicht, ambitionierte
Ziele aus dem Blick zu verlieren und es bedeutet auch nicht, dass man vor lau-
ter Akzeptanz zu trodeln beginnt. Die Aufgabe selbst eine angemessene Ba-
lance zu finden, kann Thnen hier niemand abnehmen.

Digitalisierung ist ein unwiderruflicher Bestandteil unserer gesellschaftlichen
Realitit. Am Ende wird es darum gehen, diese Realitit der Digitalisierung selbst
zu gestalten — oder von ihr getrieben zu werden. Sie haben die Wahl.
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