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Editorial

Wie Uberall hat sich auch in der Aus- und Weiterbildung der Lehrperso-
nen die Digitalisierung in den letzten Jahren rasant weiterentwickelt.
Derzeit laufen in allen drei deutschsprachigen Landern Initiativen, um
angehende oder schon berufstitige Lehrpersonen in ihren digitalen
Kompetenzen zu stirken: Schule 4.0 in Osterreich, Schwerpunktthe-
ma ,Digitale Medien” der Offensive Lehrerbildung in Deutschland,
oder die auf Digitalisierung ausgerichteten Weiterbildungsinitiativen
in mehreren Kantonen der Schweiz wie zum Beispiel die digitale Bil-
dungsoffensive im Kantons St. Gallen.

Flr das Lernen von der Vorschule bis zur Sekundarstufe Il finden sich
inzwischen nicht nur unzéhlige digitale Produkte von umfassenden
Web-Plattformen bis zu Smartphone-Apps, sondern auch Einzelstu-
dien und Meta-Analysen (z. B. Clark, Tanner-Smith & Killingsworth,
2016; Wouters, van Nimwegen, van Oostendorp & van der Spek,
2013), die dem Lernen mit digitalen Medien positive Effekte beschei-
nigen: Game-based learning, digitale Anwendungen in verschiedenen
Fachern, Lernen mit Unterstitzung durch Internetplattformen, Ler-
nen mit individuell adaptierbarer Software, Formen der wirksamen
face-to-face-Begleitung von digitalem Lernen. Dabei finden sich in
jingeren Studien schon beachtliche Wirkungen selbst fiir jingere Vor-
schulkinder, vor allem durch die rasche Entwicklung hoch intuitiver
Navigationsmoglichkeiten mit Apps und Tablets (z. B. Neumann, 2018;
Craig, Brown,eRosier, 2016).

In diesem Heft wurden verschiedene Beitrdge zusammengetra-
gen, die Uber interessante aktuelle Erfahrungen mit, wie auch Gber
Varianten von digitalisierter Lehrpersonenbildung berichten. Ziel
des Heftes ist es, einen Einblick in die Vielfalt dieser hoch aktuellen
Entwicklungen zu geben. Dabei kommt die Kritik bewusst etwas zu
kurz. Gerade wegen bedeutsamer Hinweise dafiir, dass — zumindest
bis heute — digitale Hilfsmittel das Lernen eher behindern als bef6r-
dern (z. B. Zierer, 16.05.2019), ist es notwendig, dass angehende und
praktizierenden Lehrpersonen die verschiedenen Moglichkeiten di-
gitaler Unterrichtserleichterung gut kennen, um sie bedacht und zu-
weilen auch zuriickhaltend einzusetzen. Ein zentraler Befund ist, dass
nur durch eine sehr enge Verknipfung von neuen Technologien mit
soliden padagogischen Ansdtzen ein Mehrwert geschaffen werden
kann.

Am Anfang geben Michael D. Kickmeier-Rust und Peter Reimann ei-
nen Uberblick iber zentrale Aspekte derzeitiger Potenziale des Ler-
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nens mit digitalen Tools — mit einem Schwerpunkt auf offenes Lernen
und virtuelle Welten. Nach der exemplarischen Auswahl an Beispielen
wird deutlich: Virtuelle Welten haben ein beachtliches Potenzial fiir
explorierendes und handlungsorientiertes Lernen. Sie sind als Lern-
umgebungen wohl mehr als andere Lernumgebungen geeignet fir
einen individualisierenden Kompetenzerwerb.

Im zweiten Beitrag widmet sich Falk Scheidig in einem breiten Review-
Artikel der groRen Vielfalt an Moglichkeiten des Digitalen bei der Nut-
zung von Unterrichtsvideos. Gerade die Digitalisierung hat durch die
Senkung technischer Hirden und die schnellere Verfligbarkeit stark
dazu beigetragen, dass eigene und fremde Filme zum Lehren und Ler-
nen in der Lehrpersonen-Bildung mehr genutzt werden. Die Kraft des
authentischen Praxis-Beispiels ist damit gestiegen. Unterrichtsvideos
gehoren heute — gerade auch wegen der Digitalisierung —wohl zu den
starksten Lernpotenzialen der Lehrer*innenbildung.

In Anlehnung an die groRe Bedeutung von Feedback (Hattie, 2014)
spannen Stephanie Berger und Urs Moser das Feld des digitalen Testens
und Forderns auf. Dieses ermoglicht mit Hilfe eines bislang in diesem
AusmaR kaum verfligbaren ,Aufgaben-Universums” ein Sichtbarma-
chen von Lernfortschritten sowie eine Personalisierung des Lernens.
Mit einem so nicht erwartbaren Zusammenhang zwischen Projektun-
terricht nach Dewey und der Herstellung digitaler Musikinstrumente
warten Fares Kayali, Vera Schwarz, Naemi Luckner und Oliver Hédl auf.
Der Beitrag ,,Play it again — Digitale Musikinstrumente im MINT-Unter-
richt” gibt Einblick in einen kreativitdts- und praxisorientierten sowie
facherlbergreifenden Zugang der Lehrer*Innenbildung.

Martin Ebner, Simone Adams, Andreas Bollin, Michael Kopp und Mar-
tin Teufel beleuchten hochschulische Bildungsmoglichkeiten mit Mas-
sive Open Online Cours (MOOC) von der Erstellung bis zur Durchfiih-
rung derartiger Kurse. Dabei scheinen die beliebige Wiederholbarkeit
von Vorlesungen und die dauernde Abrufbarkeit von Lektionen we-
sentlich zum Erfolg des Formats beizutragen.

Wie das mobile Mikrolernen mit dem Format ,CoffeeCuplLearning*
aktiviert werden kann, beschreiben Marlene Miglbauer und Ste-
fanie Schallert. Dieses Angebot, bestehend aus Lerneinheiten mit
Lernvideo, Online-Skript und Selbstiiberprifungsquiz mit Feed-
back wird an der Virtuellen Piddagogischen Hochschule in Oster-
reich vollstandig online durchgefiihrt. Evaluationsergebnisse werden
berichtet.

‘
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Charlott Rubach und Rebecca Lazarides erdrtern in ihrem Beitrag eine
Form digitaler Kompetenzeinschatzung in der Lehrer*innenbildung.
Ziel sind digitale Kompetenzprofile bei Studierenden. Dabei werden
verschiedene Aspekte beschrieben, die zu berlicksichtigen sind, wenn
es um die Forderung digitaler Kompetenzen und digitaler Kompetenz-
einschatzungen auf Hochschulniveau geht.

Ein dhnliches Ziel verfolgen Martin Bauer, Stefan Schmid, und Gregor
Weinbacher in ihrem Artikel Giber das Tool digi.folio zum Aufbau digi-
taler Kompetenzen bei Lehrkraften. Dabei werden auch Befunde tber
das diesbeziglich aktuelle Fortbildungsangebot berichtet und weiter-
fihrende Desiderata formuliert.

Inka Engel berichtet lGber den Megatrend Konnektivitdt als einer
Herausforderung fir Schule und Hochschule. Denn die alltaglichen —
mehrheitlich ausserschulischen — Erfahrungen Lernender mit der Viel-
falt von Plattformen werden von den (Hoch-)Schulen insgesamt zu
wenig aufgegriffen und zumeist vor allem als Gefahr aufgefasst. Ge-
fordert wird eine vermehrte Kompetenz bezliglich Konnektivitat in der
Lehrer*Innenbildung.

Mirjam Schmid, Maike Krannich und Dominik Petko beschreiben im
Stichwortartikel zu ,Technological Pedagogical Content Knowledge:
Entwicklungen und Implikationen”, welche Kombination von fachdi-
daktischem, padagogischem und technologischem Wissen notwendig
ist, um effektiv mit digitalen Technologien unterrichten zu kénnen.
Dabei bedarf der Aufbau solcher Kompetenzen nicht einer speziali-
sierten Mediendidaktik, sondern auch der Allgemeinen Didaktik sowie
der verschiedenen Fachdidaktiken.
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Michael D. Kickmeier-Rust
und Peter Reimann

Offenes Lernen in und
mit virtuellen Welten
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Virtuelle Welten, also computergenerierte Umgebungen, in denen
sich viele Personen frei bewegen und miteinander interagieren kon-
nen, haben ein groRRes Potenzial, innovative und zeitgerechte Lehr-
Lernprozesse mit starkem Fokus auf Individualisierung und Kompe-
tenzorientierung zu unterstiitzen. Dieser Artikel gibt einen Einblick
in die Technologien, zeigt padagogische Anwendungsbeispiele und
pladiert flr eine verstarkte und ernstzunehmende Integration dieser
Technologien in die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen.

Virtuelle Welten im Unterricht

Die Bandbreite des gesellschaftlichen Wandels, von den immer wichti-
ger werdenden Umweltthemen tber das Thema der Migration bis hin
zur Digitalisierung, erzeugen einen spirbaren Druck auf eine Moder-
nisierung der Lehrpersonenausbildung. Eine solche Modernisierung
beinhaltet die Entwicklung innovativer Lehr-Lernprozesse, mit einem
starken Fokus auf die individuelle, kompetenz-orientierte Forderung,
selbst-reguliertem Lernen, sowie eine tiefe Integration digitaler Tech-
nologien. Solche Aspekte sind aber nach wie vor kein zentraler Be-
standteil in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen. In diesem
Artikel wollen wir daher die vielfédltigen Moglichkeiten von virtueller
Welten als Unterrichtsmedium vorstellen und deren Starken fir eine
moderne, (inter-)aktive Unterrichtgestaltung aufzuzeigen.

Virtuelle Welten (VW) sind computergenerierte Umgebungen, meist
in 3D realisiert, in denen sich viele Personen — innerhalb der Grenzen
dieser Umgebung — frei bewegen und existierende Objekte manipulie-
ren kdnnen. Die Ausdehnung ist dabei sehr unterschiedlich und reicht
von eher begrenzten Umgebungen, etwa einem virtuellen Labor, bis
hin zu fast unendlichen Welten, wie etwa in SecondLife (siehe unten).
Ebenso sind die Freiheitsgrade unterschiedlich und reichen von ein-
fachen, vorgegebenen Interaktionen (etwa dem Lenken eines Fahr-
zeugs) bis hin zu der Moglichkeit, neue 3D-Figuren zu erstellen und
beliebige neue Funktionen zu programmieren. VW stellen im Prinzip
eine perfekte Erganzung des realen Unterrichts dar, da sie es erlau-
ben, Einschrankungen der realen Welt zu Gberwinden - raumlich, zeit-
lich oder konzeptuell. In solchen Welten kann man sich beispielsweise
in den Mikrokosmos der Atome begeben oder in den Makrokosmus
des Universums. Zeit oder Einschrankungen der Physik kénnen auf-
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gehoben werden. VW und virtuelle Realitdaten bieten die Moglichkeit
Informationen, Ideen, Konzepte, Mechanismen nicht nur darzustel-
len, sondern diese auch (mehr oder weniger) direkt zu erleben, zu
erfahren und mit ihnen zu interagieren. Vor einigen Jahren machte
SecondLife (http://secondlife.com) Furore; es war die erste qualitativ
glaubwiirde, virtuelle, dreidimensionale Welt, in der sich viele Nutze-
rinnen und Nutzer frei bewegen und miteinander interagieren konn-
ten und die man beliebig erweitern und gestalten konnte. Sehr rasch
wurden padagogische Szenarien entwickelt, die die Vorteile dieser
virtuellen, offenen Welt nutzen wollten, etwa fur das Sprachenlernen,
im Geographie- oder Biologieunterricht, oder einfach nur fir kleine,
spannende Projekte im Kontext der Entwicklung von Medienkompe-
tenzen (vgl. Walber, 2007). SecondLife ist fiir jeden zuganglich, was
dazu fuhrte, dass auch kritische Inhalte und Kontakte entstanden. Um
diesen kritischen Inhalten der gesamten SecondLife-Welt zu entge-
hen, wurde die 3D-Technologie hinter SecondLlife als OpenSimulator
(http://opensimulator.org) verfligbar gemacht, womit man vergleichs-
weise einfach eine eigene, isolierte virtuelle Welt erschaffen konnte.
Dieses Angebot wurde wiederum im Bildungsbereich sehr enthusia-
stisch aufgenommen und es entstanden spannende Projekte wie etwa
ein Modell des alten Roms fiir den Geschichtsunterricht oder interak-
tive, virtuelle Labors im Physikunterricht (Kim, Ke & Paek, 2017). Der
urspriingliche Boom ebbte lber die Jahre wieder ab und (diese) VW
konnten nicht auf breiter Basis in den Unterricht aufgenommen wer-
den. Ursachen waren technische Hiirden, fehlende Infrastruktur, als
auch das fehlende Knowhow bei den Lehrpersonen, mit diesen Wel-
ten padagogisch sinnvoll umzugehen. Das flihrte zu nur begrenzten
Moglichkeiten, virtuelle Szenarien mitzugestalten und zu fehlenden
Kontroll- und Eingriffsmoglichkeiten fiir die Lehrpersonen. Damit war
es schwierig, Verhalten und Leistungen in der virtuellen Welt in die
realen Lehr-Lernprozesse zu Ubertragen. Um Unterricht und virtuel-
le Welten ndher zusammenzubringen wurden von Enthusiasten ver-
schiedene padagogischen Szenarien realisiert (bspw. das EduGrid von
3DLES; http://3dles.com) und evaluiert (Ramirez, Rico, Riofrio-Luzcan-
do, Berrocal-Lobo & de Antonio, 2018). Ebenso wurden technische
Anbindung zwischen Lern-Management Systemen (etwa Moodle)
und OpenSimulator entwickelt (Konstantinidis, Tsiatsos Demetriadis &
Pomportsis, 2010). Eine etwas moderne Variante einer virtuellen Um-
gebung ist VRChat (https://www.vrchat.com), die auch Virtual Reality
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(VR) Technologien voll unterstiitzt. Solche Technologien basieren meist
auf Bildschirmen, die ahnlich einer Brille, direkt vor den Augen der
Nutzerinnen und Nutzer positioniert werden und dadurch eine véllige
Rundumsicht auf die computergenerierte Umgebung erlauben. Dazu
reagieren diese Gerate auch auf die Bewegungen des Kopfes, was die
realistische Wahrnehmung weiter perfektioniert. Die Manipulationen
von Objekten in der virtuellen Welt erfolgen meist mit joystick-arti-
gen Eingabegeraten. Beispiele fiir solche Technologien sind HTC Vive,
Oculus Rift oder Microsofts HoloLens. Diese neuen, und mittlerweile
bezalhbaren, Technologien finden zunehmend Einzug in den Bildungs-
bereich (Sinclair & Gunhouse, 2016). In den letzten Jahren wurde eine
andere Variante von virtuellen Welten im Schulkontext popular, nam-
lich Minecraft (https://minecraft.net), nicht zuletzt durch das Engage-
ment von Microsoft, die eine ,Education Edition’ anbieten. Minecraft
ist dabei naher am digitalen Spiel als die reinen VW-Umgebung. Einige
technische Hirden wurden damit beseitigt, gleichwohl fehlt noch die
Moglichkeit, die Aktivitdten auf einfache Weise padagogisch zu nutzen
(vgl. Hancl, 2016).

In den letzten zehn bis flinfzehn Jahren hat sich die Technologie
enorm weiterentwickelt und freie, offene virtuelle Welten haben in
vielen Einzelbeispielen ihr Potenzial bewiesen. Gerade die Offenheit
und die Zweck-Freiheit macht diese Technologien fiir das Lehren und
Lernen besonders interessant. VW liefern, in diesem Sinn, ein weilRes
Blatt, dass von den Lehrpersonen als auch den Lernenden erst be-
schrieben werden muss. Dadurch haben diese Technologien das Po-
tenzial, dahnlich wie digitale Spiele, die Bereitschaft zu experimentie-
ren, zu explorieren, zu begreifen, der eigenen Neugierde zu folgen und
die eigenen Anspriiche und Lernprozesse zu definieren, substantiell
zu steigern (Heick, 2018). Diese Offenheit birgt natirlich Herausfor-
derungen: einerseits missen Lehrpersonen die VW technisch beherr-
schen, andererseits bedarf es groRer Kreativitat, die schier endlosen
Moglichkeiten sinnvoll zu nutzen. Es reicht keineswegs aus, Lernende
einfach in die virtuellen Weiten zu entlassen und zu hoffen, dass durch
Kooperation und Interaktion irgendetwas — und schon gar nicht etwas
Bestimmtes — gelernt wird. Dieser Anspruch schreckt natdirlich ab und
ist daher auch ein Grund, warum virtuelle Welten ein eher blasses Da-
sein fristen. Das gilt natirlich speziell fir den typischen Schulkontext,
in dem Lehrpersonen meist auf sich alleine gestellt sind. Im Kontext
professioneller Trainingslosungen besteht dieses Problem weitaus sel-
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tener. Mit substantiellen Ressourcen ausgestattet, werden sehr kom-
plexe und umfassende Trainingslésungen entwickelt; Beispiele sind
die militarische Ausbildung (etwas das Erlernen und Trainieren von
Kampfpraktiken oder das Bedienen militarischen Gerats), die Piloten-
ausbildung mittels Simulatoren oder auch der medizinische Bereich,
wo beispielsweise schwierige Operationen virtuell gelibt werden koén-
nen. Damit entsteht aber auch ein klarer Auftrag an die Ausbildung
von angehenden Lehrpersonen, diese neuen Technologien zu einem
integralen Teil der Ausbildung zu machen.

Das Fallbeispiel ,Chatterdale’

Ein gelungenes Beispiel dafiir, wie VW erfolgreich in den Unterricht
integriert werden kénnen und wie niedrig die technischen Hiirden
tatsachlich sind, zeigt ‘Chatterdale’. Im Kontext des Europaischen
Next-Tell Projekts (www.next-tell.eu) haben Forschungsgruppen aus
Osterreich, Deutschland, Norwegen und GroRbritannien ein Szenario
zum gemeinsamen Englisch-Lernen von 0Osterreichischen, deutschen
und norwegischen Schiilerinnen und Schiilern realisiert. Uber ein Se-
mester hinweg haben sich die Klassen in regelmaliigen Abstinden in
einer offenen OpenSimulator Welt namens Chatterdale getroffen und
gemeinsam Englisch gelernt.

Chatterdale stellt im Wesentlichen ein kleines Dorf auf einer abge-
schlossenen Insel dar (Abb. 1). Technisch ist diese Insel ein Teil des
EduGrid von 3DLES. Es wurden dazu verschiedene Aufgabenstellun-
gen entwickelt. Ein Beispiel dafiir ist eine Art Schnitzeljagd: die Ein-
wohner des kleinen Dorfs Chatterdale waren bis auf den Pfarrer, einen
Barkeeper in einem Pub und einer alten Dame verschwunden. In klei-
nen Gruppen hatten die Lernenden die Aufgabe herauszufinden, was
mit den Einwohnern des Dorfs passiert war. Dazu mussten sie einzelne
Ratsel in Englischer Sprache l6sen. So mussten sie etwa Notizen le-
sen, die sie an verschiedenen Punkten der VW finden konnten. Wenn
sie den Text verstanden hatten, konnten sie den nachsten Punkt der
Schnitzeljagd erreichen. GleichermaBen wurden Audio-Aufnahmen
eingesetzt, die verstanden und interpretiert werden mussten. Zusatz-
lich ,spielten’ die beteiligten Lehrpersonen die Charaktere mit denen
sich die Lernenden unterhalten mussten und dadurch Ausdrucks- als
auch Horkompetenzen demonstrieren. Alle Aufgaben wurden nach
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dem gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(GERS) vorbereitet, sodass es eine direkte Beziehung zwischen Szena-
rio und Lehrplan gab. Das Chatterdale-Szenario wurde von Kickmeier-
Rust, Bull und Meissl-Egghart (2014) genauer beschrieben. Die techni-
sche Realisierung eines solchen Szenarios ist vergleichsweise einfach.
Um das EduGrid zu nutzen, missen sich lediglich die Beteiligten Gber
die 3DLES-Webseite registrieren. Als Eintrittsportal in die virtuelle
Welt wird eine kostenlose Software installiert; beliebt ist etwa der
Firestorm Viewer (https://www.firestormviewer.org). Mit dieser Soft-
ware kann man in der VW mandvrieren und auch miteinander inter-
agieren. Mehr braucht es zum Start eines solchen virtuellen Szenarios
nicht.

Im Chatterdale-Fallbeispiel bestand das Problem, dass die Lehrperso-
nen nicht direkt mitverfolgen konnten, was die Gruppen in der offe-
nen Welt taten, welche Schritte sie vollzogen, ob sie Probleme hatten
oder Hilfe brauchten. Es wurde daher eine Analyse-Software (das Tea-
cher Control Center; http://next-tell.eu/resources/tools/nextreality)
entwickelt, die es erlaubt, die Aktivitdts-Daten live aufzuzeichnen
und auszuwerten. Die Analysen beziehen sich einerseits auf das ak-
tuelle Verhalten in der VW (etwa im Sinne von Bewegungsdaten),
andererseits konnen die einzelnen Aktivitdten regelgeleitet den zu-
grundeliegenden Kompetenzen zugeordnet werden. Wird bspw. ein
Hinweistext verstanden und erreichen die Lernenden den nachsten
Wegpunkt innerhalb einer bestimmten Zeit, kann das als Indikator fiir
das Vorhandensein der zugrundeliegenden Kompetenzen gesehen
werden. Da alle Aktivitaten der Lernenden aufgezeichnet und ana-
lysiert werden kénnen, entsteht im Laufe eines Szenarios ein detail-
liertes Bild davon, was einzelne Lernende kénnen und wo sie noch
Probleme haben. Das Tool erlaubt es auch, dass die Lernenden Hil-
fe anfordern kénnen, auch wenn eine Lehrperson nicht physisch
prasent ist.

Zuweilen ist das Sammeln von Informationen (,,Daten”) von Lernen-
den negativ konnotiert. Es bestehen hier durchaus emotionsgeladene
Debatten, gerade wenn Information digital und nicht wie oft Gblich
analog gesammelt werden. Daher ist es wichtig, dass ein bewusster,
verantwortungsvoller und transparenter Umgang mit solchen Techno-
logien gelebt wird. Beispielsweise ist die Information der Lernenden,
welche Daten zu welchem Zweck gesammelt werden und was mit den
Daten im Anschluss passiert unumganglich.
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Abb.1  Ausschnitte aus dem Chatterdale-Szenario

Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen

VW sind attraktive digitale Medien, die ein enormes Potenzial fir ei-
nen innovativen Unterricht haben, deren Wirksamkeit in verschiede-
nen Einzelbeispielen demonstriert wurde, die weitgehend frei verfiig-
bar und technisch ausgereift sind. Trotzdem haben sich bisher weder
virtuelle Welten, noch Technologien wie VR oder AR (Augmented Re-
ality; einer Technologie, bei der die reale Welt mittels Kameras erfasst
und auf unterschiedlichen Bildschirmen dargestellt wird und mittels
Einblendungen digitaler Inhalte erganzt wird) im Schulunterricht
durchgesetzt. Ein wesentlicher Grund dafiir sind die Anforderungen
an Lehrpersonen bei der Gestaltung bzw. Auswahl von Anwendungen
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und bei der Orchestrierung padagogischer Aktivitaten im Klassenzim-
mer (Dillenbourg, 2013). Diesen Anforderungen kann man aber nur
durch einen starkeren Fokus auf innovative Technologien in der Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen gerecht werden. In ihrer Disser-
tation untersuchte Jacka (2015) die Gelingensfaktoren zur Aufnahme
von VW in die Ausbildung von Lehrpersonen und gibt eine Reihe von
Empfehlungen auf den Ebenen der Ausbildungsorganisation, der Do-
zierenden, als auch auf der Ebene der Lehramtsstudierenden. Diese
Empfehlungen reichen von der Initiierung eines positiven Diskurses zu
neuen Technologien im Unterricht, dem Erleichtern von kreativen Ko-
operationen aller Beteiligten, bis hin zur Einflhrung von Mentoring-
Programmen. Am wichtigsten ist sicherlich die Entwicklung geeigneter
AusbildungsgefaRe fiir angehende Lehrpersonen und eine verstarkte
Aufmerksamkeit der Fachdidaktiken.

Ein Hindernis dabei ist die vorherrschende Natur der Lehrpersonen-
bildung, die sehr oft auf der Vermittlung spezifischen, individuellen
Wissens abzielen. Notwendig sind Formen, die auf grundlegende An-
derungen der Lehrpraxis und der Identitat von Lehrpersonen abzielen,
etwa ,Communities of Practice’ (Reimann, 2008). Erst wenn Lehrper-
sonen ihre Aufgabe (auch) in der Gestaltung von Lernumwelten sehen
kdnnen, wird eine tiefgehende Integration von VW in Schulen erreich-
bar. Wahrend verschiedene neue Technologien, u.a. Online-Lern-
plattformen, digitale Lernspiele oder AR-Anwendungen, als ein mehr
oder weniger konventionelles (Unterrichts-)Medium gesehen werden
konnen, sind VW radikal verschieden. Wie man eine VW parallel zur
,echten’ Welt in die Lernerfahrungen von Schiilern integrieren kann,
ist eine groRe padagogische Herausforderung. VW ermoglichen die
Anpassung von Lernerfahrungen nicht nur an den Unterrichtsgegen-
stand, sondern auch an lernrelevante Merkmale der Lernenden. Da
VW a priori nicht als mit Inhalt gefiillten Lehrmodule gesehen werden
kénnen, sondern als ein Kommunikations- und Interaktionsmedium,
ist eine entwicklungsorientierte Haltung notwendig. Es missen Fra-
gen geklart werden, wie die Lernerfahrung der Lernenden in diesem
Medium gestaltet werden kénnen. Das Bild der Lehrperson als Gestal-
ter und Designer ist nicht ganz neu (z. B. Laurillard, 2013), hat sich
aber in der Praxis noch nicht durchgesetzt. Die Einzelbeispiele und
die zahlreichen Initiativen, wie sie auch in diesem Artikel vorgestellt
wurden, zeigen aber, wie ein erfolgreicher Einsatz gelingen kann. Sie
mussen daher eine zentrale Vorbildrolle einnehmen.
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Dabei ist es wichtig, auch in der der Aus- und Weiterbildung, neue
Technologien und Medien nicht alleine fiir sich selbst zu betrachten
und zu nutzen. Wirkliche Innovationsspriinge geschehen dann, wenn
verschiedene neue Technologien verknlpft werden. Ein aktueller und
vielversprechender Trend ist ,Learning Analytics” (Lang, Siemens,
Wise & Gasevi¢, 2017). Hier wird versucht, Daten (ber die Aktivita-
ten und die Performanz von Lernenden zu sammeln und so zu analy-
sieren, dass Lehrpersonen als auch die Lernenden selbst, mehr und
tiefere Einsichten in individuelle Lernstande und Lernwege erlangen.
Beispiele sind sogenannte Dashboards (Armaturenbretter), also An-
zeigen verschiedener lernbezogener Leistungen in komprimierter
Form, Vorschlagssysteme, die auf Basis der individuellen Leistungen
gezielt bestmogliche Lerninhalte vorschlagen, oder auch Warnsyste-
me, die auf Basis vorhandener Informationen moglichst frih vor dem
Scheitern in anstehenden Prifungen oder auch vor dem Risiko von
Schul- oder Universitatsabbriichen warnen. Die zugrundeliegenden
Analysen bedienen sich moderner Techniken der Computerwissen-
schaften und der Psychometrie, etwa dem sogenannten Data Mining,
bei dem groRBe Datenmengen von Computerprogrammen nach auf-
falligen Mustern hin durchsucht werden, oder auch dem Maschinen
Lernen, bei dem Computeralgorithmen aus den Daten der Nutzerin-
nen und Nutzer neue und erfolgreiche Strategien fiir eine Interventi-
on (etwa dem Vorgeben bestimmter Lerninhalte) ,erlernen” kénnen.
Das zuvor erwahnte Teacher Control Center fiir OpenSimulator ist ein
Beispiel, das zeigt, wie die digitalen Spuren der Lernenden in den vir-
tuellen Szenarien padagogisch sinnvoll aggregiert, prasentiert und ge-
nutzt werden kénnen.

Es ist unbestritten, dass ein besseres Verstandnis individueller Star-
ken, Schwachen, Einschriankungen, Ziele und Kontextbedingungen zu
einer besseren Personalisierung bzw. Individualisierung von Unter-
richt als auch formativer Leistungsriickmeldung fihren kann. Innova-
tive Technologien, im Speziellen VW, kénnen durch ihren explorativen,
handlungs-orientierten Charakter einen wichtigen Beitrag zur Indivi-
dualisierung und Kompetenzorientierung leisten. Die Beispiele, die in
diesem Artikel gezeigt wurden, sollen sowohl Lehrpersonen als auch
Dozierende an den Padagogischen Hochschulen und Universitdten
animieren, innovative Lehr-Lernprozesse zu erdenken und neue Tech-
nologien als sinnvolle und machtige Werkzeuge in der Ausgestaltung
dieser Prozesse zu sehen.
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Unterrichtsvideos.
Neue Szenarien
digitaler Praxisbezuge
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Unterrichtsvideos als Praxiszugange

Das Herstellen von Praxisbezligen mit dem Ziel der vorbereitenden
Berufsqualifizierung ist — ungeachtet der Diskussion um adaquate
Form und Intensitat — ein zentrales Anliegen hochschulischer Lehrper-
sonenbildung. Es lassen sich graduell variierende ,, approximations of
practice” (Seidel & Thiel, 2017, S. 3) mit je spezifischer Ausrichtung
und Anforderung differenzieren (Scheidig, 2017): von der sprach- bzw.
textvermittelten Auseinandersetzung mit Praxis (z. B. miindliche und
schriftliche Praxisberichte, Artefakte der Praxis wie Stundenplanun-
gen) bis hin zum direkten Praxiskontakt (z. B. Hospitation, Forschungs-
projekt in/mit der Schulpraxis, Gestaltung eigenen Unterrichts). Der
Einsatz von Unterrichtsvideos, der in Lehramtsstudiengdngen kei-
neswegs neu ist, aber in den vergangenen Jahren zunahm (Petko,
Prasse & Reusser, 2014), positioniert sich auf dieser Achse zwischen
den beiden Polen als zwar medienvermittelter, aber vergleichswei-
se authentischer Praxiszugang: ,video offers pre-service teachers a
,window’ into teaching without the pressure of having to interact in
the classroom situation” (Blomberg, Renkl, Sherin, Borko & Seidel,
2013, S. 93).

Einige der Vorzlige werden darin gesehen, dass Unterrichtsvideos (1)
die komplexe und dynamische Unterrichtswirklichkeit hoch verdichtet
und mit mehr Informationen als beispielsweise Texte erfassen, dass
(2) die Kombination aus der ,,stellvertretenden Teilhabe an realen Un-
terrichtssituationen” (Groschner, KlaR & Dehne, 2018, S. 198) einer-
seits und der zeit-, orts- und handlungsdistanzierten Betrachtung an-
dererseits verschiedene Optionen der Theorie-Praxis-Relationierung
hervorbringt, dass (3) Beziige zu konkreten Unterrichtssituationen
und Herausforderungen des Lehrberufs kontextualisiert hergestellt
werden (kénnen), dass (4) im Gegensatz etwa zur Live-Beobachtung
die Moglichkeit wiederholenden Betrachtens u. a. unter Nutzung von
Zoom- und Zeitlupenfunktion und verschiedener visueller und fachli-
cher Perspektiven besteht, dass (5) die verbindliche Gegenstandlich-
keit auf der Sichtebene das Finden einer gemeinsamen Sprache tber
Unterricht befordert, dass (6) die Darstellung von Praxis nicht durch
Erinnerungsvermogen, tendenzidse oder selektive Darlegung, Deu-
tung oder textimmanente Interpretationsspielraume verzerrt wird.
Wesentliche technische Hirden des Videoeinsatzes in der Lehrper-
sonenbildung sind gesunken, insbesondere durch die Omniprasenz
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von mobilen Geraten, die gestiegenen Speicherkapazititen und die
Verbreitung des Internets mit erhohten Datenlibertragungstempi.
Bedurfte es in den 1960er Jahren noch aufwendiger ,Unterrichts-
mitschauanlagen” (Meyer & Aulinger, 2019; Petko et al., 2014), kon-
nen Studierende heute — nach entsprechender Einfiihrung und Da-
tenschutzklarung — mit Alltagsgerdten eigene (oder untereinander,
siehe z.B. Kleinknecht & Groschner, 2016) Unterrichtserfahrungen
aufzeichnen (Kamera oder Handy mit Stativ) sowie als Videodatei
bearbeiten, abspielen (Laptop, Tablet) und in variablen Studienkon-
texten verwenden. Zugleich erwachsen aus zahlreichen Software-
Entwicklungen neue Optionen der konkreten Arbeit mit Videos
im Studium. Die digitale Transformation erweitert in verschiede-
ner Hinsicht den Moglichkeitsraum fiir videobasierte Praxisbeziige
im Studium.

Der Beitrag nimmt dies zum Ausgangspunkt und verschafft einen
Uberblick tiber neuere Szenarien des Videoeinsatzes in der Lehrper-
sonenbildung. Die Potenziale und Problemstellungen der Analyse von
Unterrichtsvideos sowie von Videofeedback in der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrpersonen sind Gegenstand zahlreicher internatio-
naler Studien zu Effekten und Ertrdgen des Videoeinsatzes (fiir eine
Ubersicht: Blomberg et al., 2013; Gaudin & Chaliés, 2015; Seidel &
Thiel, 2017). Die nachfolgenden Ausfiihrungen beschrdnken sich des-
halb auf die konzise Skizze und Systematisierung von Nutzungsmog-
lichkeiten von Unterrichtsvideos unter besonderer Gewichtung jener
(digitalen) Szenarien, die auf neuere Entwicklungen verweisen und/
oder bislang noch keine weite Verbreitung in Lehramtsstudiengéangen
fanden.

Szenarien und digitale Entwicklungen

Videos in der Prasenzlehre

Die wohl prominenteste Form des Videoeinsatzes stellt die Einbettung
von Videos in Prdsenzlehrveranstaltungen dar. Dies folgt oftmals zwei
Intentionen: erstens die professionelle Unterrichtswahrnehmung pro-
filieren (,,professional vision“; Sherin & van Es, 2009), Unterricht diffe-
renziert beschreiben und Situationen theoriegestitzt erklaren (,noti-
cing” und , knowledge-based reasoning”; Seidel, Blomberg & Stiirmer,
2010), zweitens das fachlich begriindete Denken in Handlungsoptio-
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nen und -alternativen stimulieren. Weitere Ziele kdnnen das Zeigen
positiver oder kritischer Beispiele, die situierte Auseinandersetzung
mit idealtypischen Situationen und Herausforderungen oder das mul-
tiperspektivische Analysieren von Unterricht mit verschiedenen fachli-
chen Referenzen sein (Gaudin & Chalies, 2015). Neben diesen profes-
sionalisierungsassoziierten Bestrebungen verbinden sich des Weiteren
hochschuldidaktische Absichten mit dem Videoeinsatz, insbesondere
Motivierung der Studierenden, Aktivierung von Vorwissen, Anregung
dialogischer Phasen und Anregung studentischer Beitrage in der Lehr-
veranstaltung. Demgegeniber finden sich nur vereinzelt berichtete
Aktivitaten, die direkt darauf zielen, die schulische Lehrkompetenz
der Studierenden durch Videos zu erweitern bzw. Lehrverhalten op-
timierend zu verandern (z. B. Grdschner, Schindler, Holzberger, Alles
& Seidel, 2018). In der Regel handelt es sich bei den eingesetzten Vi-
deos um kurze, pragnante Ausschnitte (Videovignetten), die zumeist in
Seminaren unter Akzentuierung ausgewahlter Aspekte, teilweise aber
auch mit Auftrdgen im Selbststudium, beispielsweise (iber ein Learning-
Management-System (z. B. Bartel & Roth, 2015), eine Analyse erfahren.

Video-Plattformen

Dem Videoeinsatz in der Prdsenzlehre arbeiten verschiedene, oft-
mals 6ffentlich zugangliche Online-Plattformen fiir die Arbeit mit Un-
terrichtsvideos zu, die in den vergangenen beiden Dekaden angelegt
wurden (Pekto et al., 2014) und zahlreiche Unterrichtsvideos — z. B.
geordnet nach didaktischen Schlagworten, Fachern, Schulstufen/
-arten und Lindern — zur Verfigung stellen (z.B. http://www.
unterrichtsvideos.ch, https://www.teachingchannel.org). An der
LMU Minchen entsteht aktuell ein Portal, das erlaubt, mit mehreren
Sichtachsen videografierte Unterrichtsstunden simultan aus verschie-
denen Perspektiven (Lehrperson, Klasse, einzelne Schiler*innen)
zu betrachten und innerhalb der Online-Umgebung eine qualitative
Inhaltsanalyse mit einem dynamischen Kategoriensystem vorzuneh-
men (Meyer & Aulinger, 2019). Ein Vorteil der geteilten (hochschul-
Ubergreifenden) Nutzung von Videos auf entsprechenden Plattfor-
men liegt darin, dass diese Videos partiell mit Expert*innenratings,
spezifischen Analysehinweisen und Begleitmaterial versehen
sind, auf die bei der didaktischen Aufbereitung zurickgegriffen
werden kann.
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Social Video Learning

Einige Video-Plattformen sind insofern als erweiterte Arbeits- und
Lernumgebung konzipiert, als sie Giber konventionelle Abspielfunktio-
nen hinaus virtuelle Interaktionsoptionen bieten. Hervorzuheben sind
insbesondere die unter Social Video Learning gefassten Potenziale, die
aus der Méglichkeit situationsgenauen Annotierens in Videos erwach-
sen, mit der Unterrichtsmitschnitte sowohl individuell als auch kolla-
borativ Gber zeitstempelbasierte Markierungen, Notizen und Re-Kom-
mentierungen synchron oder asynchron auf der Plattform erschlossen
werden kdnnen (Mayer-Frihwirth, 2017; Vohle, 2013). Hierfir kann
auch auf nicht eigens fur Unterrichtsvideos bzw. die Lehrpersonen-
bildung entwickelte Videoplattformen (z.B. https://edubreak.de),
LMS-Plug-ins oder Standalone-Videosoftware zuriickgegriffen werden
(Petko et al., 2014).

Die Moglichkeit, auf (einigen) Videoplattformen eigene Unterrichtsvi-
deos hochzuladen und zu teilen (user-generated content), verweist auf
die grundlegende didaktische Differenzierung zwischen der Arbeit mit
eigenen und fremden Unterrichtsvideos. Studien zeigen, dass fremde
Unterrichtsvideos eher eine distanzierte Reflexion, das Kreieren von
Handlungsalternativen und die Motivation der Studierenden beférdern,
eigene Videos hingegen eher die Identifikation und die Aktivierung
von Vorwissen beglnstigen (Gaudin & Chaliés, 2015; Kleinknecht &
Groschner, 2016; Seidel & Thiel, 2017). Die Entscheidung zugunsten ei-
ner der beiden Varianten steht in Abhangigkeit vom Lernziel, ebenso
wie die Wahl, ob ,best practice”, ,typical practice” oder ,critical inci-
dents” fokussiert werden (Blomberg et al., 2013; Petko et al., 2014).
Fremde Unterrichtsvideos kdnnen dabei videografiertes Handeln von
Mitstudierenden, Unterrichtsmitschnitte unbekannter Lehrpersonen
sowie geskriptete Videoaufnahmen umfassen. Videos letztgenannter
Kategorie sind aufgrund des schauspielerischen Settings anspruchs-
voll und kostenintensiv, aber u. a. deshalb von Interesse, weil sie die
Hervorhebung von spezifischen Unterrichtsaspekten, die evidenzba-
sierte Gestaltung von modellhaften Sequenzen oder auch das Erfas-
sen von ausgepragt ineffektiven oder kritischen Lehr-/Lernsituationen
erlauben, fir die sich nicht immer authentische Videoaufnahmen
finden lassen (Piwowar, Barth, Ophardt & Thiel, 2018; Schroder &
Fischler, 2005).
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Videogestiitztes Online-Feedback

Die Anfertigung und Nutzung eigener Unterrichtsvideos ist zumeist
hochschuldidaktisch mit einer gegenseitigen Unterrichtsanalyse un-
ter Peers gerahmt, also einer Kombination der Betrachtung von ei-
genen und fremden Unterrichtsvideos, bei der Studierende die Rolle
von sog. ,Prosumenten” (Portmanteauwort aus Produzent und Kon-
sument) tGbernehmen. Waren solche ,video clubs” (Sherin & van Es,
2009) fraher als Prasenzveranstaltungen zur diskursiven Perspektiver-
weiterung angelegt, lassen sich mit den entsprechenden Webumge-
bungen (LMS, Videoplattform) Prozesse des Peer-Learning und Peer-
Feedbacks online realisieren, z. B. als Blended-Learning-Format (Konig,
2019) oder als synchrone, in Prasenzveranstaltungen implementierte
Videoarbeit mit eigenen mobilen Geraten fiir Gruppen- oder indivi-
duelle Arbeitsformen. Die Potenziale virtuell-asynchroner Videoarbeit
entfalten sich z. B. in Praxisphasen und -semestern, in denen Studie-
rende nur zeitlich eingeschrankt oder stark zeitversetzt die Mdoglich-
keit besitzen, sich angeleitet und strukturiert mit Kommiliton*innen
Uber konkrete Unterrichtserfahrungen auszutauschen. Fir Dozie-
rende bzw. Mentor*innen erwachst hieraus zudem die Moglichkeit,
auf Basis studentischer Unterrichtsaufzeichnen, die mit ihnen geteilt
werden, ein ortsunabhdngiges formatives Feedback bzw. Online-Coa-
ching im Sinne einer systematischen Begleitung in Praktika zu geben,
um deren Ertrag fur die individuelle Professionalisierung zu steigern
(Groschner, KlaR & Dehne, 2018). Kleinknecht und Groschner (2016)
berichten gestitzt auf eine Pra-Post-Kontrollgruppenstudie von einer
positiven Wirkung virtuellen Videofeedbacks und einer Zunahme der
Reflexionstiefe. Das zugrundeliegende didaktische Design verzahnt als
digitaler ,Video Feedback Cycle” sequentiell die folgenden Elemente:
die schriftliche Reflexion eines selbstgewahlten, annotierten und mit
Material angereicherten Ausschnitts einer eigenen Unterrichtsstunde,
das Peer-Feedback von Mitstudierenden (ber eine Online-Plattform
zum Video und der Selbstreflexion, zwei hierauf bezogene Feedbacks
von Lehrerbildner*innen und das Verfassen einer zweiten Selbst-
reflexion auf Basis der multiperspektivischen Riickmeldungen.

E-Portfolio mit Videos

Fiir die Kombination der Videoarbeit mit individuell-reflexiven Zu-
gangen bieten sich insbesondere auch multimediale, online-gefiihrte
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E-Portfolios an, die es gestatten, die analytische, evaluative und ent-
wicklungsorientierte Auseinandersetzung mit dem eigenen Professio-
nalisierungsprozess gezielt mit Material verschiedenen Typs wie etwa
Unterrichtsvideos anzureichern. E-Portfolio-Software wie Mahara ge-
wahrt zudem die Moglichkeit, die Reflexion bzw. Dokumentsammlung
fur Dozierende oder Mitstudierende zur Online-Kommentierung zu
offnen. Eine Weiterentwicklung stellen mobile E-Portfolios dar — z. B.
die App metapholio, mit der Studierende in unmittelbarer zeitlicher
N&he zu relevanten Praxissituationen mit ihrem Smartphone oder Ta-
blet Eindriicke in Textform, als Fotos, Audionotizen oder eben Videos
festhalten, in ihr E-Portfolio integrieren und mit anderen Personen tei-
len kdnnen (Petko, Schmid, Miller & Hielscher, 2019).

Videos als Priifungsstimulus

Die zuvor referierten Ansdtze verbindet ihr formativer Charakter.
Daneben existieren Beispiele fir die Einbettung von Videos fiir sum-
mative Kompetenzbilanzierungen. Ein Beispiel ist die Nutzung von
Videos entweder als Stimulus fiir eine praxisnahe Wissensentfaltung
zur Demonstration von relevanten Kompetenzen wie professionelle
Wahrnehmung, begriffliche Fassung, wissensbasierte Analyse und
Beurteilung von Praxisphanomenen, Entwurf und Explikation von
Handlungsoptionen, problemorientierte Fallarbeit usw. (Kersting,
Givvin, Thompson, Santagata & Stigler, 2012). Das Spektrum poten-
zieller Modi der Einbettung von Unterrichtsvideos in Leistungsnach-
weise ist breit und erstreckt sich von mindlichen Gruppen- und
Einzelprifungen Gber offene und geschlossene Klausuren bis hin zu
schriftlichen Erarbeitungen wie Hausarbeiten und Essays. Eine mog-
liche technische Lésung zur Umsetzung liefern computergestiitzte
Priifungen (E-Assessments), bei denen videozentrierte Aufgaben in-
dividuell — im Falle von Prasenzprifungen: am CIP- oder Mobilgerat
mit Kopfhorern — in einer geschlossenen Softwareumgebung (kiosk
mode) oder in einem offenen Format (open book exam) einbezogen
werden kénnen.

Videoportfolio als Leistungsnachweis

Im Hinblick auf die Nutzung von Unterrichtsvideos zu Prifungszwe-
cken ist der Kompetenznachweis an einem Video zu unterscheiden
von der performativen Dokumentation der Kompetenzentwicklung
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in einem Video. Dergestalt angelegte Leistungsnachweise zentrie-
ren sich auf die professionelle Unterrichtstatigkeit als Outcome des
Lehramtsstudiums und zielen darauf, die von Studierenden entwi-
ckelte Lehrkompetenz mittels Unterrichtsvideos summativ zu beur-
teilen. Prominentestes Beispiel ist edTPA, ein aktuell in tGber 900
Lehrer*innenbildungsprogrammen in 41 US-Staaten eingesetz-
tes Instrument (http://edtpa.aacte.org/state-policy), das sich als
fach- und stufenspezifisches Portfolio am Studienende aus selbst
aufgezeichneten, unbearbeiteten Unterrichtsvideos, Unterrichts-
planungs- und weiteren Dokumenten zusammensetzt und von ge-
schulten Expert*innen fiir 27 verschiedene ,teaching fields” respek-
tive ,content areas” nach standardisierten Kriterien bewertet wird
(fir ein vergleichbares Verfahren im deutschsprachigen Raum vgl.
Fraefel, Bauerlein & Barabasch, 2018). Die videogestitzte Selbst-
dokumentation von Lehrkompetenz wird gegeniber tradierten
Unterrichtsbesuchen/Lehrproben aus verschiedenen Griinden im
Vorteil gesehen (ebd.), obschon sich auch bei videografierter Unter-
richtsperformanz die (Validitats-)Frage stellt, wie prifungsseitig mit
der empirisch nachweisbaren (Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy &
Klieme, 2014) intraindividuellen Instabilitdit von Lehrkompetenz
(-komponenten) in der Frithphase eigener Unterrichtsverantwortung
umzugehen ist.

Eye-Tracking

Ein wenig verbreiteter Praxiszugang ist der Einsatz von Eye-Tracking
zur Erfassung unterrichtlicher Aktivitéten und Wahrnehmungen. Mit
mobilen Eye-Tracking-Brillen aufgezeichnete Unterrichtsvideos erlau-
ben einerseits, den Unterricht aus der Lehrendenperspektive nachzu-
vollziehen. Wie Erhebungen zeigen, fihrt das von konventionellen Un-
terrichtsvideos abweichende Sichtfeld in der videobasierten Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen zu Verschiebungen in der Erschlie-
Rung der (eigenen) Unterrichtsvideos weg von der tendenziell domi-
nierenden lehrer*innenzentrierten Kognition hin zu einer starker am
Lernprozess der Schiler*innen orientierten Betrachtung des Unter-
richts (Cortina et al., 2018). Andererseits konnen mittels dieser Videos
die getrackten Blickbewegungen und -fixationen der (angehenden)
Lehrperson Sichtbarkeit erlangen und beispielsweise als Bezugspunkt
fiir Feedback und die Auseinandersetzung mit professioneller Wahr-
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nehmung von Unterricht — z. B. im Kontext von Classroom Manage-
ment—fungieren. Eine potenzielle Quelle fir Unterrichtsfeedback stel-
len auch Unterrichtsaufnahmen aus der Perspektive der Schiiler*innen
dar, die aus Kosten- und Praktikabilitatsgriinden auch mit unschein-
baren kamerabesetzten Brillen ohne Eye-Tracking-Funktion oder mit
Kopfkameras aufgezeichnet werden kénnen. Eye-Tracking-Hardware
kann ferner eingesetzt werden, um die Perzeption authentischen Un-
terrichtsgeschehens auch auRerhalb konkreter Praxissituationen ei-
ner Analyse zugdnglich zu machen: An der Videoausgabequelle positi-
onierte Remote Eye-Tracker erméglichen ein blickzentriertes Erfassen
der Unterrichtswahrnehmung am Monitor, um offenzulegen, welche
Areale im Klassenzimmer bei der Videobetrachtung wann und wie
lange verfolgt wurden — als Impulse zur Thematisierung und Weiter-
entwicklung professioneller Unterrichtswahrnehmung (van den Bo-
gert, van Bruggen, Kostons & Jochems, 2014).

fremder
Unterricht

eigener
Unterricht

z.B. via Online-
Kommentierung

"Feedback
" nehmen,
b

Abb.1 Mapping ausgewahlter digitaler Szenarien der Videonutzung in der Lehr-
personenbildung
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Einordnung und Ausblick

Die Szenarien stehen in unterschiedlichem Verhaltnis zur Unter-
richtspraxis und zueinander (Abb. 1), lassen sich verzahnen (z. B. die
technische Verknipfung von Videoannotationstool mit E-Portfolio-
Plattform, vgl. Grubesic, Bauer, Himpsl-Gutermann & Meissl-Egghart,
2018) und sie konnen verschiedene Lehr-/Lernsettings (online/ana-
log, Einzel-/Tandem-/Gruppen-/Plenararbeit usw.) und hochschul-
didaktische Ansatze (forschendes Lernen, problembasiertes Lernen,
rekonstruktive Fallarbeit, Kompetenzorientierung usw.) fundieren.
In mehreren Studien wurden positive Effekte der studienintegrierten
Videoarbeit in Bezug auf die Reflexionsleistung, Unterrichtswahrneh-
mung, Motivation und Zufriedenheit der Studierenden nachgewiesen
(Gaudin & Chalies, 2015). Mit der Expansion und Ausdifferenzierung
der Videoarbeit, die hier in groben Konturen nachgezeichnet wurde,
dirften die Potenziale didaktisch wie empirisch weiter erschlossen
werden, sodass neue und vertiefende Erkenntnisse zur Wirkung von
Videos in Lehramtsstudiengdngen zu erwarten sind. Zugleich verbin-
det sich mit dem Videoeinsatz ein wachsendes Konvolut an Fragen
(Seidel & Thiel, 2017), etwa hinsichtlich der erforderlichen Videoqua-
litat, verzerrenden Reaktivitatseffekten bei der Videoerstellung, der
Auswahl von geeigneten Videos und Ausschnitten, der angemessenen
Ausstattung der Videos mit spezifischen Kontextinformationen, einer
Uberakzentuierung technischer Aspekte zuungunsten des Inhaltli-
chen, einer nicht-intendierten Aufmerksamkeitsverschiebung hin zur
Oberflachenstruktur von Unterricht und generell der Reflexionstiefe
der Videoarbeit, der Distanz zwischen konkreter Unterrichtspraxis und
ihrer medialen Reprasentation im Video z. B. in Bezug auf das Erleben
situativer Unterrichtsfaktoren, des Umgangs mit Domdnenspezifika
und fachdidaktischen Singularitdten in einer zumeist fachtibergreifen-
den Videoarbeit, des Beitrags videogestiitzter Zugange im interdiszip-
lindren Gesamtensemble des Lehramtscurriculums usw.

Wenngleich neuere Szenarien videogestiitzten Praxisbezugs vor al-
lem auf digitale Lehr-, Lern- und Arbeitsformen verweisen, besitzen
sie Bezugspunkte in der Prasenzlehre und bedirfen einer professio-
nellen Instruktion und Begleitung. Die Notwendigkeit, die Videoarbeit
sowohl didaktisch als auch konzeptionell begriindet einzubetten —
also insbesondere auf die mikrodidaktische Anlage, das Professiona-
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lisierungsverstandnis und die Studienziele rekurrierend —, darf im
einschlagigen Diskurs als unbestritten gelten und subordiniert das
Neomanie-verdachtige Medium in Relation zu seiner Funktion fiir den
studentischen Kompetenzerwerb (Blomberg et al., 2013). Bedeutsam
scheint insbesondere die Herstellung von Koharenz in der Bezugnah-
me auf Unterrichtspraxis im Studium, wobei einige der benannten
Szenarien der angestrebten Kohdrenz in der Lehrpersonenbildung
zuzuarbeiten vermogen, z. B. wenn ein und dasselbe Unterrichtsvi-
deo in (disziplinar) verschiedenen Modulen referenziert wird, wenn
videobasierte E-Portfolios studienbegleitend und studienbereichs-
Ubergreifend gefiihrt werden, wenn Video-Seminare oder Video-As-
sessments von Vertreter*innen der Fachdidaktiken und Erziehungs-/
Bildungswissenschaften in Zusammenarbeit gestaltet werden. Nicht
zu unterschatzen ist das Potenzial, mit Eigenvideos der Studierenden —
in denen sie ihre Praxiserfahrungen dokumentieren — die oftmals
isolierten Praxisbeziige der schulpraktischen Ubungen respektive be-
rufspraktischen Studien fiir andere Studienbereiche und -phasen zu
offnen, z. B. flr ein fachdidaktisches Coaching (Schroder & Fischler,
2005) oder die fallbasierte Theorie-Praxis-Verknlpfung im allgemein-
padagogischen Teil des Studiums.

Digitale Szenarien der Videoarbeit, wie sie im Vorangegangenen be-
nannt wurden, diirfen nicht Selbstzweck sein, sondern legitimieren
sich Uber die (ihnen zugedachte) Funktion in Professionalisierungs-
prozessen im Lehramtsstudium. Sollte ihr Einsatz aber dazu beitragen,
dass angehende Lehrpersonen aufgrund des Kontakts mit digitalen
Lehr-/Lernformaten ebendiesen kiinftig aufgeschlossen(er) gegen-
Uberstehen und digitale Handlungsfahigkeit erwerben, dirfte dies
gleichwohl ein willkommener Nebeneffekt sein — nicht zuletzt ange-
sichts des im internationalen Vergleich geringen Digitalisierungsgrads
deutschen Schulunterrichts (Drossel, Eickelmann, Schaumburg & La-
busch, 2019). Es bedirfte hierzu, wie auch grundlegend zu den Effek-
ten digitaler Videoarbeit, eingehender Forschung, die wiederum eine
mehr als nur punktuelle Implementation voraussetzt. Die Potenziale
neuer Zugange entfalten sich (ebenso wie die Sensibilisierung fir da-
mit verbundene Probleme und Limitationen) mit ihrer Nutzung, die
im Falle der digitalen Videoarbeit trotz gesunkener Hiirden und neuer
technischer Moglichkeiten organisatorisch und didaktisch anspruchs-
voll bleibt.
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Digitalisierung im Unterricht

Zieht man fur die Beurteilung der Wirksamkeit von Schule und Un-
terricht die Metaanalyse von John Hattie bei, dann deutet wenig auf
die Notwendigkeit einer Digitalisierung im Unterricht hin. Zu den wir-
kungsvollsten EinflussgrofRen auf den schulischen Lernerfolg gehdren
unter anderem die Selbsteinschatzung des eigenen Leistungsniveaus
oder die formative Evaluation des Unterrichts. Faktoren, welche auf
die seit geraumer Zeit angekiindigte digitale Bildungsrevolution hin-
weisen konnten, wie etwa der Einsatz des Computers im Unterricht
oder webbasiertes Lernen, folgen im hinteren Teil der Rangliste der
EinflussgroRen (Hattie, 2009). Die in der Metaanalyse zitierten Stu-
dien sind allerdings etwas in die Jahre gekommen und werden dem
aktuellen Digitalisierungstrend kaum gerecht. Auch wenn die digita-
le Revolution die Schule in ihrer Ausrichtung nicht grundsatzlich ver-
andern wird — das professionelle Handeln von Lehrerinnen und Leh-
rern und die Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern lasst sich
durch Technik nicht ersetzen (Lipowsky, 2006) —, sind digitale Tech-
nologien zur Unterstltzung des Lehr-Lern-Prozesses in Zukunft kaum
mehr wegzudenken.

Dass die Nutzung digitaler Technologien fiir wirksamen Unterricht
durchaus von Bedeutung ist, zeigt Hattie mit seiner aus den Erkennt-
nissen der Metaanalyse abgeleiteten Unterrichtstheorie, die er als
Visible Learning bezeichnet (Hattie, 2014). Unterricht ist dann erfolg-
reich, wenn Lehrpersonen das Lernen mit den Augen der Schiilerin-
nen und Schiiler sehen und diese den Lernprozess aus der Perspektive
der Lehrperson betrachten. Lehrpersonen nutzen empirische Belege,
um ein fachbezogenes Feedback zum Lernprozess zu geben, sodass
Schiilerinnen und Schiiler entsprechend dem kumulativen Aufbau von
Wissen und Kénnen Lernfortschritte erzielen und diese auch selbst
feststellen konnen. Qualifiziertes Feedback ist eine Voraussetzung,
damit Lernen sichtbar gemacht werden kann. Dieser Prozess kann
durch digitale Technologie unterstitzt werden, weil sich das Feedback
erstens durch die Anwendung von adaptiven Algorithmen personali-
sieren lasst, zweitens auf anstehende Lernschritte hinweist und drit-
tens sich mit Bezug zum kumulativen Aufbau von Wissen und Kénnen
empirisch verorten ldsst.

John Hattie hat deshalb bereits vor langerer Zeit das Electronic As-
sessment Tool for Teaching and Learning (e-asTTle) zur Beurteilung
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von fachlichen Leistungen und Lernfortschritten entwickelt, das von
Lehrpersonen in Neuseeland eingesetzt wird (Brown, 2013). Digitale
Feedbacksysteme fiihren aber nicht nur zu personalisiertem und kom-
petenzorientiertem Feedback, sondern auch zu einer groRen Menge
an okologisch validen Daten, die fir die Forschung im Bereich der
Padagogischen Psychologie von groRtem Interesse sind (Tomasik &
Moser, 2019). Die Digitalisierung eroffnet flir die Unterrichtspraxis
wie fur die Wissenschaft neue Moglichkeiten, die das Unterrichten er-
leichtern und die Modellierung des kumulativen Aufbaus des Lernens
in einer noch nie dagewesenen Feinheit erlauben.

Personalisierung des Lernens

Das groRe Potenzial der Digitalisierung liegt darin, dass Lernergebnis-
se, Lernfortschritte und der kumulative Aufbau von Wissen und Kon-
nen aufgrund von mathematischen Modellen empirisch gesichert und
sichtbar gemacht werden kénnen. Wahrend friher fir die unabhan-
gige Erfassung des Lernstands Papiertests eingesetzt wurden, kdnnen
heutzutage Aufgaben in einer digitalen Itembank abgelegt werden,
die so umfangreich ist, dass sich das Wissen und Kénnen in unter-
schiedlichen Doméanen und auf verschiedenen Klassenstufen in Form
von Aufgaben Uber eine sehr groRe Zeitspanne, beispielsweise Gber
die gesamte obligatorische Schulzeit hinweg, abbilden lassen. Die Auf-
gaben werden mit didaktisch relevanten Metadaten zum Inhalt, zu
den kognitiven Anforderungen und zur Schwierigkeit verknipft. Die-
se Metadaten dienen dazu, den Schilerinnen und Schiilern Aufgaben
zuzuweisen, die ihren Fahigkeiten entsprechen, und Rickmeldungen
zum Lernstand und zum Lernfortschritt zu generieren, die sich mit Be-
zug zum kumulativen Aufbau von Wissen und Kénnen interpretieren
lassen.

Die Lehrperson wird mit der Nutzung einer digitalen Itembank darin
unterstitzt, ein personalisiertes und qualifiziertes Feedback anhand
von objektiven Informationen tiber den Lernstand und den Lernfort-
schritt zu geben. Objektive Informationen bzw. Daten (iber den Lern-
stand dienen als Grundlage fur die Definition von Lernzielen und flr
die Festlegung von UnterrichtsmaBnahmen (Data-Based Decision Ma-
king; Schildkamp, Lai & Earl, 2013). Je genauer der Lernstand erfasst
werden kann, desto besser kénnen auch die Lernziele und der Unter-
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richt personalisiert werden. Weitere Daten zu spdteren Messzeitpunk-
ten erlauben es, den Lernfortschritt zu tiberprifen und somit im Sinne
von Hattie das Lernen sichtbar zu machen. Das Feedback liefert jedem
Schiiler/jeder Schilerin wertvolle Informationen tber die Effektivitat
seines/ihres Lernens und fiihrt gleichzeitig die nachsten inhaltlichen
Schritte vor Augen.

Die Auswahl passender Aufgaben kann in einer Itembank von Lehrper-
sonen, von den Schiilerinnen und Schilern oder von einem Algorith-
mus gesteuert werden (z. B. Tomasik, Berger & Moser, 2018). Auf der
Basis der Metadaten konnen jene Aufgaben identifiziert werden, die
bezlglich Inhalt und Schwierigkeit zuverldssige Antworten auf Fragen
zum Lehr-Lern-Prozess liefern. Adaptive Algorithmen haben zusatzlich
den Vorteil, dass sie aufgrund des Losungsverhaltens die Fahigkeiten
der Schilerinnen und Schiiler fortwdhrend berechnen und jeweils
eine nachste Aufgabe zur Bearbeitung auswahlen kdnnen, die optimal
auf die aktuellen Fahigkeiten abgestimmt ist (van der Linden & Glas,
2010; Wainer, 2000).

Werden anstelle von einzelnen Aufgaben gleich ganze Aufgabengrup-
pen (Segmente), die einen homogenen Schwierigkeitsgrad aufweisen,
adaptiv ausgewahlt, so spricht man von Multistage Testing (Yan, Von
Davier & Lewis, 2016). Multistage Testing ist in der Adaptivitat zwar
etwas weniger flexibel und daher auch etwas weniger effizient als die
adaptive Auswahl jeder Aufgabe. Seine Vorteile sind allerdings, dass
Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben innerhalb einer Aufgabengrup-
pe Uberarbeiten und dass inhaltlich zusammengehorende Aufgaben
(z. B. mehrere Aufgaben zu einem Lesetext) gemeinsam prasentiert
werden kdnnen. Sofern die Iltembank eine genligend grofRe Anzahl an
Aufgaben enthilt, hat jede Schilerin und jeder Schiiler die Moglich-
keit, individuell Aufgaben zu I6sen, die ihrem oder seinem Lernstand
entsprechen. Zudem konnen die Ergebnisse mit Bezug zum kumulati-
ven Aufbau des Lehr-Lern-Prozesses auf einer einheitlichen, vertika-
len (d. h. klassenstufenibergreifenden) Skala zurlickgemeldet werden
(Young, 2006). Eine optimale Passung zwischen Aufgabenschwierigkeit
und Fahigkeit wirkt sich zudem positiv auf die Motivation der Schiile-
rinnen und Schiiler aus, da sie durch die ausgewahlten Aufgaben ge-
fordert, aber nicht Uberfordert werden (Assenburg & Frey, 2013).

Die digitale Iltembank hat somit ein grofRes Potenzial fir die diagnos-
tische Erfassung von individuellen Starken und Schwachen (Diag-
nostic Testing; van der Kleij, Vermeulen, Schildkamp & Eggen, 2015).

jlbno.1/2020  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2020_03

U31S3] pun uaulal saandepy

45



Stéphanie Berger und Urs Moser

46

Denn nicht nur die Informationen zum ,richtigen” oder ,falschen”
Losen einer Aufgabe liefern Hinweise zu den Fahigkeiten. Vielmehr
kdonnen falsche Antworten beziehungsweise die Wahl falscher Ant-
wortoptionen bei geschlossenen Frageformaten weiter analysiert
werden, um detailliertere Informationen liber die Fahigkeiten, die
kognitiven Prozesse und die Probleml&sestrategien zu erhalten (de
la Torre, 2009). Dies kann beispielhaft an der Mathematikaufgabe

4 7

7 12

illustriert werden. Auf der Grundlage von kognitiven Theorien und ty-
pischen Schiiler*innenantworten kdnnen fir diese Aufgabe flinf Attri-
bute (Skills) definiert werden (Mislevy, 1995):

1. Ein Ganzes ausleihen

Einfache Substraktion von Briichen
Reduzieren/Vereinfachen

Ganze Zahlen separieren

Ganze Zahlen in Briiche umwandeln

ke

Um die Aufgabe richtig zu |6sen, missen alle funf Attribute erfolgreich
umgesetzt werden. Falsche Antworten kdnnen Hinweise darauf ge-
ben, welche dieser Attribute bereits beherrscht werden und welche
nicht. Je mehr Aufgaben mit diesen Attributen einer Schilerin/einem
Schiler vorgelegt werden, desto genauere Fahigkeitsprofile kénnen
ausgewiesen werden.

Psychometrische Grundlagen

Die Metadaten von Aufgaben in einer digitalen Iltembank erlauben es,
komplexe psychometrische Modelle einzusetzen, die wiederum eine
Voraussetzung dafir sind, dass Ergebnisse liber verschiedene Schiile-
rinnen und Schiler und Zeitpunkte hinweg verglichen werden kénnen,
auch wenn die Schilerinnen und Schiiler unterschiedliche Aufgaben
aus der Itembank I6sen. Die Grundlage fiir die intelligente Nutzung ei-
ner ltembank und den Einsatz von adaptiven Algorithmen bildet meist
die I/tem-Response-Theory (IRT), die im europdischen Sprachraum
auch als probabilistische Testtheorie bezeichnet wird (Rost, 2004). Pro-
babilistische Modelle nehmen eine stochastische Beziehung zwischen
dem Antwortverhalten einer Person, der Féhigkeit der Person und der
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Schwierigkeit der Aufgabe an. Diese Beziehung wird durch eine mathe-
matische, nicht-lineare logistische Funktion dargestellt, wobei die Fa-
higkeit der Personen und die Schwierigkeit der Aufgaben auf der glei-
chen Skala abgebildet werden und die Erfolgswahrscheinlichkeit beim
Losen einer Aufgabe im einfachsten Modell — dem Rasch-Modell —
vom Personenparameter, der die Fahigkeit der Person reprasentiert,
und vom Schwierigkeitsparameter, der die Schwierigkeit der Aufgabe
abbildet, abhangt (ebd.).

Entsprechend den Parametern im Rasch-Modell erfiillen IRT-Model-
le zwei Funktionen. Zum einen konnen die Aufgaben anhand ihrer
Schwierigkeiten auf einer einheitlichen Skala empirisch verortet—d. h.
kalibriert — werden. Je mehr Schilerinnen und Schiler eine Aufgabe
bearbeiten, desto genauer kann ihre Schwierigkeit bestimmt werden.
Die Anzahl der Aufgaben, die eine Skala und damit eine bestimmte
Fahigkeit reprdsentieren, ist theoretisch unbegrenzt. Somit kénnen
jederzeit neue Aufgaben zu einer bestehenden Itembank und dem
zugrundeliegenden IRT-Modell hinzugefiigt werden. Die Schwierigkeit
der neuen Aufgaben wird aufgrund des Erfolgs beim Lésen von neuen
und bereits kalibrierten Aufgaben in Abhangigkeit der Fahigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler berechnet. Die Berechnung der Schwierig-
keit erfolgt weitgehend online wahrend die Schiilerinnen und Schiiler
die Aufgaben l6sen (Online-Kalibrierung, z. B. Verschoor, Berger, Mo-
ser & Kleintjes, 2019).

Zum andern dienen IRT-Modelle und entsprechend kalibrierte Aufga-
ben in der Itembank als Basis fiir die Schatzung der Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler. Je ndher die Aufgabenschwierigkeit bei der
tatsdachlichen Fahigkeit liegt und je mehr Aufgaben bearbeitet wer-
den, desto genauer kann die Fahigkeit bestimmt werden (Rost, 2004).
Durch Algorithmen fiir adaptives Testen kann die Aufgabenauswahl
und somit die Messgenauigkeit optimiert werden (van der Linden &
Glas, 2010). Der Algorithmus berechnet fortlaufend die Fahigkeit der
Schiilerinnen und Schiler und wahlt auf dieser Basis Aufgaben mit ei-
ner Schwierigkeit aus, die der aktuellen Fahigkeit entspricht. Dieser
approximative Prozess dauert so lange, bis es bei der Berechnung der
Fahigkeit zu nahezu keinen Schwankungen mehr kommt und diese zu-
verlassig ausgewiesen werden kann (Kubinger, 2003).

Komplexere IRT-Modelle erlauben den Einbezug weiterer Parame-
ter (z.B. Trennscharfe, Ratewahrscheinlichkeit oder Antwortzeit)
oder die Abbildung multidimensionaler Konstrukte (van der Linden,
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2016). Fur detailliertes diagnostisches Feedback werden sogenann-
te Cognitive Diagnosis Models (de la Torre, 2009) eingesetzt, die ei-
nen Bezug zwischen verschiedenen kognitiven Fahigkeiten und den
Attributen einer Aufgabe herstellen (Minchen & de la Torre, 2018).
Die Schilerinnen und Schiler erhalten folglich nicht eine Angabe
zum Lernstand in einem Fahigkeitsbereich, sondern ein diagnosti-
sches Profil kognitiver Starken und Schwachen. Die Entwicklung der
zugrundeliegenden Aufgaben und deren Metadaten ist allerdings re-
lativ aufwandig, da alle moglichen Antwortoptionen jeder Aufgabe
hinsichtlich der kognitiven Fahigkeiten kategorisiert werden missen
(de la Torre, 2009).

Lernfortschritte sichtbar machen

Eine ltembank mit kalibrierten Aufgaben, die auf der Grundlage der
Item-Response-Theorie (insbesondere auf dem einfachen Rasch-Mo-
dell) basiert, verfligt Gber mehrere Eigenschaften, die fiir die Feed-
back-Unterstiitzung des Lehr-Lern-Prozesses besonders wertvoll sind.
Eine dieser Eigenschaften betrifft die Unabhadngigkeit der Berechnung
der Fahigkeit einer Person von der Aufgabenauswahl aus einem hy-
pothetischen Aufgaben-Universum, was als spezifische Objektivitat
bezeichnet wird. Dahinter steht die Uberlegung, dass jeder Test nur
eine sehr begrenzte Anzahl an Aufgaben umfassen kann, das Ergebnis
aber nicht nur etwas Uber die Fahigkeit zum Losen dieser Aufgaben
aussagen soll, sondern generell Giber die Fahigkeit, die zum Losen von
Aufgaben dieser Art vorausgesetzt wird (Rost, 2004). Die spezifische
Objektivitat ist eine Voraussetzung fiir das adaptive Testen, denn die
Auswahl der Aufgaben beriicksichtigt den Leistungsstand einer Per-
son und unterscheidet sich deshalb von Person zu Person. Samtliche
Aufgaben der Itembank, die dem Rasch-Modell entsprechen, sind je-
doch Indikatoren der zu messenden Fahigkeit im Sinne einer latenten
Variable. Daher ist die gemessene Fahigkeit nicht von der Aufgaben-
auswahl abhangig. Der Person wird demnach unabhangig von den ge-
I6sten Aufgaben ein Feedback zur Fahigkeit gegeben. Zugleich heiRt
dies, dass ein Feedback an mehrere Personen nicht davon abhangt,
welche Aufgaben sie im Einzelnen gel6dst haben. Ein direkter Vergleich
mehrerer Feedbacks wird trotz Bearbeitung unterschiedlicher Aufga-
ben moglich.
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Aufgrund der spezifischen Objektivitat ist es zudem moglich, Lern-
fortschritte entsprechend dem kumulativen Aufbau von Wissen und
Kénnen sichtbar zu machen. Weil die Aufgaben Indikatoren fiir eine
latente Variable sind und aufgrund ihrer Schwierigkeit auf einem Kon-
tinuum lokalisiert sind, kann die Iltembank in regelmaRigen Abstianden
formativ genutzt werden. Die Fahigkeit von Schilerinnen und Schi-
lern wird mit der Zeit steigen, der adaptive Algorithmus wird entspre-
chend schwierigere Aufgaben auswahlen, das Feedback erfolgt jedoch
zur gleichen Fahigkeit (latente Variable). Das bedeutet, dass die Me-
trik und in diesem Sinne der Beurteilungsmalistab konstant bleiben,
was eine Voraussetzung fiir den Nachweis von Lernfortschritten ist.
Mehrere Feedbacks lassen sich somit direkt miteinander vergleichen.
Ein weiterer Vorteil dieses Modells ergibt sich daraus, dass sowohl das
Ergebnis des Schiilers bzw. der Schiilerin als auch die Schwierigkeit der
Aufgaben auf der gleichen Skala abgebildet werden. Die Skala ist so
konstruiert, dass bei einer Entsprechung von Schwierigkeit und Fahig-
keit die Erfolgswahrscheinlichkeit 50 Prozent (p = 0,5) betragt (Rost,
2004). Die Beziehung zwischen Losungswahrscheinlichkeit, Fahigkeit
des Schiilers/der Schilerin und Schwierigkeit der Aufgabe ist fur das
Feedback von entscheidender Bedeutung. Dadurch lasst sich das
Feedback mit Bezug zu einem Kompetenzmodell interpretieren, das
den Aufbau von Wissen und Kénnen zusammenfasst und illustriert
(Fleischer, Koeppen, Kenk, Klieme & Leutner, 2013). Die einzelnen
Aufgaben stellen das Bindeglied zwischen der Fahigkeit des Schiilers/
der Schiilerin und dem kumulativen Aufbau des Wissens und Kénnens
im Kompetenzmodell dar, was in der zugrundeliegenden Theorie nicht
zuletzt auch mit dem Namen Item-Response angedeutet wird.

In diesem Kontext wird Feedback konzipiert als eine Riickmeldung
zum Stand des Lernens, welche den Schiilerinnen und Schilern zeigt,
was sie bereits beherrschen und was als Nachstes kommt. Feedback
hat ohne Bezug zu einem Kompetenzmodell keine Wirkung, sondern
muss als Teil des Lehr-Lern-Prozesses verstanden werden. Es orien-
tiert sich am Inhalt, mit dem sich Schilerinnen und Schiler beschafti-
gen, und liefert eine Grundlage fiir das Planen des Lernens. Zugleich
starkt ein solches Feedback die Selbsteinschatzung des eigenen Leis-
tungsstandes, die sich als besonders wirksamer Einflussfaktor fur den
Lernerfolg erweist (Hattie & Timperley, 2007). Digitale Technologien
sind dann wirksam, wenn sie die Lehrperson in ihrer aktiven Rolle un-
terstlitzen und effektives Unterrichtshandeln optimieren.
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Ausblick

Lernen lasst sich aufgrund von intelligenten Algorithmen adaptiv und
kompetenzorientiert organisieren. Das Potenzial von digitalen Tech-
nologien erscheint verfiihrerisch. Ohne grundlegende methodische
Kenntnisse, wie die in Form von Zahlen oder Deskriptoren sichtbaren
Lernfortschritte addquat interpretiert werden (Assessment Literacy),
und ohne die Diskussion tiber mogliche unerwiinschte Auswirkungen
auf die Lehr-Lern-Kultur (Teaching/Learning to the test) droht aller-
dings die Gefahr, dass der Einsatz digitaler Technologien ein wirkungs-
loses Versprechen bleibt (McElvany & Rjosk, 2013). Digitale Techno-
logien kénnen zwar einen substanziellen Beitrag fiir erfolgreichen
Unterricht leisten, jedoch nur dann, wenn die Lehrpersonen entspre-
chend ausgebildet werden.

Vielversprechend ist das Potenzial von digitalen Technologien auch
fur die Gewinnung neuer Erkenntnisse zum Lehr-Lern-Prozess. Die
Nutzung einer Itembank zur Personalisierung des Lernens und zum
Sichtbarmachen von Lernfortschritten geht zwangslaufig mit der Ge-
nerierung einer groBen Anzahl 6kologisch valider Daten einher und
eroffnet der Forschung in der Padagogischen Psychologie somit ganz
neue Moglichkeiten. Auf Grundlage dieser Big Data kdnnen Lernver-
laufe Gber die gesamte Schulzeit hinweg und aufgrund einer doma-
nenlibergreifenden Perspektive modelliert werden (Sin & Muthu,
2015). Diese Modelle bilden nicht nur eine Basis flir die Messung und
die Vorhersage der Fahigkeit von Schilerinnen und Schilern, sondern
auch fur das fachdidaktische Vorgehen von Lehrpersonen im Unter-
richt.
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Einleitung

Das Projekt Sparkling Instruments beschaftigte sich mit der spieleri-
schen Gestaltung und technischen Entwicklung digitaler Musikinst-
rumente (DMIs). Es wurde untersucht, ob das Bauen, Gestalten und
Verwenden von DMIs dazu geeignet ist, bei Schiler*innen das Ver-
standnis fur neue Formen des Musikmachens zu verbessern, sowie
das Interesse an MINT-Schulfachern zu vertiefen (Kayali, Reza-Klein,
Hodl & Luckner, in Vorbereitung). Eine vergleichende Fragebogen-
studie mit einer Kontrollgruppe ergab, dass sich bei einem Teil der
Schiler*innen, die an Sparkling Instruments teilgenommen hatten,
ein groReres Interesse an Musik, dem Umgang mit Computern und
insbesondere dem kreativen Umgang mit Technik entwickelte. Bei ei-
nem relevanten Teil sank das Interesse jedoch sogar ab. Zudem stieg
aber auch das Interesse in der Kontrollgruppe, was darauf hindeutet,
dass deren Interesse rein durch Beobachtung und Kontakt mit den teil-
nehmenden Schiler*innen gesteigert wurde. Die Teilnehmer*innen
zeigten nach den Workshops auBerdem ein groReres Interesse an den
Fachern Multimedia und Physik (ebd.).

In diesem Beitrag wird der im Projekt erprobte Ablauf der schulischen
Zusammenarbeit in der Lehrer*innenbildung vermittelt. Ausgehend
von relevanter Theorie zur Uberschneidung von MINT-Lernen mit
kunstbasierten Zugangen (MINKT/STEAM) und zu projektorientertem
Lernen, wird der Ablauf der Zusammenarbeit mit den Schiler*innen
bei der Gestaltung, Konstruktion und Nutzung von digitalen Musikin-
strumenten dargestellt. Aufbauend auf Theorie und den im Prozess
gewonnen Einsichten, wird anschlieBend eine dreistiindige aus dem
Projektverlauf abstrahierte Lehreinheit fir die Lehrer*innenbildung
vorgestellt.

Forschungsstand

MINKT-Lernen

Der Begriff MINKT (engl. STEAM: science, technology, engineering,
arts and mathematics) beschreibt die Erweiterung der Ausbildung in
Fachern wie Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Tech-
nik (MINT), indem Kunst und Geisteswissenschaften eingebunden
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werden. Viel Forschung auf dem Gebiet MINKT folgt einer Bildungs-
philosophie, die eng mit Deweys (Dewey, 1938) Vorstellung von , Lear-
ning by doing” (Lernen durch Handeln) verbunden ist. Im Speziellen
werden aktives Lernen (Christensen & Knezek, 2015), forschungsba-
siertes Lernen (Spector, 2015), projektorientiertes Lernen (Connor,
Karmokar & Whittington, 2015; Oner, Nite, Capraro & Capraro, 2016;
Herro, Quigley & Dsouza, 2016) und ein Fokus auf das Verstehen, nicht
nur das Erwerben von Wissen (Boy, 2013) erwahnt. Ziel ist dabei, den
Lernenden Lebenskompetenzen zu vermitteln, die direkt auf MINT-
Jobs Ubertragen werden kénnen: Kommunikation und Zusammenar-
beit (Christensen & Knezek, 2015), Argumentationsfahigkeit (Spec-
tor, 2015), inter-, trans- und multidisziplinare Arbeit (Spector, 2015;
Connor et al,, 2015; Oner et al., 2016; Boy, 2013; Henriksen, 2014),
kreatives Denken (Henriksen, 2014) und ganzheitliche Ansatze bei der
Analyse und Losung von Problemen (Spector, 2015). Zusétzlich zielt
die Inklusion von Kunst und Geisteswissenschaften darauf ab, MINT-
Themen fir ein breiteres Spektrum von Schiiler*innen zuganglich zu
machen (Connor et al., 2015), die Motivation fiir MINT-Facher zu er-
hohen (Henriksen, 2014) und mehr Schiler*innen fiir eine Karriere im
MINT-Bereich zu begeistern (Connor et al., 2015; Oner et al., 2016).

Es gibt eine Vielzahl von Fallstudien, in denen beschrieben wird, wie
MINKT-Projekte in Lehrplane aufgenommen werden kdnnen, und
zwar zu Themenbereichen wie Robotik (Oner et al., 2016), 3D-Druck
(ebd.), Musik (Henriksen, 2014) oder virtuelle Realitat (Connor et al.,
2015). Einige dieser Fallstudien zeigen vielversprechende Ergebnisse,
einerseits beziiglich erhéhter Motivation der Schiler*innen fiir MINT-
Facher (Oner et al., 2016), andererseits durch eine messbare Verbes-
serung von Schulnoten in MINT-Fachern. Die meisten dieser Studien
konzentrieren sich jedoch auf positive Effekte durch MINKT-Unterricht,
und diskutieren nicht, dass der Einsatz digitaler Medien nicht von al-
len Schiler*innen positiv aufgenommen wird (Schulz-Zander, 2005).

Projektorientiertes Lehren und Lernen

In Osterreich kam projektorientierter Unterricht in den 1980er Jahren
auf, als Lehrer*innen nach alternativen Lehr- und Lernformen suchten
(Fridrich, 1994). Bis heute ist Projektunterricht allerdings im Regel-
Schulsystem nicht sehr weit verbreitet, und ob er eingesetzt wird oder
nicht, hangt hauptsachlich von einzelnen Lehrer*innen ab.
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Schumacher und Rengstorf (2013) geben einen Uberblick tiber empi-
rische Studien zum Thema Projektunterricht aus dem deutsch- und
englischsprachigen Raum und kommen zu dem Schluss, dass Projekt-
unterricht viele Vorteile hat, aber auch sehr viel fordert. Insbesondere
benotigen die Lehrer*innen vielfaltige Kompetenzen, um erfolgreich
projektorientiert unterrichten zu kdnnen. Verschiedene Autor*innen
(Gudjons, 2014; Krajcik & Shin, 2014) haben einige wichtige Prinzipien
und Ziele von Projektarbeit bzw. projektorientiertem Lernen heraus-
gearbeitet, zum Beispiel: Die Projekte sollen einen Bezug zu den Le-
benswelten der Schiler*innen und zur Gesellschaft im Allgemeinen
haben; im Normalfall besteht das Ergebnis aus einem Endprodukt,
das (schul-)offentlich prasentiert wird; die Schiler*innen arbeiten re-
lativ unabhangig in Kleingruppen und kénnen weitgehend selbst be-
stimmen, wie das Endprodukt aussehen wird (siehe auch Rengstorf &
Schumacher, 2013; Traub, 2012). Projektunterricht fordert meistens
auch soziales Lernen (Steins & Haep, 2014; Goldenbaum, 2011).

Das Projekt ,,Sparkling Instruments”

Schul-Workshops mit digitalen Musikinstrumenten

Fir die Schiler*innen war der Projektablauf von sieben Workshops
gepragt, die im Laufe eines Schuljahres stattfanden. Daran nahmen
insgesamt 33 Oberstufenschiler*innen eines Wiener Gymnasiums
im Alter von 17 bis 19 Jahren im Rahmen des Freifachs , Multimedia-
Unterricht” teil. Diese 33 Schiler*innen wurden in drei gleich grol3e
Gruppen eingeteilt. Im folgenden Abschnitt stellen wir die Inhalte der
Workshops kurz vor.

Einflihrungsworkshop: Im Einfilhrungsworkshop wurde zunachst das
Projekt selbst und sein Zeitplan vorgestellt, um danach einen Uber-
blick Gber die Geschichte von Musikinstrumenten und die physikali-
schen Grundlagen von Klang zu bieten. Dariiber hinaus konnten die
Schiler*innen im Workshop selbst verschiedene digitale und un-
konventionelle Musikinstrumente ausprobieren, etwa Synthesizer,
Musik-Bastelsets (u.a. Lego Mindstorms) sowie zwei Prototypen
aus Forschungsprojekten (ein Prototyp war eine mit Mikrocontrol-
ler und Sensoren modifizierte Akustikgitarre). Dadurch sollten die
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Schiler*innen einen Eindruck davon erhalten, wie die Interaktion mit
Instrumenten gestaltet werden kann und wie verschiedene Klange
entstehen. Da die aktive Teilnahme und Mitarbeit der Schiler*innen
Uber die Projektlaufzeit hinweg unerlasslich war, wurden bereits in
diesem ersten Workshop erfolgreich interaktive Elemente eingesetzt.

Elektronik-Workshops: Es fanden zwei aufeinander aufbauende
Workshops zum Thema , Elektronik” statt. Im Vorfeld wurden Elektro-
nikbaukdsten zusammengestellt, die den Schiler*innen fiir das Ent-
werfen ihrer Musikinstrumente zur Verfligung gestellt wurden, und
die danach auch in der Schule verblieben. Diese Baukasten bestan-
den einerseits aus Werkzeug und Verbrauchsmaterial, andererseits
aus einer von Studio Praxistest (https://praxistest.cc/) im Sinne eines
moglichst niederschwelligen Zugangs eigens fiir das Projekt adaptier-
ten Platine (Abb. 1). Zu Beginn wurden einige praktische Beispiele
selbstgebauter und -modifizierter elektronischer Musikinstrumente
sowie der Inhalt des Elektronikbaukastens vorgestellt. Danach beka-
men die Schiler*innen ausreichend Zeit, ihre eigenen Prototypen zu
entwickeln und zu bauen (Abb. 1). Die Schiler*innen wurden dabei
von ihrem Lehrer und einem externen Workshop-Leiter intensiv be-
treut. Am Ende des Elektronik-1l-Workshops standen erste Versionen
der von den Schiler*innen entwickelten digitalen Musikinstrumente
(in Form von Schaltungen auf der Platine).

Digital-Fabrication-Workshop: Dieser Workshop fand im Physical
Design Lab der Human-Computer Interaction Group an der TU Wien
statt. Im Workshop wurden Themen wie Informatik, Digital Fabrica-
tion und das Informatik-Studium an der TU besprochen. AuRerdem
wurden Technologien wie 3D-Druck, Lasercutting und stromleitende
Textilien vor Ort demonstriert und von den Schiiler*innen selbst aus-
probiert. Zuletzt wurde von der Gruppe gemeinsam die 3D-Druckvor-
lage einer Halterung fiir das selbstgebaute Musikinstrument (also die
Platine) entworfen.

Kompositions- und Performance-Workshops: In zwei Kompositions-
Workshops war ein enger Zusammenhang zwischen Komposition und
Design der Instrumente wichtig. So wurden diese Workshops einer-
seits genutzt, um sich der Tatigkeit des Komponierens anzundhern
und einen zu den Instrumenten und Interessen der drei verschiedenen
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Abb.1 Bauen und Nutzen von Prototypen digitaler Musikinstrumente (oben) und
die im Projekt verwendete Platine (unten)

Gruppen passenden Zugang dazu zu finden. Andererseits wurden
aber auch die Instrumente noch erweitert und angepasst, um die
Anspriiche an die Komposition zu erfillen. Das Ziel war, auf den in-
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nerhalb der jeweiligen Gruppe entstandenen Musikinstrumenten ein
gemeinsames Stiick zur Auffiihrung zu bringen. Da die drei Gruppen in
den vorangegangenen Elektronik-Workshops verschiedene Interessen
an den Tag gelegt hatten, wurden die Kompositions-Workshops von
den Workshop-Leitern unterschiedlich ausgestaltet. Der Ubergang
von Komposition zu Performance war flieBend, doch war das Thema
Performance beim allerletzten Workshop am prasentesten. Bei der
schul6ffentlichen Performance selbst traten die drei Gruppen hinter-
einander auf.

Fazit

Den Schiler*innen brachte das Projekt neue Einsichten im Bereich
Musik und Klang, insbesondere durch den experimentellen Zugang.
Zusatzlich erlangten sie durch das Selbst-Tun Kenntnisse im Bereich
Elektronik, die iber das an Schulen Ubliche hinausgehen. AuBerdem
blieben die Elektronikbaukasten fiir eine zukiinftige Nutzung in der
Schule zuriick.

Den Lehrer*innen lieferte das Forschungsprojekt ein Beispiel fur ein
Unterrichtsprojekt, das Wissen interdisziplinar vermittelt. Dieser bei-
spielhafte Aspekt wurde in weiterer Folge fiir die Lehrer*innenbildung
aufbereitet.

Ergebnis: Digitale Musikinstrumente
in der Lehrer*innenbildung

Kontext

Die Einsichten und Ergebnisse des Projekts wurden in weiterer Folge
far die Lehrer*innenbildung verdichtet. Diese Lehreinheit ist Teil der
,Allgemeinen Bildungswissenschaftlichen Grundlagen” des Bachelor-
Lehramtsstudiums und wird im Rahmen des Seminars , Forschungsge-
leitete Lehre & Digitalisierung” an der Universitat Wien unterrichtet.
Im Folgenden wird die Lehreinheit beschrieben.

Im Seminar werden Parallelen zwischen wissenschaftlicher Forschung
und schulischer Lehre identifiziert und es werden gemeinsam Metho-
den entwickelt, wie wissenschaftliche Forschung an Schiler*innen
kommuniziert werden kann. Die Studierenden gestalten selbst Unter-
richtskonzepte zu forschungsgeleiteter Lehre, die sie im Rahmen des
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Seminars vorstellen. Die Lehreinheit zu Sparkling Instruments findet
zu Semesterbeginn statt, um den Studierenden ein Beispiel fiir ein Un-
terrichtskonzept zu geben. Am Seminar kdnnen bis zu 25 Studierende
teilnehmen. Die vorgestellte Lehreinheit dauert drei Stunden.

Ziel

Allgemeines Ziel der Lehrveranstaltung ist es, gemeinsam im Kontext
der Digitalisierung auf Basis wissenschaftlicher Forschungsprojekte
und wissenschaftlicher Fachliteratur Verstandnis fiir einen Dialog zwi-
schen Wissenschaft und Schule zu entwickeln. Mit Hilfe des Projekts
»Sparkling Instruments” wird in der spezifischen Lehreinheit gezeigt,
wie ein projekt-, technik- und kreativitatsorientierter Zugang MINT-
und Musiklernen transportieren kann.

Ablauf

Im ersten Teil der Einheit (30 Minuten) wird zundchst das Projekt
»Sparkling Instruments” vorgestellt. Den Studierenden werden der
Projektverlauf und die Zusammenarbeit mit den Schiler*innen im
Detail vorgestellt. Dabei wird der wissenschaftliche Hintergrund zu
MINKT Lernen, spielerischem Lernen und zu Zugédngen wie beispiels-
weise inquiry-based learning vermittelt. Die darauf aufbauenden di-
daktischen Konzepte der Workshops (siehe den Abschnitt zum Projekt
Sparkling Instruments) und die darin vorgestellten Inhalte werden
prasentiert und am Ende werden zwei Videos von Abschlussperfor-
mances gezeigt, die unterschiedliche Zugdnge der Schiler*innen illus-
trieren. Eine Perfomance beschaftigt sich dabei mit der raumlichen
Dimension von Klang, die andere mit Notation und Dirigieren.

Die Studierenden werden auch mit den wissenschaftlichen Ergebnis-
sen des Projekts hinsichtlich der Durchfiihrung, Lernerfolge und des
Weckens von Interesse konfrontiert. Hierbei wird auch darauf geach-
tet einen Fokus zu setzen, dass das Projekt der Interessensweckung
zutraglich sein kann, Wissensvermittlung aber fachspezifischer orien-
tierte Zugange bendtigt.

Danach sind 30 Minuten lang Zeit, kommerzielle digitale Instrumente
sowie Nachbauten fertiger Instrumente, die die Schiler*innen im Pro-
jekt gestaltet und gebaut haben, auszuprobieren. Nach einer Diskus-
sionsrunde und Gelegenheit fiir Fragen (15 Minuten) folgt dann eine
Pause (15 Minuten). Auf Basis der Reflexion der gerade gemachten
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Erfahrung mit digitalen Musikinstrumenten wird besprochen, wie ein
Transfer der gemachten Erfahrungen in die Schule passieren kann.

Im zweiten Teil der Einheit werden die KORG Littlebits (https://littlebits.
com/products/synth-kit, siehe Abb. 2) verwendet, um den Studieren-
den die Gelegenheit zu geben, selbst Instrumente zu bauen.

)
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Abb.2 Nutzen der KORG LittleBits in der Lehrer*innenbildung (oben) und in der
Weiterbildung (unten)
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Die KORG Littlebits sind den im Projekt verwendeten Bauteilen dhn-
lich. Sie sind allerdings etwas simplifiziert und lassen sich magnetisch
verbinden. Sie stellen eine einfache Moglichkeit dar, mit logischen
Bauteilen und elektronischen Klangerzeugern zu arbeiten und zu ex-
perimentieren, ohne I6ten zu missen. Sie werden verwendet, da in
diesem Rahmen nicht genug Zeit zur Verfligung steht, den vollen tech-
nischen Projektverlauf abzubilden. Dieser Zugang ist dennoch geeig-
net um die Briicke zwischen Kreativitdt und technischem Lernen, im
Sinne des vorgestellten MINT Zugangs, zu schlagen. Die Studierenden
bekommen 60 Minuten Zeit, in Kleingruppen (maximal fiinf Studie-
rende) zu experimentieren und eine kurze (1-2 Minuten lange) Per-
formance zu entwickeln. Am Ende der Einheit stellt jede Gruppe ihr
Ergebnis als Performance vor (15 Minuten). Dabei ist Ublicherweise
wenig Erklarung notig. Die Studierenden sind dabei experimentier-
freudig, und es entstehen variantenreiche Resultate. Die Lehreinheit
schlieBt mit einer gemeinsamen offenen Reflexion (15 Minuten). In
der Reflexion wird die Wichtigkeit einer Performance als Motivator fir
die Schiiler*innen besprochen

Zusammenfassung und Reflexion

Die vorgestellte Lehreinheit fand bisher dreimal im Kontext des an-
gesprochenen Seminars und einmal als Lehrer*innenweiterbildung
statt. Die Studierenden haben die Inhalte durchgehend positiv rezi-
piert. Das Engagement beim Ausprobieren und Bauen der Instrumen-
te war groRtenteils hoch. Dennoch gibt es immer Einzelne, die sich
vor allem aufgrund des experimentellen Charakters der Musik bei
den praktischen Teilen zuriicknehmen. Der performative Aspekt am
Ende wirkt auf die Studierenden genauso motivierend wie auf die
Schiler*innen im Sparkling-Instruments-Projekt. Offen bleibt die Fra-
ge nach der Transferierbarkeit des spezifischen Wissens, das in der
Einheit vermittelt wird. Studierende lernen aus didaktischer Sicht, wie
Technologie und Kreativitat in facherlbergreifenden Szenarien zu-
sammenspielen konnen. Das spezifische Wissen aus den involvierten
MINT-Fachern kann durch den hohen Abstraktionsgrad der vorgestell-
ten Einheit aber nicht so vermittelt werden, dass Studierende in der
Lage waren, die Inhalte aus dem Sparkling-Instruments-Projekt selbst
durchzufihren.
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass ein kreativitadts- und pra-
xisorientierter Projektzugang in der Lehrer*innenbildung sehr inspi-
rierend wirken kann und den Studierenden dabei hilft, selbst innovati-
ve und facheribergreifende Unterrichtskonzepte im Kontext digitaler
Medien zu entwickeln.
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Die Integration digitaler Medien in den Unterricht ist eine Herausfor-
derung unserer Zeit. Daher scheint es naheliegend, dass Lehrperso-
nen entsprechende Bildungsmalnahmen erfahren und insbesondere,
dass dies auch in die Curricula flr Lehramtsstudierende Einzug findet.
Der Entwicklungsverbund Siid-Ost in Osterreich hat sich dieser Her-
ausforderung gestellt, ein Konzept zur Integration digitaler Medien
entwickelt und mit Sommersemester 2019 erstmalig erfolgreich um-
gesetzt. Dabei wurde nach dem didaktischen Konzept Inverse-Blen-
ded-Learning ein Massive Open Online Course (MOQOC) in Kombinati-
on mit Ubungen an den beteiligten Standorten entwickelt.

Die statistischen Eckdaten und das Feedback der Studierenden zeigen,
dass das Konzept als sehr positiv und zeitgemafll wahrgenommen wird
und es daher auch weiterverfolgt werden sollte.

Einleitung

Die Digitalisierung der Gesellschaft hat auch Auswirkungen auf die
Schule. Nicht nur, weil Schilerinnen und Schiler auf den zunehmen-
den digitalisierten (Arbeits-)Alltag vorbereitet sein missen, sondern
auch, weil der Unterricht selbst immer mehr mit digitalen Technologi-
en durchgefiihrt werden soll. Dies stellt durchaus eine hohe Heraus-
forderung dar, denn einerseits sind die derzeitigen Curricula in der
Lehramtsausbildung noch kaum darauf ausgerichtet und anderseits
sind die Hochschullehrenden selbst noch nicht ausreichend auf das
Thema vorbereitet.

In Osterreich ist die Lehramtsausbildung seit der letzten Reform auf
vier sogenannte Entwicklungsverblinde (EV) aufgeteilt. Die Entwick-
lungsverbiinde sind Zusammenschliisse von Hochschulen (Universita-
ten und Padagogische Hochschulen) innerhalb einer Region, die in Zu-
sammenarbeit ein einheitliches Curriculum anbieten. Kurzum kénnen
Studierende innerhalb ihrer Unterrichtsfacher Lehrveranstaltungen
an jeder teilnehmenden Hochschule besuchen. Der Entwicklungsver-
bund Siid-Ost (EV-SO) besteht aus 8 Hochschulen (Kirchliche Padago-
gische Hochschule Graz, Musikuniversitat Graz, Padagogische Hoch-
schule Burgenland, Padagogische Hochschule Karnten, Padagogische
Hochschule Steiermark, Technische Universitat Graz, Universitat Graz
und Universitat Klagenfurt) und bietet das gemeinsame Curriculum
seit 2015 an.
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In dieser Publikation beschreiben wir, wie der EV-SO als erster Verbund
Osterreichs auf die Herausforderungen der Digitalisierung curricular
und operativ reagiert hat. Dabei besteht das Umsetzungskonzept aus
einem zentralen Massive Open Online Course (MOOC), welcheran den
jeweiligen Hochschulen mit lokalen Ubungsgruppen begleitet wurde.
Wobei sich ,,massive” auf die hohe Anzahl der Teilnehmer*innen beim
Online-Kurs bezieht.

Konzept

Das osterreichische Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und
Forschung (BMBWF) hat sich 2016 mit der Digital Roadmap (https://
www.digitalroadmap.gv.at/) 6ffentlich zur Starkung der Digitalisierung,
u. a. auch fur den Bildungsbereich, bekannt und einen entsprechen-
den Masterplan entwickelt. Dabei stehen die Integration der digitalen
Kompetenzen in der Lehramtsausbildung fiir zukiinftige Lehrpersonen
und der facherintegrative Einsatz von digitalen Medien im Fokus der
Bemiihungen. So entstand der Auftrag, den Studierenden unabhangig
von ihren Unterrichtsfachern eine entsprechende Bildung im Umfang
von zumindest 6 European Credit Points (ECTS) zukommen zu lassen.
Dies nahm der EV-SO zum Anlass, eine Experten*innengruppe (Ar-
beitsgruppe , Digitale Kompetenzen”) damit zu beauftragen, ein Kon-
zept inkl. entsprechender Umsetzungsstrategie auszuarbeiten.

Inhaltliches Konzept

Das Konzept der Arbeitsgruppe zu digitalen Kompetenzen im Unter-
richt stitzt sich auf Studien und Vorarbeiten, die unter der Beriick-
sichtigung des osterreichischen Bildungssystems und Anforderungen
an informatisches Denken fiir den Unterricht durchgefiihrt wurden
(Bachinger Brandhofer, Gabriel, Nosko, Schedler, Traxler & Wohlhart,
2013; Bachinger et al., 2013; Bollin & Micheuz, 2018; Brandhofer &
Micheuz, 2011; Lackner, 2012; Narosy, 2013; 2014). Aus den Mo-
dellen dieser Studien wurden wesentliche Kompetenzen abgeleitet
und anschlieRend als Katalog den Fachbereichen Bildungsinformatik
(Technischen Grundlagen), Mediendidaktik (Wie erfolgt der Einsatz?),
Medienerziehung und Technologiewirkung (Wie wirken die Medien?),
Medienrecht, Medienverwendung in den Fachdidaktiken und wissen-

jlbno.1/2020  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2020_05



schaftliches Arbeiten mit Medien, sowie informatischem Denken zu-
geteilt. In einem weiteren Schritt wurden die einzelnen Kompetenzen
dem Bachelor- oder Masterstudium zugeordnet und festgelegt, ob
es sich bei der jeweiligen Kompetenz um eine Grundlage handelt, sie
eine praktische Umsetzung erfordert oder speziell im Unterrichtsfach
vermittelt werden sollte. Daraus entstand ein finaler Rahmen zur in-
haltlichen Orientierung (Ebner, Harrich & Waba, 2014).

Umsetzungskonzept

Auf Basis des inhaltlichen Konzepts und der Vorgabe des BMBWF von
zumindest 6 ECTS erarbeitete die Arbeitsgruppe ein Umsetzungskon-
zept. Auf curricularer Ebene wurden vier Lehrveranstaltungen (mit
insgesamt 6 ECTS) integriert, die gewahrleisten sollen, dass Studie-
rende aller Unterrichtsfacher Uber grundlegende Kenntnisse in Bezug
auf digitale Kompetenzen fir ihren Unterricht verfligen. Das Konzept
sieht vor, dass zwei Basislehrveranstaltungen, Lehren und Lernen mit
digitalen Medien | im Bachelorstudium und Il im Masterstudium, als
Vorlesungsiibung mit je 2 ECTS einen ersten Einstieg ermdoglichen sol-
len, auf den die jeweilige Fachdidaktik der einzelnen Facher mit ver-
tiefenden Anwendungen und einem speziellen Fokus aufbauen kann.
Die Architektur des Studiums sieht vor, dass die Studierenden zwei
Unterrichtsfacher belegen. Je Unterrichtsfach weist daher das Curri-
culum Lehrveranstaltungen mit mindestens 1 ECTS aus, die sich dem
Thema der digitalen Kompetenzen widmen.

Die Umsetzung der beiden Basislehrveranstaltungen erfolgt, auch um
Digitalisierung selbst erleben zu kénnen, jeweils als zentraler MOOC,
der inhaltlich von der Technischen Universitat Graz, der Universitat
Graz und der Universitat Klagenfurt erstellt wird. Begleitend werden
Ubungsgruppen an den jeweiligen Hochschulen angeboten, um die
Lehrinhalte entsprechend zu verankern und zu vertiefen. Dabei wird
eine optimale Kombination von Prdasenz- und Online-Lehre nach dem
didaktischen Konzept von Inverse-Blended-Learning (Ebner & Schon,
2019) angestrebt. Kurz zusammengefasst geht es bei Inverse-Blen-
ded-Learning darum, dass man einen reinen Online-Kurs mit Pra-
senzeinheiten verknipft. Die wesentlichen Ziele sind dabei die Star-
kung des Austausches der Lehrenden und Lernenden, die Moglichkeit
der Reflexion und die Steigerung der sozialen Komponenten im
Lernprozess.
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Dies fuihrte zu einem dreiteiligen Umsetzungskonzept, sowohl fiir die
Bachelor- als auch die Masterlehrveranstaltung:

1. Der Vorlesungsteil wird zur Ganze als MOOC und ausschlieBlich on-
line abgehalten. Er gilt dann als positiv abgeschlossen, wenn die
Selbstiberprifungstests des zugehoérigen MOOC mit einer Erfolgs-
quote von mindestens 75% absolviert wurden.

2. Der Ubungsteil wird in insgesamt 3 Prasenzeinheiten an der je-
weiligen Hochschule in Kleingruppen zu maximal je 25 Personen
abgehalten. Im Rahmen einer Gruppenarbeit sind so ein Projekt,
z. B. ein Lernvideo in der Bachelorveranstaltung, und begleitende
Dokumentation zu erstellen und zu prasentieren.

3. Die abschlieRende Priifung findet am Ende des Semesters statt und
erfolgt computer-basiert in einem Multiple-Choice-Testformat.

Erste Umsetzung

MOOC-Erstellung

2018 begann die Umsetzung des Massive Open Online Courses filr
die Bachelorlehrveranstaltung auf der Plattform iMooX (www.imoox.
at)!. iMooX ist die einzige Osterreichische MOOC-Plattform und wurde
2014 gemeinsam von der Universitat Graz und der Technischen Uni-
versitat Graz gegriindet (Kopp & Ebner, 2015). Der Name wurde dabei
aus dem steirischen ,i-mog’s” fiir ,ich mag es” abgeleitet.

Die Plattform zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass samtliche In-
halte aller Kurse als Open Educational Resources (zu Deutsch: freie Bil-
dungsressourcen) angeboten werden. Dabei folgen die MOOCs dem
XMOOC-Konzept (Wedekind, 2013) und dadurch einem eher starren
Aufbau (siehe Abb. 1):

¢ Die Kursinhalte werden im Wochentakt (insgesamt 6 Wochen) zu-
ganglich gemacht.

e Jede Woche besteht zumeist aus zwei bis drei Lehrvideos unter-
schiedlicher Vortragender und unterschiedlichen Formats.

e Zujedem Video gibt es neben dem Transkript auch verpflichtende
oder weiterfihrende Literatur fir das Selbststudium.

¢ Jede Woche schliefSt mit einem Selbstiberprifungstest.

1 Die besprochenen MOOCs ,Lehren und Lernen mit digitalen Medien | & 11 finden
Sie zur kostenlosen Registrierung und Nutzung auf der Plattform iMooX.at
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¢ Generell steht ein Online-Forum fiir den Austausch zur Verfliigung
und Lehrende haben die Moglichkeit, Ankiindigungen zu verfassen.

Die Inhalte wurden in die Bereiche Medieninformatik, Mediendidak-
tik, Informatisches Denken, Medienrecht und Mediennutzung sowie
Medienwirkung aufgeteilt und an die jeweiligen Hochschulen entspre-
chend ihrer Expertise vergeben.

Lehren und Lernen mit digitalen Medien |

4 L] B @ &

Kursinhalt Neuigkeiten Forum Dateien Kursbeschreibung Teilnahmebestitigung

0 = £
14.Oktober 2019 21, Oktober 2019 28. Oktober 2019 04.November 2019
Lektion 2: Woche 2
- . . . Fortschritte ()
In dieser Einheit werden folgende Themenbereiche behandelt: o

® Medieninformatik: Lernvideos
* Mediendidaktik: Lerntheorien und die Einfiihrung Prasenz vs. Online-Lehre
e Einfiihrung in Computational Thinking

Abb.1 Screenshot des MOOC ,Lehren und Lernen mit digitalen Medien 1 auf
iMooX.at; abgebildet ist der Beginn der zweiten Woche

Durchfiihrung

Die Lehrveranstaltung ,Lehren und Lernen mit digitalen Medien 1“
im Bachelorstudium wurde erstmals im SS 2019 durchgefiihrt und
ging im Marz 2019 an den Start. In Summe meldeten sich 1.482
Teilnehmer*innen zum MOOC an. Tabelle 1 zeigt die statistischen Eck-
daten.

Tab.1 Statistische Eckdaten zum durchgefiihrten MOOC im Sommer-
semester 2019

Angemeldete Teilnehmer*innen 1482
Durchgefiihrte Selbstliberpriifungstest (6 Wochen) 4767
Abschliisse gesamter Kurs 731
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An allen Hochschulen im Verbund legten insgesamt 605 erfolgreich
die abschlieRende Priifung inkl. der entsprechenden Ubungsaufgabe
ab, wobei die Katholische Padagogische Hochschule und die Padago-
gische Hochschule Steiermark den GrofSteil ausmachten.

Feedback

Die Lehrveranstaltung wurde nach dem ersten Durchgang evaluiert
und es wurde um Feedback zum Format seitens der Studierenden ge-
beten. Besonders positiv wurden immer wieder die orts- und zeitun-
abhangige Bearbeitung und damit verbunden die geringere Anzahl an
Prasenzterminen erwahnt. Als sehr hilfreich wurden die Mdoglichkeit
der beliebigen Wiederholung der Vorlesungsinhalte und die dauernde
Abrufbarkeit der einzelnen Lektionen gesehen. Auch die Wiederho-
lungsmoglichkeiten in den Selbstiiberprifungstests wurde mehrmals
genannt. Mogliche Verbesserungsvorschlage betrafen nie das Konzept
an sich, sondern waren ausschlieRRlich inhaltlicher Natur. So wurden
bei einzelnen Videos eine andere Art der Darstellung gewlinscht oder
der zeitliche Aufwand zur Bearbeitung des Kurses ofters als subjektiv
zu hoch eingestuft.

Zusammenfassung

Diese Publikation beschreibt sowohl das Gesamtkonzept der Integra-
tion digitaler Medien in die Lehrer*innenbildung des EV-SO als auch
die konkrete Umsetzung des Konzepts als Inverse-Blended-Learning-
Veranstaltung mit einem MOOC. Die Lehrveranstaltung ,Lehren und
Lernen mit digitalen Medien I im Bachelorstudium wurde im Som-
mersemester 2019 erstmals durchgefiihrt. Dabei sind die hohen An-
melde- und Abschlusszahlen ein erstes Anzeichen fiir den Erfolg des
innovativen Formats.

Es kann festgehalten werden, dass der Einsatz eines MOOCs gemein-
sam mit dem didaktischen Konzept des Inverse-Blended-Learning ein
gut geeigneter Ansatz ist, der in diesem speziellen Fall zwei Punkte
erfillt: Erstens, dass zukiinftige Lehrer*innen Kompetenzen zum Ein-
satz von digitalen Medien erwerben und zweitens, dass dies in einer
innovativen, digitalen Form passiert. Die Studierenden lernen gewis-
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sermallen am Objekt. Nicht zuletzt ist der Online-Kurs offen und frei
verfligbar, was bedeutet, dass er durch die offene Lizensierung auch in
anderen Kontexten oder Kursen verwendet werden kann. So kann er
beispielsweise fur die Weiterbildung von Lehrer*innen genutzt wer-
den, egal ob in einer Bildungseinrichtung oder im privaten Bereich.
Kurzum ware zum Beispiel die Ausdehnung dieser BildungsmaRnah-
men auf beliebige Standorte im deutschsprachigen Raum moglich,
was den Austausch und den Diskurs im Themenfeld deutlich férdern
kénnte.
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Digitalisierung und Bildung

Die Digitalisierung macht auch vor dem System Schule nicht halt. Pha-
nomene, Methoden oder Konzepte wie Flipped Learning?, Augmented
Reality? oder etwa Seamless Learning® gewinnen vor dem Hintergrund
der zunehmenden Digitalisierung aller Lebensbereiche auch fiir schu-
lische Lernprozesse an Bedeutung, werden neu oder vollig neuartig
definiert.*

Die kontinuierliche und deutliche Zunahme an Computern in Volk-
schulen innerhalb von 10 Jahren oder etwa der Umstand, dass 2016
in 99,6% der Bundesschulen in Osterreich das Internet im Unterricht
genltzt wird, belegen einen intensiven Einzug der Informations- und
Kommunikationstechnik (IKT) in den Schulalltag (Brandhofer, Baum-
gartner, Ebner, Kdberer, Triiltzsch-Wijnen & Wiesner, 2018).

Dennoch fiihlt sich mehr als die Halfte der Lehrkrifte Osterreichs
(52%) gar nicht darauf vorbereitet, IKT im Unterricht zu verwenden. Im
EU-Schnitt teilen nur 27% diese Einschadtzung (Schmich, Lindemann &

1 Als Flipped Classroom wird eine Unterrichtsmethode bezeichnet, bei der vor
allem durch den Einsatz digitaler Medien der Unterricht im wahrsten Sinne des
Wortes auf den Kopf gestellt wird. Beim klassischen bzw. traditionellen Unterricht
findet die Erarbeitung eines Themas oder Stoffes in der Regel im Unterricht statt.
Im Unterricht wird Wissen vermittelt — der Grof3teil der Stunde wird fiir den Input
verwendet. Die Ubungsphase kommt oft viel zu kurz und wird — auch aus dem
resultierenden Zeitmangel — in die Hauslibung verlagert. Beim Konzept Flipped
Classroom werden insbesondere Lernvideos anhand deren man ein neues Thema
erarbeiten kann, den Lernenden mitgegeben. Diese sehen sich diese Videos zu-
hause an und erlernen so den neuen Inhalt. Der Input passiert im eigenen Tempo,
wann man will und wo man will. Im Unterricht bleibt somit Zeit um Ubungen
durchzufiihren. Die Lehrkraft wird zum Coach und kann individuell unterstiitzen.
Input- und Ubungsphase werden also einfach rdumlich und zeitlich getauscht,
bzw. auf Englisch ,flipped”. Ziel des erweiterten Konzeptes Flipped Learning ist
den individuellen Lernfortschritt ins Zentrum des Lernprozesses zu stellen.

2 Unter erweiterter Realitdt, augmented reality oder AR versteht man die com-
putergestiitzte Erweiterung der Realitdtswahrnehmung. Sie kann als Form der
Mixed Reality verstanden werden.

3 Im Zentrum des Seamless Learning steht die Verbindung bzw. der durchlassige
Ubergang von formalen und informellen Lernen. Erst durch die Verbreitung von
mobilen Endgeraten riickte das Konzept mit dem Namen ,,Mobile Seamless Lear-
ning“ wieder in den Vordergrund. Es beschreibt die Verbindung von mobilen,
ortsundabhangigen und durchgangigem Lernen.

4  Zusammenfassend vor allem mit dem Blick auf das Osterreichische Schulsystem
und den digital-innovativen Initiativen, Projekten, Ideen und Konzepten empfiehlt
sich die Lektlre von Erziehung & Unterricht (2017).
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Gurtner-Reinthaler, 2018). Auch in den aktuellen Ausbildungscurricu-
la der Lehramtsstudien in Osterreich zeigt sich durchwegs, dass der
Bereich , Digital-innovatives Lehren und Lernen” (noch) nicht im ge-
winschten MaRe zu finden ist (Brandhofer et al., 2018), wobei hier
angemerkt werden muss, dass seit dieser Feststellung im Nationalen
Bildungsbericht zumindest in einem der vier Ausbildungsverbiinde
Osterreichs® informatische und medienpidagogische Grundlagen im
AusmalR von min. 6 EC (Bachelor + Master) verpflichtend verankert
wurden (s. Ebner, Adams, Bollin, Kopp & Teufel, in diesem Heft).
Daher hat das Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und For-
schung (BMBWF) im Rahmen des Masterplans fiir Digitalisierung in
der Bildung das Handlungsfeld ,Lehrende — Aus-, Fort- und Weiter-
bildung” neben ,Software — Padagogik, Lehr- und Lerninhalte” sowie
,Hardware — Infrastruktur, modernes IT-Management, moderne Schul-
verwaltung” als zentrales Aktionsfeld verankert (BMBWF, 2019a).

Die darin enthaltene MaBnahme bzw. das Instrument digi.folio bietet
allen Lehrpersonen — angehenden sowie im Dienst stehenden — die
Moglichkeit fur ihren Lehrberuf notige digitale Kompetenzen malige-
schneidert auf- und auszubauen. digi.folio wurde unter Einbindung
aller 14 Padagogischen Hochschulen Osterreichs, insbesondere der
Mitglieder der PHELS-Gruppe (E-Learning Strategiegruppe der Pada-
gogischen Hochschulen Osterreichs; BMBWF, 2019b) federfiihrend
vom National Center of Competence (NCoC) Virtuelle PH konzipiert
und entwickelt. Der inhaltliche Rahmen hierfiir bietet das Kompetenz-
modell digi.kompP — digitale Kompetenzen fiir Lehrkréfte.

Digital kompetente Lehrkrafte

Welche Medienkompetenzen Lehrkrafte unter den Bedingungen und
Kontexten der Digitalitat vor und wahrend des Studiums sowie in den
ersten finf Berufsjahren erwerben sollten, beschreibt das 2016 im
Auftrag des Bundesministeriums fir Bildung von der Virtuellen Pada-

5 Aufgrund der Anregungen der 2012 bestehenden Bundesministerien fiir Bildung
und Frauen sowie fir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft wurden zur Um-
setzung einer gemeinsamen Lehramtsausbildung insgesamt vier Entwicklungsver-
biinde in Osterreich, bestehend aus Universititen und Padagogischen Hochschu-
len, etabliert.
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gogischen Hochschule entwickelte Kompetenzmodell ,,digi.kompP —
digitale Kompetenzen fir Lehrkrafte”. (vgl. Brandhofer et al., 2016)
Ziel bei der Entwicklung des Modells war es, ein Rahmen- und Refe-
renzmodell zu schaffen, das kompatibel mit international gebrauchli-
chen Modellen ist und in Inhalt und Logik an bestehende 6sterreichi-
sche digi.komp-Modelle fiir Schiilerinnen und Schiiler anschlieRt. digi.
kompP wurde basierend auf den Kompetenzmodellen Technological
Pedagogical Content Knowledge (Koehler & Mishra, 2006), ICT Com-
petency Framework for Teachers (United Nations Educational Scien-
tific and Cultural Organization, 2011) und Digital Bildung (Krumsvik,
2014) entwickelt. Das Kompetenzmodell European Framework for
the Digital Competence of Educators: DigCompEdu der Europdischen
Kommission wurde erst 2017 publiziert und daher bei der aktuell vor-
liegenden Version 1.0 noch nicht bericksichtigt (Redecker & Punie,
2017).

digi.kompP beschreibt Can-Do-Statements eingeordnet in acht Kom-
petenzbereichen, die in den Phasen 0 Vor dem Studium, 1 wahrend
des Studiums und 2 wahrend der ersten fiinf Berufsjahre, von (ange-
henden) Lehrkraften erworben werden sollten. digi.kompP stellt dem-
nach das Zielbild einer medienkompetenten Lehrperson im Zeitalter
der Digitalitat dar.

Das Kompetenzmodell digi.kompP ist zudem auch der inhaltliche Rah-
men fir jegliche Entwicklungs- und Steuerungsmafinahmen in der
Personalentwicklung von Lehrkraften im Bereich , Digitale Kompeten-
zen fur Lehrkrafte”.

digi.folio — Personalisierter Kompetenzaufbau

digi.folio ist eine vierstufige MalRnahme und ermoglicht es Lehrkraf-
ten maligeschneidert Medienkompetenzen im Zeitalter der Digitalitat
aufzubauen. Fur Schulleitungen stellt dieses Instrument zudem eine
PersonalentwicklungsmaBnahme zum gezielten und strategischen
Auf- und Ausbau digitaler Kompetenzen des Lehrkorpers dar.

Die MaRRnahme digi.folio umfasst

e einen digitalen Kompetenzcheck (digi.checkP),
e eine individuell-malgeschneiderte FortbildungsmaBnahme im
Ausmald von 6 EC,
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¢ die Reflexion der eigenen digital-innovativen Lehrtatigkeit in einem
Praxisportfolio sowie
e den Nachweis der erworbenen Kompetenzen.

Digitaler Kompetenzcheck (digi.checkP)

Der digi.checkP ist ein Online-Diagnoseinstrument und gibt Lehrper-
sonen ein direktes Feedback liber deren digitalen Kompetenzstand.
digi.checkP besteht aus Reflexions- (Selbsteinschatzungs-) und Wis-
sensfragen zu den acht Bereichen des digi.kompP-Kompetenzmodells.
Dieses Feedback unterstiitzt unter anderem auch die Lehrperson bei
der personlichen Einschatzung, in welchen Bereichen sie schon ad-
dquate digitale Kompetenzen aufweist und in welchen noch ein Kom-
petenzaufbau — z. B. in Form von Fortbildungslehrveranstaltungen —
abgestimmt mit der Schulleitung anzustreben sei.

FortbildungsmaBnahme im AusmafR von min. 6 EC

Die im Rahmen der zu besuchenden Lehrveranstaltungen im AusmaR
von min. 6 EC (Workload 150 Stunden) sollen aufgrund der individuel-
len Ergebnisse im Kompetenzcheck digi.checkP passend gewahlt wer-
den kdnnen.

,Fir die Lehrkraftefort- und -weiterbildung in Osterreich sind vor allem
die Padagogischen Hochschulen zustdandig. Die Anmeldung zu den ange-
botenen Lehrveranstaltungen erfolgt tiber die sog. PH-Online-Portale der
Padagogischen Hochschulen. Das Fort- und Weiterbildungsangebot wird
demzufolge in 14 verschiedenen PH-Online-Systemen verwaltet und auf
unterschiedliche Weisen —zum Beispiel auf einzelnen Webseiten, in News-
lettern oder spezifischen Dokumenten — dargestellt.” (Schmid, 2017, S. 16)

Im Rahmen der MalRnahme digi.folio wird das Angebot der relevan-
ten Lehrveranstaltungen aller Osterreichischen Padagogischen Hoch-
schulen auf der Webseite https://www.digifolio.at/veranstaltungen/
automatisiert zusammengefiihrt. Userinnen und User kdnnen hier im
Anschluss an den digi.checkP nach fiir sie relevanten Lehrveranstal-
tungen mit Filtermdoglichkeit nach Padagogische Hochschule und digi.
kompP-Bereich suchen und sich fiir gewlinschte Lehrveranstaltungen
im jeweiligen PH-Online-Portal anmelden. Zudem besteht auch die
Moglichkeit nach Gestaltungsart der Fortbildung zu filtern: Blended
Learning, Prasenzlehre oder Online. ,Vor allem vor dem Hintergrund
der zunehmenden Individualisierung und Personalisierung im Sinne
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einer Anpassung der Bildungsangebote an die eigenen Bediirfnisse
und Erfordernisse zeigt sich die Relevanz ...“ (ebd., S. 17) dieser im
responsiven Design zusammengefassten Darstellung aller relevanten
Lehrveranstaltungen aller Padagogischer Hochschulen.

Reflexion der eigenen digital-innovativen Lehrtatigkeit

Im Rahmen eines personlich geflihrten ePortfolios wird die durch die
Fortbildungen geanderte Lehr- und Lerntatigkeit reflektiert. Damit
wird der Praxistransfer ins Zentrum der MalRnahme geriickt.

Nachweis der erworbenen Kompetenzen

Zum Abschluss der MaBBnahme kdnnen die Teilnehmenden in der
Plattform digi.folio nach erfolgtem Login ihr digi.checkP-Ergebnis, ihre
Teilnahmebestatigungen der absolvierten Lehrveranstaltungen (Fort-
bildungen an Padagogischen Hochschulen) im Mindestausmal} von
6 EC sowie einen Link zu einem personlich gefiihrten Portfolio, wo die
eigene digital-innovative Lehrpraxis dokumentiert wird, hochladen.

In einem anschlieBRenden Reflexionsgesprach mit der Schulleitung
wird die MaRnahme abgeschlossen. Vor allem durch diesen letzten
Schritt wird die MaBnahme zum Personalentwicklungsinstrument.

Das aktuelle Fortbildungsangebot

Seit Méarz 2019 wurden an den Padagogischen Hochschulen insge-
samt 690 FortbildungsmaBnahmen in diesem Bereich angeboten.
Von diesen Veranstaltungen wurde mehr als die Hélfte (53%) in einem
Blended Learning-Format angeboten. 19% der Fortbildungen finden
rein online, 28% in einem reinen Prasenzformat statt.

Unter zu festigenden Kompetenzen wurden vor allem Lehrveranstal-
tungen angeboten, die in die Kompetenzbereiche C (Digital Materiali-
en Gestalten), D (Digital Lehren und Lernen) und E (Digital Lehren und
Lernen im Fach) fallen. Auf jeden dieser drei Kompetenzbereiche ent-
fallen jeweils mehr als 40% der seit Marz 2019 absolvierten Malnah-
men. Mit knapp 52% am haufigsten angeboten wurden Fortbildungen
aus dem Kompetenzbereich E. Hierbei ist zu beachten, dass einer Ver-
anstaltung mehrere Kompetenzbereiche gleichzeitig zugeordnet sein
kdnnen (so kann eine Fortbildung etwa die Kompetenzbereiche B, C
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und E abdecken), weswegen diese Prozentwerte nicht einfach auf-
summiert werden kdnnen.

Conclusio und Ausblick

Die vorliegenden Veranstaltungszahlen legen nahe, dass die Padagogi-
schen Hochschulen bereits viele Fortbildungen zum Aus- und Aufbau
digitaler Kompetenzen fir Lehrkrafte anbieten.

Durch das vorangehende Online-Diagnoseinstrument digi.checkP sol-
len Lehrpersonen dabei unterstiitzt werden fir sie passende Lehrver-
anstaltungen zu finden. Zudem bietet eine systematische Auswertung
der digi.checkP-Ergebnisse den Padagogischen Hochschulen die Mog-
lichkeit Fortbildungen mit den notwendigen Inhalten anzubieten. Im
Rahmen einer oberosterreichweiten Pilottestung im November 2017
mit Gber 21.000 teilnehmenden Lehrkrdften wurde der digi.checkP
erstmals gro3flachig eingesetzt. Die Ergebnisse gaben Aufschluss Gber
einen moglichen Fortbildungsbedarf im Bundesland Oberosterreich
und flossen bzw. flieRen in die Angebots- und Seminargestaltung der
PH Oberdsterreich mit ein.

Sehr spannend scheint auch, dass weniger als ein Drittel der angebo-
tenen Fortbildungsveranstaltungen in reiner Prasenzlehre angeboten
werden. Mehr als die Halfte aller Veranstaltungen wird als Blended
Learning und bereits 19% als reine Online-Bildungsangebote durch-
geflhrt. Bei letzterem finden sich vor allem kooperative Online-Semi-
nare.

Die erst kirzlich durchgefiihrte curriculare Verankerung von infor-
matischen und medienpadagogischen Inhalten bzw. zu erwerbenden
Kompetenzen in den Lehramts-Bachelor- und Master-Studien von ins-
gesamt mindestens 6 EC im Ausbildungsverbund Siid-Ost zeigt eine
Anpassung bzw. Verdnderung im Ausbildungsbereich und verschiebt
zuklnftig zumindest einen Teil des (theoretischen) Kompetenzer-
werbs von der Fort- und Weiterbildung in die Erstausbildung. Der ge-
winschte, fir die MaBhahme mehr als relevante und im ePortfolio
dokumentierte Praxistransfer macht digi.folio dennoch zu einem In-
strument der Fortbildung sowie standortspezifischen Personal- und
Professionsentwicklung.

Lediglich die Anpassung der Curricula der Lehramtsstudien ist demzu-
folge nicht ausreichend, da garantiert sein muss, dass auch bereits im
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Dienst stehende Lehrkrafte adaquat auf die Herausforderungen der
Digitalisierung vorbereitet werden und der Praxistransfer zu einer der
Zeit passenden Transformation des Bildungs-, Schul- und Unterrichts-
geschehen fihrt.

digi.folio wurde bereits per Rundschreiben des Bundesministerium
fir Bildung, Wissenschaft und Forschung im Jahr 2019 allen Personen
der Schulaufsicht —insbesondere auch den Schulleitungen —als Instru-
ment des standortspezifischen digitalen Kompetenzauf- und -ausbaus
des Lehrkorpers zur Kenntnis gebracht. Weitere bewusstseinsbilden-
de und unterstiitzende MaRnahmen sowie zirkulare Feedbackschlei-
fen sind anzustreben.
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Einleitende Worte

Bildungspolitische Strategien und Forschungsarbeiten der aktuellen
empirischen Bildungsforschung befassen sich zunehmend mit der Fra-
ge der Digitalisierung von schulischen Lehr-Lernprozessen und damit
einhergehenden Herausforderungen und Chancen (Bos, Eickelmann,
Gerick, Goldhammer, Schaumburg, Schippert, Senkbeil, Schulz-Zan-
der & Wendt, 2014; Kultusministerkonferenz, 2016; Schaumburg,
2017). Als aktuelle Herausforderung gilt in diesem Kontext die Vor-
bereitung (angehender) Lehrkrafte auf die Umsetzung digital gestiitz-
ter Lehr-Lernprozesse und die damit verbundene Forderung digitaler
Kompetenzen bei ihren Schiilerinnen und Schiilern. In der Strategie
zur Bildung in der digitalen Welt der Kultusministerkonferenz der Lan-
der! (KMK, 2016) werden sechs digitale Kompetenzbereiche beschrie-
ben, die Lehrkrafte bei ihren Schilerinnen und Schilern im Rahmen
schulischer Bildungsprozesse férdern sollen. Diese Aufgabe erfordert
jedoch, dass Lehrkréafte in ihrer professionellen Rolle selbst Giber die
beschriebenen digitalen Kompetenzen verfligen missen, um diese
erfolgreich vermitteln zu kénnen. Daraus resultiert fir die Lehrkrafte-
bildung in Deutschland die Herausforderung, die von der KMK (2016)
definierten digitalen Kompetenzen auch bei Lehramtsstudierenden
und Lehrkraften auszubilden (Rubach & Lazarides, 2019).

Das Pilotprojekt , DigiKompEL"

Aktuell existieren mehrere Projekte in der universitaren Lehrkraftebil-
dung, die die Forderung digitaler Kompetenzen und Kompetenzein-
schatzungen bei Lehramtsstudierenden zum Ziel haben (siehe Ge-
meinsame Wissenschaftskonferenz GWK, 2019). Haufig mangelt es
jedoch an empirischer Evidenz zur Messung dieses Ziels. Das hier
vorgestellte Projekt DigikompEL (Digitale Kompetenzeinschatzungen
von Lehramtsstudierenden und Lehrkrdften, Rubach & Lazarides,
2017-2019) beabsichtigte Bezug nehmend auf die KMK-Strategie zur
Bildung in der digitalen Welt (2016) geeignete Messinstrumente zur

1 Die Kultusministerkonferenz der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
(KMK) arbeitet in Kooperation mit den Minister*innen fuir Bildung und Erziehung,
Hochschulen und Forschung sowie kulturelle Angelegenheiten unter anderem an
der Sicherung der Qualitatsstandards fiir Bildungseinrichtungen.

jlbno.1/2020  https://doi.org/10.35468/lb-01-2020_07

uJapJo} USpUBIBIPNISSIWEIYDT] UOA UdBunzieydsuiszualadwo)y ajensdig

89



Charlott Rubach und Rebecca Lazarides

90

Erfassung digitaler Kompetenzeinschatzungen zu entwickeln. In ei-
nem nachsten Schritt wurden innovative Lehrkonzepte zur Férderung
digitaler Kompetenzeinschatzungen fiir die Lehrkraftebildung entwi-
ckelt und mithilfe des entwickelten Messinstrumentes evaluiert. Im
Folgenden werden zentrale Ergebnisse aus dem Projekt vorgestellt.
Daraus ableitbare Implikationen fiir die zukinftige Gestaltung der
universitaren Lehrkraftebildung in Deutschland stellen die Konklusion
des Beitrags dar.

Zusammenfassung empirischer Ergebnisse

Messung und Einschatzungen eigener digitaler Kompetenzen
bei Lehramtsstudierenden

In einer ersten Studie entwickelten Rubach und Lazarides (2019) ein
valides Messinstrument, welches auf Grundlage der KMK-Strategie
zur Bildung in der digitalen Welt (2016) sechs Bereiche digitaler Kom-
petenzeinschatzungen bei Lehramtsstudierenden erfasst: Suchen und
Verarbeiten (z. B. auf Grundlage eigener Suchinteressen die ldenti-
fikation und Nutzung relevanter Quellen in digitalen Umgebungen),
Kommunizieren und Kooperieren (z. B. Teilen von Informationen, Da-
teien und Links), Produzieren und Prdsentieren (z. B. bedarfsgerechte
Anwendung von Apps und Programmen), Schiitzen und sicher Agie-
ren (z. B. Berlicksichtigung und Reflexion von Gefahren und Risiken
in digitalen Umgebungen), Problemlésen und Handeln (z. B. Tools fir
Lernmoglichkeiten bewerten und selbststandig nutzen) sowie Ana-
lysieren und Reflektieren (z. B. Wirkung von Medien in der digitalen
Welt analysieren und konstruktiv damit umgehen). Die Untersuchung
der faktoriellen Struktur des entwickelten Instruments legte eine
7-Faktorstruktur statt der angenommenen 6-Faktorstruktur nahe.
Die Ergebnisse lassen auf einen siebten Kompetenzbereich schlieen,
den wir als ,Unterrichten und Implementieren’ bezeichnen (z. B. Po-
tenziale der Nutzung digitaler Medien fiir die Unterrichtsgestaltung
erkennen).

Erste deskriptive Ergebnisse zeigen, dass die befragten Lehramts-
studierenden? im vergleichenden Ranking die hochsten selbstein-

2 In der Studie wurden zwei Stichproben genutzt. Die erste Stichprobe bestand aus
N = 149 Studierenden (54,3% weiblich) der Universitdt Potsdam (M, = 24.61

Alter
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geschatzten Kompetenzen im Bereich des Kommunizierens und Ko-
operierens mit digitalen Medien berichten. Weiterhin werden hohe
Kompetenzeinschatzungen bezlglich des digitalen Produzierens und
Prasentierens und im Bereich des digitalen Suchens und Verarbeitens
von Informationen im digitalen Raum berichtet. Die Fahigkeit, digitale
Medien zur Gestaltung des eigenen Unterrichts zu nutzen und ent-
sprechende Medien in den eigenen Unterricht zu implementieren,
wird im Vergleich zu den anderen Kompetenzbereichen hingegen als
eher moderat ausgepragt eingeschéatzt. Geringe Selbsteinschatzungs-
werte zeigen sich im Bereich des Schitzens und sicheren Agierens
sowie Analysierens im digitalen Raum als auch im Problemlésen und
Handeln mit digitalen Medien.

Weiterhin wurde sich der Frage nach Zusammenhangen zwischen digi-
talen Kompetenzeinschatzungen und subjektiven Werteliberzeugun-
gen gewidmet — hierbei wurde das Interesse, die empfundene Wich-
tigkeit und Nutzlichkeit sowie die wahrgenommenen Kosten in Bezug
auf den Einsatz digitaler Medien im eigenen Unterricht untersucht.
Als Hauptergebnis zeigt sich, dass Lehramtsstudierende sich héhere
Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien zuschreiben, wenn sie
am Einsatz digitaler Medien im eigenen Unterricht interessiert sind
und den Einsatz als nitzlich und fir sich selbst und ihren Unterricht
als wichtig einschatzen. Zudem wird deutlich, dass Studierende sich
weniger kompetent im Umgang mit digitalen Medien einschéatzen,
wenn der Einsatz digitaler Medien im eigenen Unterricht mit hohen
Kosten, genauer mit hohem zeitlichen Aufwand und persoénlichen
Uberwindungen beziiglich der Nutzung digitaler Medien, verbunden
wird.

Die Forderung digitaler Kompetenzeinschiatzungen
in der universitaren Lehrkraftebildung

In verschiedenen empirischen und theoretischen Arbeiten (zusam-
mengefasst in Tondeur et al., 2019) wird beschrieben, dass Lehr-
formate, welche die Forderung digitaler Kompetenzen und Kompe-
tenzeinschatzungen zum Ziel haben, drei Aspekte beriicksichtigen
sollten: (1) die Vermittlung relevanter theoretischer Grundlagen zur

Jahre, SD = 5.49). Die zweite Stichprobe bestand aus N = 143 Studierenden
(79,3% weiblich) verschiedener deutscher Universitaten aus sieben Bundeslan-
dern (M, . =25.25 Jahre, SD = 5.57).
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Medienbildung, Digitalisierung und zum Einsatz digitaler Medien,
(2) das Ermoglichen von Gelegenheiten, in denen digitale Medien
selbststandig genutzt und erprobt werden kbnnen sowie (3) die Refle-
xion zum Einsatz digitaler Medien fiir den eigenen Unterricht.

Unter Berlicksichtigung der als relevant hergeleiteten Aspekte zur
Forderung digitaler Kompetenzeinschatzungen wurden im Rahmen
unseres Forschungsprogrammes zwei Lehrformate entwickelt (die
detaillierte Beschreibung der Untersuchung erfolgt im Beitrag von
Rubach, Lazarides, Brendel & Krauskopf, 2019). Das erste Lehrfor-
mat folgt dem Prinzip des handlungsorientierten Lernens und ver-
setzt Studierende in ihre zukiinftige , Lehrkrafteperspektive”. Konkret
nutzten Studierenden digitale Medien selbststandig und planten und
entwickelten eine Unterrichtsstunde, in der digitale Medien imple-
mentiert wurden. Im Rahmen dieses Lehrformates setzen sich die
Studierenden somit aktiv mit Moglichkeiten der Nutzung digitaler
Medien in Unterrichtsprozessen auseinander. Das zweite Lehrfor-
mat folgt dem Prinzip des Lernens am Modell, indem Lehramtsstu-
dierende sich in die ,Perspektive von Lernenden” hineinversetzen.
Dozierende der Lehrkraftebildung implementieren digitale Medien
didaktisch sinnvoll in die jeweiligen Seminareinheiten und Studie-
rende nutzen digitale Medien im Rahmen eigener Lernprozesse und
reflektieren eigene Erfahrungen dann fiir zuklinftige Unterrichtspro-
zesse. Die beiden Lehrformate wurden fiir Lehramtsstudierende an
der Universitit Potsdam angeboten. Uberpriift wurde, inwieweit es
zur Forderung digitaler Kompetenzeinschatzungen bei den Teilneh-
menden kam?. Zusammenfassend verdeutlichten die Ergebnisse, dass
es nach der Teilnahme am Lehrformat ,Perspektive von Lernenden”
zur positiveren Einschatzung in den Bereichen Kommunizieren und
Kooperieren, Schiitzen und sicher Agieren als auch Problemlésen und
Handeln kam. Im Rahmen des Lehrformates ,Lehrkrafteperspektive”
schatzen sich die teilnehmenden Studierenden nach der Teilnah-
me am Seminar kompetenter in den Bereichen Kommunizieren und
Kooperieren, Problemlésen und Handeln als auch Unterrichten und
Implementieren ein.

3 Die Stichprobe umfasst zu Beginn der Semesters N = 62 Studierende und zum
Ende des Semesters N = 40 Studierende (57% weiblich). Das Durchschnittsalter
betrug M, = 26,5 Jahre (SD = 4,9). Zur Uberpriifung der Effektivitdt wurde zu-
dem eine Kontrollgruppe genutzt.

jlbno.1/2020  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2020_07



Inter-individuelle Unterschiede in den Einschdtzungen
digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden

Die Daten zu den erhobenen digitalen Kompetenzeinschatzungen aus
der Pilotstudie DigikompEL (Rubach & Lazarides, 2019) legen nahe,
dass Lehramtsstudierende sich nicht gleichermalien kompetent in al-
len Bereichen einschatzen, sondern dass Muster individueller Kom-
petenzselbsteinschatzungen existieren konnten. Durch Kommer und
Biermann (2012) wurde im Rahmen qualitativer Forschungsarbeiten
die Existenz unterschiedlicher Typen beziglich digitaler Kompetenzein-
schatzungen und Nutzungsweisen digitaler Medien nahegelegt. Folg-
lich lassen sich inter-individuelle Unterschiede bezlglich digitaler
Kompetenzeinschatzungen bei Lehramtsstudierenden annehmen.
Diese Hypothese wurde im Rahmen einer ersten explorativen Studie
im DigiKompEL-Projekt Gberprift. Im Rahmen einer latenten Profil-
analyse* konnten vier unterschiedliche Typen Lehramtsstudierender
identifiziert werden (siehe Abb. 1). Das ,,Digital hoch-kompetente Pro-
fil“ beinhaltet Studierende mit Gberdurchschnittlich hohen digitalen
Kompetenzeinschatzungen in allen sieben Kompetenzbereichen. Im
zweiten Profil ,Digital moderat-kompetentes Profil“ sind Studierende,
welche ihre digitalen Kompetenzen im Vergleich zu den anderen Lehr-
amtsstudierenden als durchschnittlich einschatzen. Ein Viertel der
Studierenden zeigen inkonsistente Muster in ihren Kompetenzselbst-
einschatzungen: Dem Profil , Digital alltagskompetent, moderate An-
wendungsfahigkeiten” sind Studierende zugeordnet, die eher geringe
Einschatzungen in den Kompetenzbereichen Produzieren und Présen-
tieren, Schiitzen und sicher Agieren sowie Problemlésen und Handeln
berichten. Dem gegeniiber schatzen sich diese Studierenden jedoch
als moderat kompetent in den Kompetenzbereichen Analysieren und
Reflektieren und Unterrichten und Implementieren sowie Kommuni-
zieren und Kooperieren ein. Dem Profil ,Digital alltagskompetentes
Profil“ sind Studierende zugeordnet, die sich in allen Kompetenzberei-
chen, auller dem digitalen Kommunizieren und Kollaborieren, gering
einschatzen. Weitere Analysen zur Validierung der Profilldsungen sind
notwendig.

4 Die Stichprobe umfasst N = 350 Studierende (85,2% Lehramt der Sekundarstufe,
8,3% Lehramt der Primarstufe, 1,7% Lehramt der Sonderpadagogik) von Univer-
sitdten aus sieben Bundesléandern Deutschlands (64,7% weiblich). Das Durch-
schnittsalter betrug M er = 25,2 Jahre (SD = 5,49).
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SUCH KOMM PROD SCHUTZ PROBL ANALY UNTERR
= A= "Digital alltags-kompetentes Profil" (N = 24)
o+ @- ,Digital moderat-kompetentes Profil" (N = 183)
,Digital alltagskompetent, moderate Anwendungsfdhigkeiten” (N = 56)

g "Digital hoch-kompentes Profil" (N = 87)

Abb.1 Profile der Vier-Klassen-Losung (Anmerkungen: SUCH = Suchen und Verarbei-
ten, KOMM = Kommunizieren und Kooperieren, PROD = Produzieren und Pra-
sentieren, SCHUTZ = Schiitzen und sicher Agieren, PROBL = Problemlésen und
Handeln, ANALY = Analysieren, UNTERR = Unterrichten und Implementieren)

Ausblick

Im Sinne einer kompetenzorientierten Professionalisierung zukunfti-
ger Lehrkrafte hat die universitare Lehrkraftebildung die Aufgabe, Wis-
sen zum effektiven Einsatz digitaler Medien zu vermitteln und Studie-
rende darin zu bestarken, sich als kompetent im Umgang mit digitalen
Medien im Unterricht wahrzunehmen (Bauer, 2011). Dies entspricht
der Forderung, dass ,[a]lle Lehrkrafte selbst Gber allgemeine Medien-
kompetenz verfliigen [missen] und in ihren fachlichen Zustandigkei-
ten zugleich ,Medienexperten’ werden [sollen].” (KMK, 2016, S. 24).
Im Rahmen des Pilotprojektes DigiKompEL konnte in Anlehnung an
die KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (2016) einerseits ein
valides Instrument zur Erfassung digitaler Kompetenzeinschatzungen
von Lehramtsstudierenden entwickelt werden. Das entwickelte Mess-
instrument ermoglicht es dabei, zu prifen, inwiefern Lehrangebote
der universitdren Lehrkraftebildung digitale Kompetenzeinschatzun-
gen der Studierenden auch tatsachlich beginstigen konnen. Anderer-
seits konnten Handlungsoptionen und Umsetzungsansatze zur Forde-
rung dieser Kompetenzeinschatzungen im Rahmen der universitaren
Lehrkraftebildung hergeleitet werden.
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Die vorgestellten Ergebnisse zur Einschatzung eigener digitaler Kom-
petenzen der Lehramtsstudierenden legen nahe, das Lehramtsstudie-
rende besondere Forderungin der Ausbildung der Kompetenzbereiche
des Datenschutzes, der Analyse von Risiken, Chancen und Wirkungen
digitaler Rdume und Medien sowie die Auseinandersetzung mit tech-
nischen Zusammenhangen und eigenen Defiziten bendtigen. Unsere
Ergebnisse deuten dabei darauf hin, dass die Forderung digitaler Kom-
petenzeinschatzungen bei Lehramtsstudierenden gelingen konnte,
wenn ihnen im Rahmen der universitdren Ausbildung der Wert des
Einsatzes digitaler Medien aufgezeigt wird, da Wertelberzeugungen
mit den digitalen Kompetenzeinschatzungen zusammenwirken. Aus
der Prifung der Effektivitdt unterschiedlicher Seminarformate lasst
sich fir den Kompetenzbereich Unterrichten und Implementieren
schlussfolgern, dass eine Férdermoglichkeit fiir Studierende darin be-
steht, digitale Medien handlungsorientiert, in ihrer zukiinftigen Rolle
als Lehrkraft, auszuprobieren.

Neben der Umsetzung unterschiedlicher Lehrformate zur Férderung
digitaler Kompetenzeinschatzungen zukiinftiger Lehrkrafte sollte auch
die aufgezeigte Heterogenitat in den Einschatzungen digitaler Kompe-
tenzen bei Studierenden in der universitdaren Ausbildung aufgegriffen
werden. Beispielsweise konnten Grundlagen- und Fortgeschrittenen-
kursen angeboten werden. Grundlagenkurse sollten die Férderung
grundlegender digitaler Kompetenzeinschatzungen ermoglichen, wo-
hin gehend obligatorische Fortgeschrittenenkurse eher dem Konzept
der ,Lehrkrafteperspektive” folgen kénnten, um Kompetenzen im
Bereich des digital gestltzten Unterrichtens und Implementierens zu
fordern.
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Einleitung

Der aktuelle technologische Wandel erfordert neue Konzepte und
Strategien zur Unterstiitzung des lebenslangen Lernens. Bildung, ein-
schlieBlich des arbeitsbezogenen Lernens, bedarf Verdnderungen, die
innovative Wege erfordern, um angemessen mit der Art und Weise
umzugehen, wie wir heute leben, arbeiten und lernen. Mikrolernen
fordert das selbstandige und autonome Lernen und daher stellt es fiir
die Lehrer*innenbildung eine attraktive Art des Lernens dar. Laut der
eLearning Benchmarkstudie (Siepmann, 2018) werden sowohl kurze
Lerneinheiten (sogenanntes Mikrolernen), als auch die Flexibilisierung
von Lernzeiten immer wichtiger.

Baumgartner beschreibt Mikrolernen als , Lernen in kleinen Einhei-
ten” (Baumgartner, 2014, S. 20) und erwéahnt, dass zunehmend auch
didaktische Interaktionen und Riickmeldungen integriert werden. Ist
dies der Fall so handelt es sich beim Mikrolernen nicht nur mehr um
eine reine Art der Wissensvermittlung. Dabei kann Mikrolernen durch
das selbststandige und autonome Lernen eine attraktive Lernform fiir
die Lehrer*innenbildung darstellen (Zhao, Xia & Zhu, 2010). Im Spezi-
ellen geht es in diesem Artikel um Mobiles Mikrolernen, das durch die
Kombination von Mobilem Lernen und Mikrolernen entsteht. Durch
Mobiles Mikrolernen kénnen zeit- und ortsunabhangige Lernszenari-
en erschaffen werden. Dabei kann ubiquitédr iber mobile Endgeréte
auf die digitalen Lerninhalte zugegriffen werden (ebd.).

An der Virtuellen Pidagogischen Hochschule Osterreich werden Mik-
rolerneinheiten, sogenannte CoffeeCuplLearning, seit mehreren Jah-
ren angeboten. Die Virtuelle Padagogische Hochschule ist seit 2011
Innovationshub fiir digitale Bildungstrends und Unterstiitzungspart-
nerin der Padagogischen Hochschulen in Osterreich. Das Angebot ist
vielfaltig und wird zur Ganze online durchgefiihrt. Obwohl auch an
anderen Padagogischen Hochschulen zunehmend Online-Anteile in
der Lehre angeboten werden, ist der Gesamtanteil der Online-Fort-
bildungen mit 2,8% eher gering im Vergleich zu anderen Fortbildungs-
formaten (Siepmann, 2018). Im Prinzip kann somit ein ,wachsender
Bedarf attestiert und MaRBnahmen zum Ausbau” (Nachbauer et al.,
2018, S. 118) dieser Online-Anteile in der Lehre angedacht werden.
Neben Webinaren und Online-Seminaren ist die dritte Form des On-
linelernens an der Virtuellen PH die CoffeeCupLearning-Module (CCL),
die individuell alleine absolviert werden und der Lernform mobiles Mi-
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krolernen zugeordnet werden kdnnen (Virtuelle PH, o.).). Jedes CCL-
Modul besteht aus funf Einheiten. Diese Einheiten bestehen jeweils aus
einem flinfminutigen Lernvideo, einem kurzen Online-Skript und einem
Selbstiberprifungs-Quiz mit automatischem Feedback (siehe Abb. 1).
Nach erfolgreicher Absolvierung des Quiz erhalten die Lernende einen
virtuellen Badge in Form einer Kaffeebohne und die nachste Einheit
wird automatisch freigeschaltet. Nachdem alle fiinf Einheiten positiv
abgeschlossen wurden, kann ein mit dem Namen versehenes Zertifikat
heruntergeladen werden. Je nach Vorkenntnissen sollte eine Einheit in
10 bis 30 Minuten absolviert werden konnen (Schmid, 2017).

Einblick in ein coffeecup learning Modul

Je Modul 1 Bohne
5 Bohnen = Zertifikat

Skriptum "Die digitale Bilderwelt" MODUL 1: DIGITALE BILDER

Lernvideo "Die di

5 Mol Das Wort "Pixet”ist eine Wortkor
1. Pixel & Auflésung -

1 Digitale Bilder - Die digitale B Pixel e Eine auswahlen:
Owanr

pR—— ¥ Froge Oalsch
morkacen

Frp2 Wie erfolgt die Anordnung der Pixe

Wahlen Sie eine Antwort
mmmmm
D <)) ey O a.In einer Vektorgrafik
)’ d) ¥ Froge O b. In einer Rastergrafik
==\ merkiaren

Abb.1  Einblick in ein CoffeeCuplLearning-Modul

Wahrend in der innerbetrieblichen Fortbildung in der Wirtschaft seit
einigen Jahren das Microlearning zunehmend erfolgreich eingesetzt
wird (Bruns, 2017), so gilt diese Art des Lernens im Fort- und Wei-
terbildungssektor in der Lehrer*innenbildung noch eher als Zukunft-
strend. Die CoffeeCupLearning-Module der Virtuellen PH stellen hier
somit eine Vorreiterrolle dar, vor allem auch, da die Module nicht nur
zur reinen Wissensvermittlung dienen, sondern didaktische Interak-
tion und Feedback integriert sind. In diesem Beitrag wird daher ver-
sucht, die Forschungsliicke zu verkleinern, indem untersucht wird, wie
mobiles Mikrolernen in der Lehrer*innenbildung gelingen kann, wo-
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bei die Gelingensfaktoren sowohl von Seiten der Ersteller*innen als
auch Absolvierenden analysiert werden.

Nachfolgend wird die Fragestellung und die Datenerhebung ndher be-
schrieben, bevor die Ergebnisse dargestellt und im Fazit diskutiert und
in einen grolReren Rahmen verortet werden.

Fragestellung und Datenerhebung

Dieser Beitrag geht auf folgende Fragestellungen ein:

e Wiekann mobiles Mikrolernenin der Lehrer*innenbildung gelingen?
e Was sind Anreize daftr, dass mobile Mikrolerneinheiten von
Lehrer*innen absolviert werden?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde im April 2019 ber zwei Wo-
chen eine Umfrage lber das Umfragetool LimeSurvey mit Lehrperso-
nen aus dem deutschsprachigen Raum durchgefiihrt. Dabei wurden
rund 30000 registrierte User*innen auf der Lernplattform der Virtu-
ellen Padagogischen Hochschule Gber einen Newsletter dazu eingela-
den an der Online-Befragung teilzunehmen. Der Fragebogen bestand
fast ausschlieRlich aus Aussagen, bei denen die Reihenfolge und Ant-
wortmoglichkeiten fix vorgegeben waren. Bei einem GrofSteil der Fra-
gen wurde eine flinfstufige Likert-Skala, die vollverbalisiert dargestellt
wurde, fir den Grad an Zustimmung bzw. Ablehnung verwendet. An
letzter und vorletzter Stelle wurden zwei offene Fragen gestellt. Insge-
samt bestand der Fragebogen aus 19 Fragen fir jene Teilnehmende,
die schon ein CCL-Modul absolviert haben. Den Teilnehmenden, die
die CCL-Einheiten noch nicht kannten, wurden 17 Fragen gestellt.

Vor der eigentlichen Befragung wurde ein Pretest mit drei Lehrperso-
nen, die alle der Zielgruppe der zu Befragenden entsprachen, durch-
geflihrt.

Von den 20000 Newsletter-Empfanger*innen haben 116 Lehrperso-
nen an der Befragung teilgenommen. Zur Auswertung konnten 78 Da-
tensatze herangezogen werden, da nicht alle Fragebdgen vollstdandig
ausgefillt wurden. Obwohl die Riicklaufquote bezogen auf die News-
letter-Empfanger*innen gering ist, kdnnen trotzdem erste Tendenzen
zu Motivations- und Gelingensfaktoren aufgezeigt werden. Hierbei ist
anzumerken, dass ein Teil des Datensatzes, jedoch mit anderen Fra-
gestellungen bereits im Rahmen einer Masterarbeit (Kucher, 2019)
analysiert wurde.
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Gelingens- und Motivationsfaktoren von
Mikrolernmodulen in der Lehrer*innenbildung

In diesem Abschnitt wird die Analyse einzelner Fragen des Frage-
bogens herangezogen, um die Gelingens- und Motivationsfaktoren
zu prasentieren. Unter Gelingensfaktoren werden in diesem Papier
jene Aspekte verstanden, die dazu fiihren, dass Lernende vom An-
gebot profitieren und somit von Mikrolerneinheitsersteller*innen
von Interesse sind. Motivationsfaktoren sind jene Aspekte, die dazu
fUhren, dass Lernende das Angebot annehmen und mit Freude ab-
solvieren. Fiur die Gelingensfaktoren wurden die Fragen, welche Er-
fahrungen und Auswirkungen das Absolvieren der CoffeeCuplear-
ning-Module den Teilnehmenden beschert hat sowie die Griinde,
warum keine CoffeeCuplLearning-Module bisher absolviert wurden,
herangezogen. Fir die Motivationsfaktoren, wurde die Frage, nach
der Motivation an der Teilnahme an den CoffeeCupLearning-Module,
ausgewertet.

Von den Teilnehmer*innen am Fragebogen haben etwas mehr als
knapp die Halfte (51,28%) CoffeeCupLearning-Module der Virtuellen
PH absolviert. Bezliglich der Erfahrungen und Auswirkungen auf die
Teilnehmenden durch das Lernen mit den CoffeeCupLearning-Modu-
len, konnen folgende Bereiche herausgefiltert werden: Umfang und
Art der Mikrolerneinheit, Relevanz der Lerninhalte und Anerkennung
des Lernzuwachs.

Gelingensfaktor: Umfang und Art der Mikrolerneinheit

Mobiles Mikrolernen als neues und noch relativ unbekanntes Format
in der Lehrer*innenbildung muss nicht automatisch heil3en, dass es
als Format an sich nicht gelingen kann. 95% der Teilnehmenden ge-
ben an, dass das Interesse an dem neuen Format und der eingesetz-
ten Technologie ausschlaggebend waren, die Module zu absolvieren.
Mehr als 80% der Befragten empfinden dieses Format fir das Ler-
nen als ideal, da die Bearbeitung u. a. schnell und spontan vonstat-
ten geht. Die Befragten schatzen ebenfalls die Mdoglichkeit, im eige-
nen Lerntempo zu lernen (82%) und zwar zeit- und ortsunabhéngig
(96%).
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Gelingensfaktor: Relevanz der Lerninhalte und
Anerkennung des Lernzuwachs

Damit mobiles Mikrolernen gelingen kann, muss die Art der Mik-
rolerneinheit gut geplant werden. Daher sollten die Lerneinheiten
zwischen 10 und 30 Minuten dauern. Zudem eignen sich nicht alle
Lerninhalte fir diese Art des Lernens, am besten sind kleine, klar ab-
gegrenzte Wissenseinheiten (Schmid, 2017, S. 77), die sich selbststan-
dig angeeignet werden konnen. Neben der Art der Lerninhalte, die via
dieses Formats erarbeitet und erlernt werden, ist auch die Relevanz
der Lerninhalte fur die Lernenden nicht auBer Acht zu lassen. Alle
Teilnehmenden der Umfrage sehen diesen Aspekt als sehr wichtig an.
Wird der Lernzuwachs auch offiziell mit Zertifikaten anerkannt, was
flir 62% der Befragten wichtig scheint, so steht einem erfolgreichen
Gelingen der Mikrolerneinheiten nichts mehr im Wege.

Motivationsfaktoren

Die Motivation ist somit von beiden Gruppen der Befragten gegeben.
Als groRte Motivationsfaktoren fungieren die Neugierde auf das The-
ma (98%), das Erweitern der digitalen Kompetenzen (95%) und die
zeitliche Flexibilitat (93%). Etwas abgeschlagen folgt die Moglichkeit,
ein Zertifikat zu erhalten (40%). Die Befragten zeigen somit ein hohes
Mal} an intrinsischer Motivation. Es ist jedoch auf eine gute Balance
von intrinsischer und extrinsischer Motivationsfaktoren beim Anbie-
ten von mobilen Mikrolerneinheiten zu achten.

Diejenigen, die noch keine CoffeeCuplLearning-Module zum Lernen
verwendet haben, waren ebenfalls motiviert (72%), fihren primar
aber fehlende Zeitressourcen (31%), fehlende, offizielle Anerkennung
(19%) und die Unkenntnis Gber CoffeeCupLearning-Module (74%) als
Griinde an.

In den offenen Kurzantworten auf die Frage zu den Vorteilen von mo-
bilen Mikrolerneinheiten, wird nochmals genauer ersichtlich, welche
Motivationsfaktoren bei den Befragten dominieren. Neben der Lange
der Module (,,Bei online Seminaren, die sich lber Wochen ziehen, ver-
liert man eher die Motivation”; ,die Kiirze motiviert, damit spontan
zu starten”) und der Gliederung (,,Abschlusstest nach jedem Kapitel“),
wurde auch die Art des selbstgesteuerten und anonymen Lernens
genannt (,Erster Input, Lust auf Neues machen, einfach und anonym
(kann mich nicht blossstellen)”).
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Fazit

Obwohl Mikrolernen in der Lehrer*innenbildung bisher noch ein Ni-
schendasein fristet, so zeigt dieser Beitrag, dass die Zeit definitiv reif
ist, diese Art des Lernens in groRerem Male einzufiihren. Damit Mik-
rolernen gelingt, ist das Beachten diverser Faktoren notwendig. Cole
(2017) und Zhao et al. (2010) fuhren Faktoren an, die sich auf die in-
haltliche Erstellung beziehen, wie z. B. spezifische Lernziele, die Lan-
ge der Lerninhalte und zeitnahes Feedback. Dieser Beitrag geht Gber
die inhaltliche Gestaltung hinaus und stellt die Lerner*innenseite in
den Fokus. Dabei wurden mehrere Gelingensfaktoren fiir das Design
von Mikrolerneinheiten als auch Motivationsfaktoren fiir das Absol-
vieren mobiler Mikrolerneinheiten herausgearbeitet. Mikrolernein-
heiten kénnen gelingen, wenn von den Ersteller*innen der Umfang
der Mikrolerneinheit, die Relevanz der ausgewahlten Lerninhalte und
die offizielle Anerkennung des Lernzuwachs berlicksichtigt werden.
Lehrer*innen zeigen ein hohes Mald an Interesse an dieser Lernform
aufgrund der Flexibilitat beim Lernen, was Zeit und Ort anbelangt und
aufgrund der Kiirze des Formats. Zudem scheinen sich Inhalte mit ho-
hem BloRstellungsfaktor besonders zu eignen, Gber Mikrolerneinhei-
ten abzubilden.

In Zukunft wird es interessant sein, genauer zu erforschen, welche Art
von Lerninhalten selbstandig Uber das Mikrolernen gelernt werden
kénnen, wie Lernende mit diesem Format lernen und wie dieses For-
mat in einem Blended-Learning-Szenario erfolgreich eingesetzt wer-
den kann. Dass kein Weg an diesem Format vorbeigeht, zeigen nicht
nur die Umfrageergebnisse, sondern zeigt auch die folgende Aussage
eines/einer Befragten: ,mehr Effizienz fiir mich — Aufwand und Ergeb-
nis stehen in einem guten Verhaltnis zueinander”,
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Megatrend Konnektivitat.
106 Eine Herausforderung
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Konnektivitat bezeichnet, als Megatrend und Teil der Digitalisierung,
die standige Vernetzung der Gesellschaft, die sich aufgrund der Globa-
lisierung in Form von Netzwerken und Konnektivitaten zunehmend or-
ganisiert (Krotz, 2006). Hinsichtlich der Funktionsweisen des sozialen
Lebens bezieht sich Konnektivitat vor allem auf soziale Medien und
Kommunikationstechnologien. Ein entsprechend versierter Umgang
mit Medien und Ubiquitat bestimmen das Aufwachsen, das Privat-
und das Berufsleben. Bildungschancen, Berufsmoglichkeiten und eine
gesellschaftliche Partizipation hdangen vom kompetenten Umgang mit
neuen Medien ab (Martin, 2018). Eine Entwicklung, die weiter vor-
anschreitet und eine Herausforderung darstellt, der sich Schulen und
Lehrpersonen nicht entziehen kénnen (Gerlach & Leupold, 2017).
Auch die Bildungspolitik Deutschlands riickt mit dem Beschluss der
Kultusministerkonferenz (KMK) ,Bildung in der digitalen Welt’, ver-
gleichbar mit dem ,Plan d’études romand’ (PER) und dem ,Lehrplan
21’ in der Schweiz oder auch dem ,Masterplan Digitalisierung” in Os-
terreich, diese Entwicklung in den Fokus der Lehrer*innenbildung und
des schulischen Alltags. Um den gednderten Anforderungen sowie
dem erweiterten Kompetenzprofil gerecht zu werden, bedarf es dabei
sowohl einer funktionsfahigen digitalen Infrastruktur als auch einer
damit verbundenen, angemessenen Ausbildung der Lehrpersonen.
Der vorliegende Beitrag beschreibt grundlegende Dynamiken der Kon-
nektivitat im schulischen Alltag und die damit notwendigen Voraus-
setzungen im Bereich der Lehrer*innenbildung.

Soziale Medien im schulischen Alltag

Soziale Netzwerke sind fur Schiler*innen ein dominantes Kontakt-
und Kommunikationsmedium. Gesellschaftlich gewinnen diese zu-
nehmend im Bereich des Denkens und Handelns an Bedeutung (Bur-
ger, 2013). Plattformen wie Second Life, Tumblr, Ask.fm, Tellonym,
WhatsApp, YouTube, Twitter, Snapchat oder Instagram geben allen
involvierten Parteien die Moglichkeit, Informationen zu konsumieren
und selbst zu generieren. In vielen Schulen wurde die friiher vorherr-
schende kulturpessimistische Position bereits von einem kritischen
Optimismus abgeldst. Schiler*innen werden demnach als aktive und
realitdtsverarbeitende Individuen angesehen, die Medien aus unter-
schiedlichen Bedirfnissen und Motiven nutzen. Medien werden dabei
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nicht per se als entwicklungsschadlich, sondern je nach Nutzung als
-forderlich angesehen. Trotz dieses Positionswechsels nehmen Bil-
dungseinrichtungen noch immer zu wenig konstruktiv und reflexiv an
der (kommunikativen) Lebenswirklichkeit der Schiler*innen teil und
entfremden sich von dieser (Martin, 2018). Schulen kommen der Ver-
antwortung, ihre Schiler*innen kompetent auf das Leben in einer In-
formationsgesellschaft vorzubereiten, nicht ausreichend nach (Prasse,
Dobeli Honegger & Petko, 2017). Folglich miissen Schulen im Sinne
des Bildungs- und Erziehungsauftrags, zu dem auch die Vermittlung
eines verantwortungsbewussten und sicheren digitalen Medienum-
gangs gehort, Konnektivitdat thematisieren.

Konnektivitdt im Unterricht

Auf Mikroebene lassen sich im Bereich der Konnektivitat Unterrichts-
vorlagen und didaktisch-methodische Hinweise wie auch politische
Initiativen auf Bundes- und EU-Ebene finden. Meist thematisieren
diese die Gefahren der heutigen Kommunikationsformen wie Cy-
bermobbing, verletzendes Online-Verhalten und Fake News (Rack,
2017). Da sich Schiiler*innen durch die selbstverstandliche Nutzung
von Social Media der Ernsthaftigkeit und Tragweite ihres Handelns oft
nicht bewusst sind, ist die Behandlung von kritischen Elementen einer
der wichtigen Bausteine im Unterricht. So sollte auch der Grund der
standigen Nutzung infrage gestellt werden und gemeinsam diskutiert
werden, warum Social-Media-Kanale eine immer wichtigere Rolle im
Leben spielt. Der Schule kommt dabei die Aufgabe zu, Social Media als
Erganzung des gesellschaftlichen Diskurses und der menschlichen Ko-
operation sowie Kommunikation, nicht als deren Ersatz, darzulegen.
Im Unterricht geht es daher nicht allein um die Kompetenz der tech-
nischen Nutzung, sondern vor allem um einen reflektierten Umgang
(Ebner & Sabitzer, 2013). Neben etwaigen Gefahren sollten jedoch
auch positive Moglichkeiten der Verwendung von Medien aufgezeigt
werden und Lehrer*innen gemaR einem kritischen Optimismus die
Schiler*innen als Individuen mit ihren Bedirfnissen, Eigenschaften
und Motiven in ihrer Mediennutzung wahrnehmen. Die eigene kri-
tisch-konstruktive Auseinandersetzung mit den Chancen und Risiken
sozialer Medien kann so auf die Schiiler*innen tbertragen werden
und die Auseinandersetzung alltags-, handlungsorientiert, reflexiv
und partizipatorisch erfolgen (Martin, 2018).

jlbno.1/2020  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2020_09



Lehrpersonen und Schule als Vorbilder

Auf Makroebene gilt es die eigene Lehrpersonlichkeit zu reflektieren,
um offen fiir Veranderungen und Neues zu sein sowie als Innovator
selbst agieren zu kénnen (Gerlach & Leupold, 2017). Der personliche
Gebrauch von Social-Media-Kanédlen sollte daher fortwahrend re-
flektiert und durch einen toleranten und vor allem verantwortungs-
bewussten Umgang positiv vorgelebt werden. Dazu kann die Schule
Methoden der Konnektivitdt nicht nur theoretisch im Unterricht oder
anhand der Vorbildfunktion von Lehrer*innen thematisieren, son-
dern als Organisation selbst mit gutem Beispiel einer positiven Ver-
wendung vorangehen. Es bietet sich dadurch die Moglichkeit, mit
Akteur*innen in Kontakt zu bleiben, diese mit notwendigen Informa-
tionen zu versorgen oder auch wichtige Ereignisse zu teilen. Neben
diesen praktischen Einsatzmoglichkeiten besteht auch die Chance von
MarketingmalBnahmen zur Bekanntheits- und Interessensteigerung
sowie der Schaffung eines Zugehorigkeitsgefiihls. Viele Schulen pfle-
gen bereits eigene Facebook-Seiten und Websites, die wenigsten ha-
ben jedoch ein eigenes Medium der Konnektivitat in ihren schulischen
Alltag integriert. Solche Apps bieten jedoch nicht nur Erleichterungen
im Alltag, sondern konnen Schiler*innen auch einen verantwor-
tungsbewussten Umgang mit Social Media durch einen vorbildlichen
praktischen Einsatz naherbringen. Sie ermdoglichen eine sichere Kom-
munikation und Organisation in Schulen, das Teilen von Informati-
onen Uber Stunden- und Vertretungsplane zwischen Lehrkraften,
Eltern und Schiler*innen. Speziell fir die Anspriiche von Schulen
konzipierte Apps legen zudem groRen Wert auf eine sichere Kom-
munikation. Sdui, eine solche Schul-App, die im Rahmen von jugend-
forscht als Schulprojekt entwickelt wurde und derweil zum schnellst
wachsenden Startup im Bildungssoftwarebereich gehort, lduft auf
hochsicheren deutschen Servern, halt alle Regeln zur Verarbeitung
personenbezogener Daten ein, entspricht der EU-Datenschutz-Grund-
verordnung und ist damit als datenschutzgrundverordnungskonfor-
me Alternative zu anderen Apps zu sehen (Sdui GmbH, o. J.). Weiter
vereinfachen eine in die App inkludierte Cloud — in der Arbeitsblat-
ter, Handouts und Tafelbilder geteilt werden kénnen —, ein digitales
Klassenbuch oder auch digitale Raumbuchungen die Kommunikation.
Diese Digitalisierung der Organisation und Verwaltung ermoglicht
die Anpassung an die Lebenswelt heutiger Schiler*innen und for-
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dert eine profilbildende Neuerfindung der Nutzung sozialer Kandle
in Schulen.

Konnektivitdt in der Lehrer*innenbildung

Studien und Befragungen zeigen, dass der Grad der Professionalisierung
von Lehrpersonen im Bereich der Konnektivitat noch nicht ausreichend
ist, die rasante Medienentwicklung Gberfordert und eine Art mediale
Habitusform bei vielen (zukiinftigen) Lehrer*innen einen aktiven und
differenzierten Umgang mit neuen Medien erschwert (Biermann, 2009;
Gebel, Briiggen, Hasebrink, Lauber, Dreyer, Drosselmeier & Rechlitz,
2018). Die schnelle Adaption neuer Technologien in Schulen scheint da-
bei eher unreflektiert und wenig vorbereitet. Technische Innovationen
missen, um einen entsprechenden Mehrwert zu erzielen, jedoch refle-
xiv umgesetzt werden und von dafiir kompetent (aus-)gebildeten Lehr-
kraften begleitet werden (Gerlach & Leupold, 2017). Die Nutzung der
entsprechenden Medien hingt bisher vor allem von Uberzeugungen
und Einstellungen der Lehrkrafte ab, die durch persénliche Erfahrungen
entstehen (Prasse et al., 2017). Besonders bei jingeren und angehen-
den Lehrpersonen dominiert dabei haufig der eigene, unreflektierte
Umgang mit Social-Media-Kanalen. Selbst bereits als so genannte ,Digi-
tal Natives’in das Informations- und Kommunikationstechnologiezeital-
ter hineingeboren, erleben sie Konnektivitadt als Selbstverstandlichkeit
und verlieren einen kritischen Blick sowie verbunden die kompetente
Vermittlung von entsprechenden Medien (Martin, 2018).

Kompetenzaufbau im Studium

Digitalisierung wird als Querschnittsaufgabe gefordert und ist bei-
spielsweise in der Strategie der Kultusministerkonferenz ,Bildung in
der digitalen Welt festgehalten. Es gilt demnach, den digitalen Wan-
del in die Lehr- und Lernprozesse mehrerer Handlungsfelder im Bil-
dungssystem zu integrieren. Neben Bildungsplanen, Unterrichts- und
curricularen Entwicklungen ist auch die Aus-, Fort- und Weiterbildung
von Lehrenden als Handlungsfeld aufgefihrt und damit begriindet,
dass die Kompetenz der Lehrkrafte grundlegende Voraussetzung fiir
die Umsetzung der Strategie ist. Verstanden wird diese Kompetenzbil-
dung als integrale Aufgabe aller Unterrichtsfacher und der Bildungs-
wissenschaften in allen Phasen der Lehrer*innenbildung.
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Medienpadagogische Kompetenz als Grundvoraussetzung

Zur Vorbereitung der Schiler*innen auf die digitalisierte und media-
tisierte Lebens- und Arbeitswelt miissen die Lehrenden die methodi-
schen und didaktischen Moglichkeiten digitaler Medien erkennen und
im Lehr- sowie Lernprozess anwenden. Fiir einen konstruktiven Um-
gang bedarf es vonseiten der Lehrkrafte einer medienpadagogischen
Kompetenz. Diese beinhaltet, neben mediendidaktischen Themen, As-
pekte der Mediensozialisation, -ethik, -erziehung und der medienbe-
zogenen Schulentwicklung (Sekretariat der Kultusministerkonferenz,
2017). Es geht also nicht nur um die Vorbereitung der Lehrer*innen
auf die Medienverwendung fir das Lernen und Lehren (Didaktik),
sondern auch um das Bewusstsein der Bedeutung der Medien in der
Sozialisation, die Wahrnehmung von Erziehungs- und Bildungsaufga-
ben im Medienbereich (Erziehung), die Weitergabe entsprechender
Werte (Ethik) sowie die Entwicklung medienpadagogischer Konzepte
(Schulentwicklung). Der kontinuierliche Fortschritt der eigenen medi-
enpddagogischen Kompetenz ist dabei im schnellen Wandel der Kon-
nektivitdt Grundvoraussetzung einer nachhaltigen Professionalitat
von Lehrer*innen. Ein entsprechendes Know-how, das tber den ei-
genen alltaglichen Umgang mit Medien der Konnektivitat hinausgeht,
ist entscheidend (Burger, 2013). Bestimmte Mechanismen, Markte,
Qualitatskriterien und resultierende, zielgerichtete Bewertungen sind
bedeutsam. Hinzu kommt die Anerkennung individueller Lernvoraus-
setzung und eines entsprechenden Kommunikationsverhaltens der
Schiler*innen, die Offenheit flr externe Kooperationen wie auch
rechtliche Voraussetzungen. Zur Vorbereitung auf dieses erweiterte
Kompetenzprofil in der Lehrer*innenbildung ist nicht nur eine metho-
dische und inhaltliche Adaption in der Ausbildung erforderlich, son-
dern auch die Implementierung neuer Arbeits- und Prifungsformate.
Die Forderung der Kommunikation, Vernetzung und Kooperation von
Lehramtsstudierenden ist so gleichermalien reflexiv notwendig (Se-
kretariat der Kultusministerkonferenz, 2017).

Phaseniibergreifende Implikationen

Ist die Konnektivitat und Digitalisierung damit bereits theoretisch in der
Lehrer*innenbildung verankert, zeigt sich jedoch, dass die praktische
Umsetzung bisher nicht ausreichend geschehen ist. Die Bestrebungen
der KMK sind, so eine Untersuchung im Rahmen des Projekts ,Moni-
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tor Lehrerinnenbildung’ im Winter 2017/2018, nur unzureichend reali-
siert. Es gibt kaum landesweit einheitliche Vorgaben zur Verpflichtung
entsprechender Lehrveranstaltungsangebote; meist bleiben diese als
Wahlfach optionaler Studieninhalt ohne die Méglichkeit einer prakti-
schen Erprobung und wirken wie eine Randerscheinung (Bertelsmann
Stiftung, CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung gGmbH, Deutsche
Telekom Stiftung & Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft,
2018). Dabei bedarf es einem verdnderten Haltungs- und Orientie-
rungsmuster, gemeinsamer Reflexion, der Vernetzung von Schule und
Hochschule und dem Verstandnis, dass digitale Medien als Quer- und
Langsschnittaufgabe in der Schul- und Lehrer*innenbildung anzuse-
hen sind, um Schiler*innen adaquat auf ihre Lebenswirklichkeit vor-
zubereiten (Schiefner-Rohs, 2018). Die voranschreitende umfassende
Vernetzung des Alltags impliziert daher weitere phasenibergreifende
Veranderungsnotwendigkeiten, die eine entsprechende Kompetenz-
entwicklung systematisch férdern. Zur Schaffung zentraler Vorausset-
zungen, wie eine verbindliche Verankerung entsprechender wissen-
schaftlicher und praxisrelevanter Kompetenzziele in den Curricula, der
zweiten Ausbildungs- und Fortbildungsphase, werden die betroffenen
Hochschulen und Institutionen gerade aufgefordert. Den Schools of
Education beziehungsweise den Zentren der Lehrer*innenbildung wer-
den dabei als Schnittstelle zwischen Phasen und Kooperationspartner
zukinftig zentrale Rollen zugesprochen. Diese gilt es entsprechend so-
wohl finanziell als auch personell auszustatten. Die Forschungsorien-
tierung und Evaluation innerhalb der Lehrer*innenbildung muss aus-
geweitet und anschlussfahig an internationale Diskurse aufgearbeitet
werden. Hinzu steigt die Bedeutung von offenen Bildungsressourcen.
Eine sowohl standort- und phasenunabhangige Bereitstellung von di-
daktisch aufgearbeiteten Materialien, Lerninhalten und Bildungsmedi-
en, die das internetbasierte, kooperative und kollaborative Lernen und
Lehren fordern, wird erwartet. Auch die Professionalisierung der Leh-
renden, gegebenenfalls mit einem entsprechenden Anreizsystem der
Weiterqualifizierung im Bereich Konnektivitdt und digitalem Wandel,
sind notwendig. Fiir die Lehrer*innenbildung bedeutet dies zukiinftig,
dass nicht nur die Informatik zu einem facher- und phaseniibergreifen-
de wichtigen Akteur wird, sondern dass die Digitalisierung als eigenstan-
diger Lernbereich und damit innovative Professionalisierungskonzepte
fokussiert werden (Ackeren, Aufenanger, Eickelmann, Friedrich, Kam-
merl, Knopf, Mayrberger, Scheika, Scheiter & Schiefner-Rohs, 2019).
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Resiimee

Die Lehrer*innenbildung befindet sich aktuell im Bereich der Digi-
talisierung und Konnektivitdt auf einem strebsamen Weg. Bisherige
Befunde und Forderungen des medienpadagogischen Kompetenzer-
werbs beziehen sich dabei jedoch vor allem auf Lehramtsstudierende.
Der beginnende Wandel sollte jedoch auf jede Ausbildungsphase —
Weiterbildungen und das lebenslange Lernen — ausgeweitet werden.
Kollegiale Hospitationen, Teamteaching, interne Mentoringkonzep-
te, gemeinsames Entwickeln von digitalen Lernraumen und -mate-
rialen sind neben klassischen Weiterbildungen Moglichkeiten der
Kompetenzerweiterung bei Lehrer*innen. Bedeutend ist zudem, das
Bewusstsein zu entwickeln, dass in die aktuelle Medienwelt hinein-
geborene Lehrkrafte nicht automatisch fiir die entsprechende Me-
dienkompetenz im Unterricht sorgen; trotz eigener Mediennutzung
missen sie sich auf die Perspektive der Heranwachsenden einlassen.
So kénnen zudem die Risiken und Chancen konnektiver Medien er-
kannt, eingeschatzt und weitergegeben werden (Martin, 2018). Me-
dien der Konnektivitdit missen als unausweichliche tertidre Soziali-
sationsinstanz ernst genommen und mit einem entsprechend hohen
reflexiv-thematisierenden Stellenwert in den schulischen Alltag sowie
in die Lehrer*innenbildung integriert werden.
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Um effektiv mit digitalen Technologien unterrichten zu kénnen, beno-
tigen Lehrpersonen nach dem Modell des ,Technological Pedagogical
Content Knowledge“ (TPACK) eine Kombination von fachdidaktischen,
padagogischen und technologischen Wissensbestanden. Das hat Fol-
gen fir die Lehrpersonenbildung, die sich von isolierten Technologie-
kursen verabschieden muss.

Technologiebezogene Kompetenzen
von Lehrpersonen

Mit Kompetenzen werden heute die personalen Voraussetzungen
von Personen bezeichnet, die sie in die Lage versetzen, komplexe Auf-
gaben erfolgreich zu meistern. Wenn heute von Kompetenzen von
Lehrpersonen gesprochen wird, dann meint dies nicht mehr nur ein
deklaratives ,know-that“ und prozedurales ,know-how“, sondern
auch relevante Einstellungen, motivationale Dispositionen, Fahigkei-
ten zur Selbstregulation und viele weitere Aspekte im Horizont des
erweiterten Berufsauftrags, z. B. im Bereich der padagogischen Bera-
tung oder der Schulentwicklung (Baumert & Kunter, 2006; Weinert,
2001). Den Kern der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen
bilden dabei drei Wissensbestdnde, die erstmals von Shulman (1986,
1987) beschrieben wurden: fachliches Inhaltswissen (,,Content Know-
ledge”, CK), padagogisches und psychologisches Wissen zu Lehr- und
Lernprozessen (,,Pedagogical Knowledge”, PK) sowie fachdidaktisches
Wissen (,,Pedagogical Content Knowledge”, PCK), das die beiden an-
deren Wissensbereiche verkniipft. Angesichts des digitalen Wandels
und den damit verbundenen zusatzlichen Herausforderungen des
Lehrberufs wurden ergédnzend technologiebezogene Kompetenzmo-
delle fur Lehrpersonen formuliert, von denen jedoch oft nicht klar
ist, wie sie sich an die bisherigen allgemeinen Kompetenzmodelle
anschlieRen (Tiede, Grafe & Hobbs, 2015). Dazu gehoren in Deutsch-
land das Modell von Blomeke (2000) oder das neuere M3K-Modell
(Herzig & Martin, 2018), europaweit das , European Framework for
the Digital Competence of Educators” (DigCompEdu; Redecker, 2017)
und in den USA die sogenannten , ISTE-Standards for Educators” (In-
ternational Society for Technology in Education, 2017). Insbesonde-
re die deutschsprachigen Modelle und die ISTE-Standards haben die
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Gemeinsamkeit, dass sie technologiebezogene Lehrkompetenz rela-
tiv unabhangig von allgemeinen Kompetenzmodellen des Lehrberufs
konzipieren. Das DigCompEdu-Modell ist hier anschlussfahiger, weist
jedoch mit sechs libergeordneten Kompetenzbereichen mit je drei bis
flinf teilweise sich liberschneidenden Kompetenzen eine vergleichs-
weise komplexe Struktur auf. Einen anderen Ansatz wahlt das Modell
des technologisch-padagogischen Inhaltswissens (,,Technological Ped-
agogical Content Knowledge“, TPACK) von Mishra und Koehler (2006),
welches an den Uberlegungen von Shulman (1986, 1987) ankniipft
und auf ebendiesem allgemeinen Kompetenzmodell aufbaut. Dieses
sogenannte TPACK-Modell soll im Folgenden naher dargestellt und in
seinen Implikationen diskutiert werden.

Das TPACK-Modell

Das TPACK-Modell von Mishra und Koehler (2006) bertcksichtigt
neben den drei von Shulman (1986, 1987) beschriebenen Wissens-
bereichen (CK, PK, PCK; siehe vorangegangenen Abschnitt) auch das
technologische Wissen (,,Technological Knowledge“, TK) sowie die un-
terschiedlichen neuen Schnittstellen von Wissensbereichen, die durch
diese Erweiterung entstehen. Insgesamt ergeben sich somit sieben
verschiedene Wissensbereiche, wovon vier technologische Aspekte
beinhalten:

e Technologisches Wissen (, Technological Knowledge”, TK): Techno-
logisches Wissen umfasst einerseits Anwendungswissen und ande-
rerseits konzeptionelles Wissen zu verschiedenen relevanten Me-
dien und Technologien. Fir digitale Medien wie Notebooks oder
Tablets umfasst das Anwendungswissen beispielsweise Kenntnisse
zur Bedienung der Gerate, zum Installieren von Programmen, zur
Nutzung und Erstellung von Inhalten (z. B. Videos, Internetseiten)
oder zum Beheben von technischen Problemen. Als konzeptionel-
les Hintergrundwissen ist auBerdem ein grundlegenderes Wissen
zur Funktionsweise digitaler Technologien gefragt, etwa zum Auf-
bau eines Computers, zu unterschiedlichen Datenstrukturen oder
zu Moglichkeiten und Grenzen der algorithmischen Datenverarbei-
tung. Gerade wenn neue Anwendungen erprobt oder die tiefer-
liegenden Implikationen fir andere Wissensbereiche verstanden
werden sollen, ist solch konzeptionelles Wissen notig.
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e Technologiebezogenes fachliches Wissen (, Technological Content
Knowledge”, TCK): Damit ist Wissen gemeint, welches technologi-
sches und schulfachbezogenes Wissen verbindet. Fast jedes Fach-
gebiet erlebt aktuell Veranderungen im Zusammenhang mit neu-
en Technologien. Viele neuere Erkenntnisse und Produkte waren
ohne digitale Technologien nicht denkbar. Lehrpersonen mussen
deshalb wissen, wie Technologien in den Hintergrunddisziplinen
ihrer Schulfacher zur Wissensgenerierung, Wissensrepradsentation,
Wissensnutzung und Wissenskommunikation eingesetzt werden.
Sie missen auBerdem in der Lage sein, dies auch ihren Lernenden
bewusst zu machen.

e Technologiebezogenes pddagogisches Wissen (, Technological Ped-
agogical Knowledge”, TPK): Im deutschsprachigen Raum wird die-
ses Wissen oft in die Aspekte des mediendidaktischen (im Sinne
eines ,Lernens mit Medien”) und des medienerzieherischen bzw.
medienbildnerischen Wissens (im Sinne eines ,Lernens Gber Me-
dien”) unterteilt. Da mittlerweile fast alle padagogischen Aufgaben
mit digitalen Aspekten verknipft sind, kdnnen hier aber auch noch
viele weitere Wissensbereiche subsumiert werden, wie z. B. me-
dienpsychologisches Wissen, Mediennutzung zur Lerndiagnostik
der Schilerinnen und Schiiler oder Fahigkeiten zur Klassenfiihrung
unter Nutzung digitaler Technologien.

e Technologiebezogenes fachdidaktisches Wissen (,Technological
Pedagogical Content Knowledge”, TPCK): Dieses Wissen integriert
die drei verschiedenen Wissensbereiche CK, PK und TK sowie ihre
Schnittbereiche und bezieht sich darauf, wie eine bestimmte Tech-
nologie in einem bestimmten Fachgebiet didaktisch sinnvoll ein-
gesetzt werden kann. Dieses hochspezifische Wissen bildet den
Kern des TPACK-Modells, da erst in der Kombination sinnvolles Pla-
nungs- und Handlungswissen entsteht.

Zusatzlich betont das Modell in neueren Spezifizierungen die Be-
deutung des Kontextwissens (,Context Knowledge”; Mishra, 2019;
Rosenberg & Koehler, 2015). Hierbei geht es um ein Wissen zu den
Rahmenbedingungen der Mikro-, der Meso- und der Makroebene.
Lehrpersonen missen dabei unter anderem wissen, welche Voraus-
setzungen die Lernenden mitbringen (z. B. welche Technologien sie
zu Hause nutzen), welche Technologien in der Schule vorhanden und
verfligbar sind und welche Visionen und Strategien mit ihnen verfolgt
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werden sowie welche Rolle Technologien aktuell in Lehrpldanen oder
bildungspolitischen Uberlegungen spielen.

Technologiebezogenes
fachdidaktisches
Wissen (TPCK)

Technologisches
Wissen (TK)

Technologie- Technologie-
/ bezogenes bezogenes \
padagogisches fachliches \

Wissen (TPK) Wissen (TCK)

Padagogisches und
psychologisches
Wissen (PK)

Fachliches
Inhaltswissen (CK)

Kontextwissen

Fachdidaktisches
Wissen (PCK)

Abb. 1 TPACK-Modell nach Koehler und Mishra (2008); Mishra und Koehler (2006)

Empirisch deutet eine flachendeckende Erhebung zu TPACK in
Deutschland darauf hin, dass sich ca. 70% der untersuchten Lehrper-
sonen der Sekundarstufe | sehr hohe oder eher hohe Kompetenzen
zuschreiben (Endberg, 2019). Insbesondere der Wissensbereich PCK
wurde hoch eingeschatzt, TPK hingegen wurde von den Lehrpersonen
am niedrigsten beurteilt. Darliber hinaus zeigte sich ein positiver Zu-
sammenhang zwischen TPACK und der selbstberichteten ICT-Nutzung
im Unterricht. Einschréankend ist hier anzumerken, dass die Wissens-
bereiche PK und CK nicht und die Wissensbereiche PCK und TCK in
dieser Studie nur marginal erfasst wurden.
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Weiterentwicklungen und Konsequenzen
fur die Lehrpersonenbildung

Das TPACK-Modell gehort heute zu den prominentesten Modellen
des professionellen Wissens von Lehrpersonen zum Einsatz digitaler
Medien. Mittlerweile liegt eine Vielzahl von Forschungsbefunden vor,
die zeigen, dass diese Art des Wissens tatsachlich fiir einen effektiven
Einsatz digitaler Medien im Unterricht entscheidend ist (Chai, Koh &
Tsai, 2013; Hew, Lan, Tang, Jia & Lo, 2019; Voogt, Fisser, Pareja Roblin,
Tondeur & van Braak, 2013; Willermark, 2018). Gleichzeitig zeigen sich
mit zunehmender Forschung auch die theoretischen und empirischen
Herausforderungen dieses Modells. So ist nach wie vor ungeklart, wie
umfassend das Wissen in den einzelnen Bereichen sein muss, wie die-
se genau zusammenhangen und wie sie sich Uber eine ldngere Zeit
entwickeln. Welche Auswirkungen haben Weiterentwicklungen in
einem Wissensbereich auf die anderen Bereiche? Gibt es Kompen-
sationseffekte bei Starken in einem und Defiziten in einem anderen
Bereich? Solche Fragen kdnnen mittelfristig nur beantwortet werden,
wenn die Forschung zu TPACK eine hdhere konzeptionelle und metho-
dische Konvergenz erreicht (Kimmons, 2015).

Das TPACK-Modell hat zudem weitreichende Konsequenzen fiir die
Ausgestaltung der Lehrpersonenbildung, indem es zeigt, dass isolierte
Technologiekurse ohne Einbezug der anderen Wissensebenen klar zu
kurz greifen. Technologisches Wissen darf nicht als Add-on zu anderen
Wissensbereichen verstanden werden. Vielmehr kommt es darauf an,
ein hochgradig integriertes Wissen aufzubauen, wobei auch bestehen-
de allgemeindidaktische, fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Aspekte durch eine technologiebezogene Perspektive verandert wer-
den kénnen. Tondeur, van Braak, Sang, Voogt, Fisser und Ottenbreit-
Leftwich (2012) fassen die Befunde zur Ausbildung von TPACK in der
Lehrpersonenbildung wie folgt zusammen: TPACK wird insbesondere
dann gefordert, wenn in Veranstaltungen explizit an der Verbindung
von Theorie und Praxis gearbeitet wird, wenn Dozierende als prak-
tische Vorbilder dienen, wenn auch die subjektiven Einstellungen zu
Bildungstechnologien reflektiert werden, wenn Lehrpersonen konkre-
te Varianten des Medieneinsatzes planen und umsetzen, wenn sie da-
bei mit anderen Lehrpersonen kooperieren, wenn sie ihre praktischen
Erlebnisse reflektieren und ein Feedback erhalten (vgl. auch Starkey,
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2019). Praktische Erprobungen in konkreten Unterrichtslektionen ste-
hen damit im Zentrum der Entwicklung eines technologiebezogenen
fachdidaktischen Wissens. Unterrichtspraktika (fiir angehende Lehr-
personen) und Unterrichtsprojekte (fir praktizierende Lehrpersonen)
sollten deshalb immer auch technologische Aspekte einschliefen. Das
TPACK-Modell kann den Blick dafiir scharfen, dass der Aufbau solcher
Kompetenzen nicht nur die Aufgabe einer spezialisierten Mediendi-
daktik ist, sondern ebenso die der Allgemeinen Didaktik und der ver-
schiedenen Fachdidaktiken.
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Schaumburg, H. & Prasse, D. (2019). Medien und Schule. Theorie -
Forschung - Praxis. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt. 288 Sei-
ten, ISBN 978-3-8252-4447-7

Medienbildung ist schon seit langem als eine Aufgabe von Schule de-
finiert worden, doch riickt sie mit der 2016 veroffentlichten Strategie
der Kultusministerkonferenz zur ,Bildung in der digitalen Welt“ und
aufgrund der fortschreitenden Digitalisierung und deren umfassen-
den Auswirkungen auf alle Lebensbereiche der Gesellschaft verstarkt
in den Fokus der bildungspolitischen Diskussion. In ihrem Studienbuch
»Medien und Schule” greifen Heike Schaumburg und Doreen Pras-
se diese Bildungsherausforderung auf und wollen insbesondere fiir
(angehende) Lehrkrafte ,medienpadagogisches Grundlagenwissen
verstandlich und Ubersichtlich darstellen” (S. 16). Denn diese stehen
vor der Aufgabe sowohl (digitale) Medien im Unterricht padagogisch
angemessen einzusetzen und zu thematisieren, als auch Kinder und
Jugendlich darin zu unterstiitzen, sich miindig in einer zunehmenden
medial gepragten und digitalisierten Welt zu bewegen.

Um die damit verbundenen vielfdltigen Kenntnisse und Fertigkeiten
von Lehrkraften systematisch darstellen und vermitteln zu kénnen, ori-
entiert sich der Aufbau des Buches an dem Modell der medienpada-
gogischen Kompetenz nach Blomeke, die flinf Teilbereiche abgrenzt:
Eigene Medienkompetenz (hier nur implizit thematisiert), sozialisati-
onsbezogene Kompetenz im Medienzusammenhang (3. Kap.), medie-
nerzieherische Kompetenz (4. Kap.), mediendidaktische Kompetenz
(5. Kap.) und Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammen-
hang (6. Kap.).

Das Studienbuch umfasst insgesamt sechs Kapitel, die im Folgenden —
mit Ausnahme der Einleitung — jeweils unter Bezugnahme auf das
Kompetenzmodell nach Blémeke dargestellt werden. AbschlieRend
wird ein Fazit zum Buch und den selbstgesteckten Zielen der Autorin-
nen gezogen.

Die eigene Medienkompetenz von Lehrpersonen wird im gesamten
Buch nur implizit angesprochen, das zweite Kapitel bietet aber (ge-
meinsam mit dem dritten Kapitel) Reflexionsanldsse zum Stellenwert
von Medien in der eigenen Lebenswelt und zum eigenen Medien-
handeln.
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Inhaltlich werden im zweiten Kapitel zunachst die verschiedenen Per-
spektiven der Medienpadagogik auf den Medienbegriff diskutiert und
offen gelegt, welcher Medienbegriff dem vorliegenden Studienbuch
zu Grunde liegt: Hier wird primar ein enger Medienbegriff verwendet,
der auf technische Medien fokussiert. Gleichzeitig werden jedoch in
einem weiten Medienverstiandnis die an der Vermittlung beteiligten
Akteur*innen, Regelungen und Institutionen behandelt (S. 24). An-
schlieBend wird die Medienpadagogik als wissenschaftliche Disziplin
umrissen und ihre Aufgaben, Leitideen und Felder beschrieben. Das
Kapitel endet mit der Diskussion um den Begriff der ,,Medienbildung”
in Abgrenzung von ,Medienpadagogik” und ,,Medienkompetenz”. Die
Autorinnen kommen zu dem Schluss, dass Medienbildung den péada-
gogischen Prozess beschreibe und als Oberbegriff zu sehen sei, Me-
dienpadagogik hingegen als ,Theorie der Medienbildung” dargestellt
werden konne. (S. 35)

Im dritten Kapitel adressieren die Autorinnen die sozialisationsbezo-
gene Kompetenz von Lehrkraften, indem sie zentrale Theorien und
Forschungsergebnisse zur Mediennutzung und -rezeption von Kindern
und Jugendlichen aufarbeiten.

Dieses Kapitel zeichnet sich durch seine ausfiihrliche empirische
Fundierung aus und greift neben der Medienpddagogik zentrale Er-
kenntnisse aus der Medienpsychologie und Mediensoziologie auf. Die
folgenden Teilbereiche des Kapitels lassen sich den drei Disziplinen
zuordnen:

e Aus medienpadagogischer Perspektive werden Medien im Alltag
von Kindern und Jugendlichen betrachtet (insbesondere ihre Me-
diennutzung und auch im Vergleich von Madchen und Jungen).

e Medienpsychologische Aspekte nehmen anschlieRend den groRk-
ten Raum ein und es werden zentrale Theorien und Befunde zu
Medienrezeption und Motivation, Kognition sowie Emotion her-
ausgearbeitet.

e Als Erganzung zur individualpsychologischen Perspektive wird
schlieBlich der soziale Kontext der Mediennutzung aus Sicht der
Mediensoziologie fokussiert. Rund um das Thema , Aufwachsen
mit Medien” geht es um das Konstrukt der Medienaneignung, die
Rolle von Medien bei der Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben
sowie die Wissenskluft-Hypothese, die soziale Unterschiede in der
Mediennutzung postuliert und neuerdings unter dem Stichwort
,digital divide” wieder aufgegriffen wird.
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Den Abschluss des Kapitels bildet eine Betrachtung der Risiken der
Mediennutzung sowie eine Zusammenfassung, in der die zentralen
Erkenntnisse gebiindelt und Anforderungen fiir die Medienbildung in
der Schule abgeleitet werden. Insgesamt bildet das Kapitel die Basis
far die in den anschlieBenden Kapiteln folgenden medienerzieheri-
schen und mediendidaktischen Uberlegungen.

Die medienerzieherische Kompetenz — als Fahigkeit verstanden, Me-
dienthemen im Unterricht zu behandeln, damit Schilerinnen und
Schiler Medienkompetenz erwerben kénnen — bildet den Kern des
vierten Kapitels. Die Autorinnen formulieren zunachst die Zielpers-
pektive ,Medienkompetenz” aus der Sichtweise verschiedener Defini-
tionen und Modelle. Dies bildet den Ausgangspunkt, um im ndchsten
Abschnitt die Medienkompetenzmodelle in Form von medienbezoge-
nen Bildungsstandards zu konkretisieren, damit diese empirisch ge-
messen und ihre Implementierung in der Schule Uberprift werden
konnen. Im nachfolgenden Abschnitt stellen die Autorinnen dar, ob
und wie diese Uberlegungen Eingang in bildungspolitische und cur-
riculare Vorgaben gefunden haben. In diesem Zusammenhang wird
u. a. auf die zu Beginn erwdhnte KMK-Strategie ,,Bildung in der digita-
len Welt” eingegangen.

Flr seine Praxisrelevanz ist insbesondere das Unterkapitel ,Konzep-
te schulischer Medienerziehung” hervorzuheben, in dem auf Basis
verschiedener medienerzieherischer Grundhaltungen (Bewahren,
Reparieren, Aufklaren, Reflektieren, Handeln/Partizipieren) konkrete
Beispiele fiir Medienerziehung und die Férderung von Medienkompe-
tenz im Unterricht vorgestellt werden. Den Autorinnen gelingt es, die
einzelnen Konzepte und ihre jeweiligen Wurzeln gewinnbringend mit
Studienergebnissen, theoretischen Perspektiven sowie mit Praxisbei-
spielen zu verzahnen.

Ziel des fuinften Kapitels ist es, zu reflektieren, ,welche mediendidak-
tischen Potenziale und Probleme digitale Medien bieten und was bei
ihrem Einsatz im Unterricht zu bedenken ist“ (S. 15). Der Fokus liegt
dementsprechend weniger auf dem Erwerb von Medienkompetenz,
sondern primar darauf wie Medien die fachlichen Unterrichtsziele
bzw. generell Lernprozesse unterstiitzen konnen (mediendidaktische
Kompetenz von Lehrkrdften).

Die Autorinnen stellen zundchst lerntheoretische Grundannahmen
zur Lernwirksamkeit von Medien anhand der wichtigsten lernpsycho-
logischen Strémungen (Behaviorismus, Kognitionspsychologie, Konst-
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ruktivismus) dar. AnschlieBend {ibertragen Sie diese Uberlegungen auf
den Medieneinsatz im Unterricht und thematisieren unterschiedliche
(medien-)didaktische Modelle, die sich ihrerseits auf die Lerntheorien
beziehen.

Im weiteren Verlauf des Kapitels wird diese Perspektive vertieft und
anhand von verschiedenen Medienfunktionen (Motivieren, Prdsen-
tieren, Aktivieren und Vertiefen, Individualisieren und Differenzieren,
Kooperieren und Kommunizieren) werden forschungsbasierte Hinwei-
se zum Unterricht mit digitalen Medien gegeben und anhand konkre-
ter Praxisbeispiele verdeutlicht.

Als Abschluss des Teilkapitels werden Herausforderungen im Unter-
richt mit digitalen Medien erortert, bevor die Autorinnen einen Exkurs
zum ,,systematischen Instruktionsdesign” einschieben, das zur regel-
geleiteten Entwicklung und empirischen Uberpriifung von Lernmedi-
en verwendet werden kann.

Das Kapitel schlieRt mit einem Abschnitt, der sich mit der Lerneffek-
tivitdat von Medien auseinandersetzt. Die Autorinnen diskutieren ver-
schiedene Forschungsstrategien, um Lernwirksamkeit im Unterricht
nachzuweisen, aus denen sich zudem vielfaltige Anregung fur das De-
sign von Studien- und Abschlussarbeiten flir Lehramtsstudierende ab-
leiten lassen. Die Autorinnen kommen aufgrund der Komplexitdt des
Untersuchungsgegenstandes und widerspriichlicher Befunde jedoch
zu dem Schluss, ,dass die Art und Weise der didaktischen Einbindung
in den Unterricht entscheidend fir die Lerneffektivitat digitaler Me-
dien ist” (S. 219). Neben der wichtigen Rolle der Lehrperson betonen
sie, den Blick nicht allein auf die Lernwirksamkeit zu verengen, denn
,der Mehrwert des Medieneinsatzes ist [...] auch daran festzuma-
chen, wie gut es gelingt, neben den fachlichen Zielen Kompetenzen
im Bereich des Medienhandelns zu fordern” (S. 221) Eine strikte Tren-
nung von Mediendidaktik und Medienerziehung sei daher in Teilen
klnstlich.

Die fiinfte von Blomeke eingefiihrte Teilkompetenz ist die Schulent-
wicklungskompetenz im Medienzusammenhang und bezeichnet die
Fahigkeit zum Innovieren der schulischen Rahmenbedingungen in
Bezug auf Medien. Die Autorinnen bearbeiten dementsprechend im
letzten Kapitel die Frage, wie Medienintegration in Schulen gelingen
kann. Dazu betrachten sie forderliche und hinderliche Bedingungen
auf der Ebene des Individuums, der Schule und des Schulsystems (vgl.
insbesondere Abb. 38 auf S. 226)
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Hinsichtlich der individuellen Ebene werden Lehrpersonen als zen-
trale Akteure bei der Medienintegration in den Blick genommen. In
Anlehnung an das Will-Skill-Tool-Modell werden anhand aktueller
Theorien und Forschungsergebnisse zunachst medienbezogene Ein-
stellungen und Uberzeugungen von Lehrpersonen (will) beleuchtet
und anschlieBend medienbezogene Kompetenzen (skill) thematisiert.
In dem Skill-Kapitel werden neben dem bereits bekannten Modell der
medienpddagogischen Kompetenz, ebenso der ,,Europaische Rahmen
fur die digitalen Kompetenzen von Lehrenden” (DigComEdu), infor-
matikdidaktische Kompetenzen und das mediendidaktische TPACK-
Modell aufgefiihrt.

Im Anschluss erlautern die Autorinnen, warum es notig ist, nicht nur
die Ebene des Unterrichts zu betrachten, sondern die Schule als Gan-
zes in den Blick zu nehmen, wenn man die Veranderungsprozesse, die
mit der schulischen Medienintegration einhergehen (kénnen), ana-
lytisch fassen mochte. Hierzu betrachten sie sowohl die strukturell-
institutionelle als auch die schulkulturelle und soziale Ebene und be-
handeln organisationale Bedingungen wie Infrastruktur und Support,
Schulleitungen und andere mogliche Promotoren sowie den Zusam-
menhang von Schulkultur und Medienklima.

Zum Abschluss des Buches weiten die Autorinnen ihren Blick und
analysieren Bedingungen der Medienintegration auf Schulsysteme-
bene. Sie vertiefen dazu die bereits diskutierten bildungspolitischen
und curricularen Rahmenbedingungen unter dieser Perspektive und
verdeutlichen abschlieBend die Relevanz der Lehrer*innenbildung fir
eine verbindliche Verankerung digitaler und medienbezogener The-
men in Aus- und Weiterbildung.

Zusammenfassend bietet das Studienbuch von Schaumburg & Prasse
einen verstandlichen und gut strukturierten Uberblick zu den vielfl-
tigen Aspekten von ,Medien und Schule”. Die Autorinnen verwenden
einen differenzierten Medienbegriff, der Medien nicht nur als Werk-
zeug sondern auch als Thema fiir den Unterricht fasst und zudem
beteiligte Akteure, Regelungen und Institutionen nicht aus dem Blick
verliert.

Die zentralen Diskussionslinien, Theorien und Befunde rund um Medi-
en und Schule werden thematisiert und gelungen mit Praxisbeispielen
verzahnt.

Die Grundstruktur des Buches entlang des Modells der medienpadago-
gischen Kompetenz nach Blémeke erweist sich als fruchtbar, um dem
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Ziel des Buches gerecht zu werden ,medienpddagogisches Grundla-
genwissen verstandlich und Gbersichtlich darzustellen” (S. 16).

Der Nachteil dieses primar medienpadagogischen Ansatzes zeigt sich
jedoch darin, dass informatische Grundkompetenzen und die Bedeu-
tung des Dagstuhl-Dreieckes als integrierende Perspektive von Infor-
matik und Medienbildung im Studienbuch zwar erwadhnt, aber thema-
tisch nur angerissen werden. Zudem werden durch den fokussierten
Blick auf Schule und das Schulsystem die dariberhinausgehenden ge-
sellschaftlichen Dimensionen des digitalen Kulturwandels (u. a. neue
Kommunikationsformen, Aufmerksamkeitsékonomie, algorithmische
Bias und damit verbundene Ausschlussmechanismen, Daten basier-
te Geschaftsmodelle, neue Arbeitsformen) die jedoch wieder auf Bil-
dungsprozesse zurtickwirken, nur in Ansatzen erfasst.

Insgesamt lasst sich jedoch konstatieren, dass das Buch fur die Ziel-
gruppe (angehende) Lehrkrafte sehr lohnenswert ist, da es einen ak-
tuellen und fundierten medienpddagogischen Uberblick liefert. Dies
ist insbesondere vor dem Hintergrund bedeutsam, dass medienbezo-
gene Themen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften haufig
zu kurz kommen.

Torben Mau, Projektkoordinator

#DigitaleBildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
am Studiendekanat Lehrer*innenbildung

an der Georg-August-Universitat Gottingen

Torben.Mau@zentr.uni-goettingen.de
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EARL SIG11 Conference
,Digital Transformation in Teacher Education”
Informationen: https://uol.de/en/earli2020-sig11

Tagung

,Jugend und ihre padagogischen Institutionen“—
Zwischen Normierung und Erméglichung
Informationen: https://www.fernuni-hagen.de/bil-
dungswissenschaft/allgemeine-bildungswissen
schaft/Jugendforschung2020.shtml und
https://paedagogik.uni-halle.de/
arbeitsbereich/sozkult_erzw/tagung/

ECER 2020 ,,Educational Research
(Re)connecting Communities”
Anmeldung: Early Bird bis 15.05.2020
Informationen: https://eera-ecer.de/ecer-
2020-glasgow/

SGBF-Kongress 2020: ,Wissenstransfer
zwischen Forschung, Praxis und Ausbildung”
Informationen: https://events.hep-bejune.ch/de/
events/SGBF-Kongress-2020.html
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(Stand 07.04.2020)

10.-12.06.2020 (abgesagt)
Carl v. Ossietzky Universitat
Oldenburg, Deutschland

25.-26.06.2020
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24.-28.08.2020
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Schottland

31.08.-02.09.2020
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09.-11.09.2020
Universitat Osnabriick,
Deutschland

07.-09.07.2021

(GGSK 2020 wird GGSK 2021)
PH Steiermark/KPH Graz,
Osterreich
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Jahrestagung der DGfE Sektion Schulpadagogik
,Reflexion und Reflexivitat in Unterricht,

Schule und Lehrerbildung: Anfragen, Befunde,
Modelle und Perspektiven”

Anmeldung: Early Bird bis 31.05.2020
Informationen: https://www.dgfe-sektionstagung-
schulpaedagogik-2020.de/

Grazer Grundschulkongress
,»,Qualitdt von Schule und Unterricht”
Anmeldung: bis April 2021
Informationen: http://www.ggsk.at/
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Im journal fiir lehrerlnnenbildung werden vier Themenhefte pro
Jahr herausgegeben. Seit 2017 werden mehrere Beitrige jedes
Heftes nach einem offenen Call ausgewdhlt. Weitere Beitriage wer-
den wie bis anhin von den fiir das jeweilige Heft verantwortlichen
Herausgeber*innen eingeworben. Die abschlieBende Auswahl liegt
bei den fiir das Themenheft verantwortlichen Herausgeber*innen.
Kriterien fiir offenen Call: Die Beitrage sollen die Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen fokussieren bzw. einen Zusammenhang zur
Lehrer*innenbildung aufweisen und zum Heftthema passen.

Das jlb publiziert nur Erstveroffentlichungen. Es sind verschiedene
Beitragstypen moglich: Uberblicksartikel, Forschungsberichte, Erfah-
rungsberichte und Konzeptbeschreibungen. Die Textlangen bewegen
sich je nach Beitragstyp zwischen 10.000 und 20.000 Zeichen (mit
Leerzeichen).

Im offenen Call wird ein Abstract (max. eine A4-Seite) zum Thema
des Heftes erwartet. Darin enthalten sind Beziige zur wichtigsten For-
schungsliteratur und eine Angabe zum Beitragstyp.

Per mail an den/die jeweilige Herausgeber*in des Hefts.

01/2021 (Selbst-)reflexion als Selbstzweck?
(Hrsg.: Bernhard Hauser, Bernhard.Hauser@phsg.ch)

Reflexion zu eigenen Erfahrungen im Kontext von Padagogik, Bildung
und Lernen gilt spatestens seit dem , reflective practitioner” als grund-
legender Inhalt von Aus- und Weiterbildung fiir Lehrpersonen. Damit
soll bewusstes Lernen gefordert werden. Fir Varianten des bewussten
Ubens im Sinne von ,deliberate practice” konnten denn auch vielfil-
tige positive Wirkungen belegt werden. Nun ist aber langst nicht alle
(Selbst-)Reflexion in der Bildung von Lehrpersonen bewusstes Uben.
Nicht grundlos berichten sowohl Unterrichtende als auch Studierende
zuweilen nicht ohne Spott davon, dass man an PH’s vor allem lerne,
Uber padagogisches Handeln zu sprechen ohne selbiges zu erlernen.

Reflexion gilt seit John Locke als Form der Selbstwahrnehmung, der
Selbstaufmerksamkeit. Aus der Depressionsforschung ist bekannt,
dass Selbstaufmerksamkeit eine krankheitsstabilisierende oder
gar -erzeugende (maladaptive) Funktion haben kann. Auch aus der
Mobbing-Forschung zeigen Befunde, dass Reflektieren lUber Mob-
bing im Sinne einer negativen Sensibilisierung dieses unerwiinschte
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Verhalten verstarken oder erzeugen kann. Deshalb ist auch fiir die
Lehrer*innenbildung mit negativen Folgen durch Reflexion zu rech-
nen. Ziel dieses Heftes ist der kritische Blick auf die (Dys-)Funktion von
Reflexion in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen. Es sollen
Fragen angesprochen werden wie: Kann Reflexion ohne evidenzba-
siertes Reframing zielflihrend sein? Flr welche Formen trifft das zu?
Warum missen auch Studierende reflektieren (in Lerntagebiichern,
Lernportfolios u. d.), welche die gerade zu reflektierende Kompetenz
schon langst beherrschen? Welche — gerade auch negativen — Folgen
von Reflexion kdnnen berichtet und belegt werden? Fur welche For-
men von Reflexion finden sich positive Wirkungen?

Deadline fiir offenen Call: Mai 2020
Erscheinungstermin: Marz 2021

02/2021 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
(Hrsg.: Caroline Buhler, caroline.buehler@phbern.ch)

Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird angesichts der aktuel-
len 6kologischen und sozialen Herausforderungen als ein dringendes
Desiderat an die Lehrer*innenbildung herangetragen. Die Hochschu-
len reagieren mit einer Vielfalt von Modellen, Konzepten und Umset-
zungen und es wird viel unternommen, um BNE in die Lehrpldane der
Schulen zu integrieren. Die Konzepte , Nachhaltige Entwicklung” und
,Bildung fur nachhaltige Entwicklung” werden jedoch héchst unter-
schiedlich ausgelegt und beide sind umstritten. Kritisiert werden die
Normsetzung die mit den beiden Begriffen einher geht, die Priorisie-
rung von Themen einer ,europdischen Mittelschicht” sowie die Pa-
dagogisierung und Individualisierung von komplexen 6konomischen,
politischen und sozialen Problemkonstellationen. Zur Debatte steht
der Bildungsbegriff, der im Kontext von BNE eine Konjunktur erlebt.
Diese Anstrengungen und das Ringen um einen kritisch-reflektierten
Zugang zu BNE bilden einen augenfalligen Kontrast zur Dringlichkeit
der Fragen, die Studierende und Schiiler*innen aus 6kologischer Sicht
aufwerfen und die keinen Aufschub dulden.

Das Heft fragt zunachst nach dem Bildungsverstandnis, das mit den
BNE-Konzepten und Kampagnen transportiert wird. Neben theore-
tisch fundierten Beitragen sind auch Forschungsbefunde zu Formen
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der Umsetzung von BNE willkommen. In welchen BNE-Diskurs ordnen
sich die Studiengdnge ein, welche Zugidnge wahlen sie? Wie veran-
kern sie BNE in den Curricula? Was unternehmen die Institutionen
der Lehrer*innenbildung, um einen internen Diskurs anzuregen?
Welche Verdanderungen und Impulse hinsichtlich einer transformati-
ven Entwicklung kénnten dokumentiert und allenfalls belegt werden?
Schliesslich fragen wir nach konkreten Umsetzungserfahrungen in der
Praxis der Lehrer*innenbildung: Welche inhaltlichen Ausrichtungen
und welche Arbeitsweisen werden gewdhlt? Wie wird die junge Ge-
neration in die Konzeption der Themen eingebunden?

Deadline fiir den offenen Call: Juni 2020
Erscheinungstermin: Juni 2021

03/21 Padagogisches Ethos.
Beitrage zur Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern
(Hrsg.: Eveline Christof, eveline.christof@uibk.ac.at)

Padagogisches Ethos gilt als fundamentale Dimension des professi-
onellen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern. Umso erstaunlicher
ist es, dass nur wenige Forschungsarbeiten Uiber padagogisches Ethos
und seine Funktion fiir die Professionalitdt im Lehrberuf vorliegen
(zum Beispiel die Studien von Fritz Oser, Paul Harder, Martina Mau-
rer-Wengorz, Evi Agostini u. a.). Das hangt auch mit der Schwierigkeit
zusammen, Ethos theoretisch und empirisch zu fassen und seine Rol-
le in Konzepten padagogischer Professionalitdt zu bestimmen. Diese
Herausforderungen dokumentiert auch der 2018 erschienene Sam-
melband , Das professionelle Ethos von Lehrerinnen und Lehrern” von
Hans-Rudolf Scharer und Michael Zutavern.

Mit diesem Heftschwerpunkt méchten wir der Frage nachgehen, wie
padagogisches Ethos innerhalb von Professionalitdt theoretisch kon-
zipiert und empirisch untersucht werden kann, und auf welche Wei-
se die Lehramtsausbildung der Bedeutung von padagogischem Ethos
Rechnung tragt. Wir freuen uns Uber Vorschlage zu Beitrdgen, die
Konzepte, Theorien und empirische Befunde zu padagogischem Ethos
zum Gegenstand haben. Leitende Themen und Fragen flr Beitrage
kénnten sein (beschranken sich aber nicht darauf):
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e Theorie des pddagogischen Ethos: Wie lasst sich pdadagogisches
Ethos theoretisch fassen? Als Kompetenz, als Haltung oder Uber-
zeugung? In welchem Verhaltnis stehen Ethos und Kompetenz?

e Ethos und Professionalitét: Welche Bedeutung hat padagogisches
Ethos fir professionelles Handeln von Lehrpersonen?

e Pddagogisches Ethos in der Lehramtsausbildung: Wie kann pada-
gogisches Ethos in der Lehramtsausbildung vermittelt werden, und
welche curricularen Voraussetzungen sind daflir notwendig? Lasst
sich padagogisches Ethos als Technologie vermitteln? Welche Be-
deutung haben Menschenbilder und Fragen der Ethik?

s30eJISQV J0J [|BD

Deadline fiir den offenen Call: September 2020
Erscheinungstermin: September 2021

Wir freuen uns auf zahlreiche Eingange!
Fir die jlb-Redaktion: Antonia Paljakka
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